UNIVERSIDADE FEDERAL DE SERGIPE

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LETRAS

NEILA NAZARE COELHO DE SOUZA MENEZES

ENSINAR LEITURA EM ESPANHOL/LINGUA ESTRANGEIRA: UMA
ANALISE DAS CONCEPCOES E ESTRATEGIAS METODOLOGICAS
UTILIZADAS PELO PROFESSOR

SAO CRISTOVAO - SERGIPE

Séo Cristévao
2013



UNIVERSIDADE FEDERAL DE SERGIPE

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LETRAS

NEILA NAZARE COELHO DE SOUZA MENEZES

ENSINAR LEITURA EM ESPANHOL/LINGUA ESTRANGEIRA: UMA
ANALISE DAS CONCEPCOES E ESTRATEGIAS METODOLOGICAS
UTILIZADAS PELO PROFESSOR

Dissertacdo apresentada ao Programa de P0os-
Graduacdo em Letras — PPGL, Area de
concentracdo:  estudos linguisticos, do
Departamento de Letras Estrangeiras e
Vernéculas da Universidade Federal de
Sergipe para obtencéo do titulo de mestre em
Letras.

Orientador: Prof° Dr. Givaldo Melo de Santana

Séo Cristévao

2013



FICHA CATALOGRAFICA ELABORADA PELA BIBLIOTECA CENTRAL

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SERGIPE

Menezes, Neila Nazaré Coélho de Souza

M543e Ensinar leitura em espanhol/lingua estrangeira : uma analise das concepcdes
e estratégias metodoldgicas utilizadas pelo professor / Neila Nazaré Coélho de
Souza Menezes. — Sao Cristévéao, 2013.

XX f.

Dissertacdo (Mestrado em Letras) — Universidade Federal de Sergipe,
2013

1. Lingua espanhola — Estudo e ensino. 2. Professores de espanhol. 3.
Préatica de ensino. I. Titulo.

CDU 811.134.2




UNIVERSIDADE FEDERAL DE SERGIPE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LETRAS

NEILA NAZARE COELHO DE SOUZA MENEZES

Dissertacdo de Mestrado apresentada a Banca Examinadora como

exigéncia para obtencdo do titulo de mestre em Letras.

Prof°. Dr. Givaldo Melo de Santana

Orientador

Profé. Dr2. Marinalva Freire da Silva

Examinadora externa — UEPB

Prof°. Dr. Vanderlei José Zacchi

Examinador interno — UFS

Dissertagdo aprovada no dia 01/11/2013, no Programa de Pds-Graduacgéo

em Letras da Universidade Federal de Sergipe.



Aos professores da Educacdo Basica



AGRADECIMENTOS

A meus pais, Ana Fatima Coélho de Souza Menezes e Nathan Carvalho de Menezes,

gue sempre me incentivaram a realizacdo de minhas conquistas académicas;

A meu irmdo Mario Antonio Coélho de Souza Menezes por ser um mega-amigo em
todas as horas, principalmente, durante o processo de construgdo desta dissertacéo;
Agradeco também a Neyana Maria Coélho de Souza Prado, minha prima amada, por
todo o equilibrio e forca emanada por ti. A Caroline, minha cunhada, que emanou
energias positivas e sempre ajudou a acalmar-me nos momentos de tensdo, durante o

processo de minha escrita dissertativa;

Ao meu professor e orientador Dr. Givaldo Melo de Santana, pela paciéncia e dedicagéo
em orientar-me nesta pesquisa e, sobretudo, por mostrar-me questionamentos
pertinentes que pudessem tecer os objetivos deste trabalho. Como também, por ensinar-
me a ser professora de lingua espanhola desde o processo de formagéo docente;

Aos professores participantes da pesquisa que, sem restricdes, permitiram-me adentrar
em seu ambiente de sala de aula, contribuindo diretamente para a execucdo deste
trabalho;

Aos professores membros da qualificacdo e defesa, Renilson Oliveira, Vanderlei José
Zacchi e Marinalva Freire da Silva, pelas criticas e contribui¢cGes apresentadas e pela
disponibilidade e prazer em aceitar a leitura desta pesquisa;

A Marco Antonio Mitidiero Jinior, meu amor, que através de suas palavras duras de
encorajamento me incentivou a prestar a selecdo de mestrado, ensinando-me a ser uma
pesquisadora. Esse seu jeito rude e ao mesmo tempo carinhoso em apoiar-me foi

importante durante a realizacdo desta pesquisa;

Aos colegas de pos-graduacdo, em especial Adriana Soares de Almeida, Marialves

Souza e Acéassia dos Anjos, e as amigas do coracdo, Acécia Lima e Vanessa Dias por



estar sempre presente nos momentos de agonia durante a escrita da dissertacdo, e, sem

duvida, pela descontracdo em episddios de tenséo;

Aos professores e amigos Sandro Drumond e Doris Matos que desde o inicio me

incentivaram com palavras de for¢a ao longo do periodo do Mestrado.

Aos professores do PPGL, em especial, Fernando S& de Aradjo, Raquel Ko. Freitag, e
Carlos Magno Santos Gomes por oferecer leituras proficuas para a formacéo dos pos-

graduandos;

Aos funcionarios do PPGL, em especial, Mey Jane e Nara Caroline da Silva, pelas
orientacdes administrativas;
A minha familia por compreender a auséncia durante estes dois anos de construcio da

dissertagéo;

A Universidade Federal de Sergipe por oferecer-me conhecimento cientifico e

profissional;

A Coordenacio de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) pela bolsa

concedida.



RESUMO

Neste trabalho decidimos dialogar com as teorias da Linguistica Aplicada e da
Educacdo, com a finalidade de investigar os novos percursos dados ao ensino e
aprendizagem da leitura na escola. Nesse contexto de discussdo, afinamos o interesse
em observar como os professores de espanhol/lingua estrangeira (E/LE), atualmente,
vém desenvolvendo a pratica de leitura em sala de aula. Para tanto, investigamos
questdes especificas sobre as concepcdes, estratégias metodologicas de leitura e 0s tipos
e géneros textuais utilizados pelos professores de espanhol, de trés escolas da cidade de
Aracaju-SE: compreendendo uma federal, estadual e particular. Para analisar estes
objetivos que motivam a pesquisa dissertativa, coletamos dados através do recurso de
questionario e da observacdo que sdo analisados e interpretados a luz dos aportes
tedricos estudados. Por conseguinte, esta pesquisa define-se por uma proposta de
metodologia qualitativa provinda da tradicdo epistemoldgica interpretativa, fato que nos
permite o convivio com a realidade da sala de aula, dependente das praticas sociais,
utilizando, assim, procedimentos e instrumentos constitutivos da pesquisa de cunho
etnografico. Quanto aos resultados, de modo geral inferimos que os professores de E/LE
revelam uma préatica de leitura influenciada muito mais por concepc@es linguistica e
psicolinguistica (BAPTISTA: 2010) (KATO: 2007) (MOITA LOPES: 1996)
(KLEIMAN: 1989) que pelo ato de ler sociocultural calgcado pelas teorias do letramento
(OCEM: 20064a).

Palavras-chave: leitura em E/LE, ensino, professor



RESUMEN

En este trabajo decidimos dialogar con las teorias de la Linguistica Aplicada y de la
Educacidn, con la finalidad de investigar los nuevos recorridos atribuidos a la ensefianza
y aprendizaje de la lectura en la escuela. En ese contexto de discusion, afinamos el
interés por observar como los profesores de espafiol/lengua extranjera (E/LE),
actualmente, viene desarrollando la practica de lectura en el aula. Para eso,
investigamos cuestiones especificas sobre las concepciones, estrategias metodologicas
de lectura y los tipos y géneros textuales utilizados por el profesorado de espafiol, de
tres escuelas de la ciudad de Aracaju-SE: en lo que comprende una federal, estadual y
particular. Para analizar los objetivos que motivan el trabajo de tesis, buscamos
informaciones a través del recurso de cuestionario y de la observacion que son
analizados e interpretados con fundamento en los aportes tedricos estudiados. Por tanto,
este trabajo se define por una propuesta de metodologia cualitativa que proviene de la
tradicion epistemoldgica interpretativa, hecho que nos permite el convivio con la
realidad del aula, dependiente de las préacticas sociales, utilizando procedimientos e
instrumentos constitutivos de la pesquisa de caracter etnografico. En cuanto a los
resultados, de modo general inferimos que los profesores de E/LE revelan una practica
de lectura influenciada mucho mas por concepciones linguistica y psicolingiistica
(BAPTISTA: 2010) (KATO: 2007) (MOITA LOPES: 1996) (KLEIMAN: 1989) que
por el leer sociocultural apoyado por las teorias de la literacidad (OCEM: 2006a).

Palabras- clave: lectura en E/LE, ensefianza, profesor.
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INTRODUCAO

Ao compreender que o ensino e aprendizagem de uma lingua se articulam frente
as ideologias do entorno do aluno e do professor, dispomo-nos a estudar, nesta
dissertacdo, a modalidade escrita da lingua — a leitura — frente as ideologias tedricas
constituidas ao longo dos anos. Por isso, ao retomé-las para a perspectiva do ensino,
buscamos verificar como vem ocorrendo a atividade de leitura em sala de aula de lingua
estrangeira/espanhol.

A partir desse interesse, podemos dizer que € de nosso conhecimento que o tema
sobre o ensino da leitura, em especial, LE, fomenta constantes discussdes no ambiente
académico e escolar, isto porque muitas mudancas tedrico-praticas vém ocorrendo
desde a década de 70 até a atualidade no que diz respeito a atividade de leitura no
ambito educacional. Assim, podemos observar que essas mudancas de concepcdes do
ato de ler passam a ser notadas no exercicio pedagdgico.

Diante disso, observamos que muito se ha pesquisado em torno do assunto, e, de
tal maneira, propomo-nos, nesta pesquisa, contribuir com mais dados pertinentes sobre
0 ensino e aprendizagem da leitura em contexto de sala de aula de E/LE. Para tanto,
estudamos os conceitos sobre leitura, metodologias e estratégias, além da énfase quanto
ao uso de tipos de texto, géneros e novos suportes textuais para o refinamento e (re)
atualizacdo do ato de ler.

Partindo desse principio, notamos que dos anos 70 aos anos 80 as vertentes
tedrico-metodoldgicas se pautam nos estudos da psicolinguistica e da psicologia
cognitiva, e a linguistica textual ajusta-se ao conhecimento dos mecanismos da tipologia
textual. Por essa visdo, o ato de ler se afeicoa a pratica de automatismos a partir do
recurso do mapeamento entre a informacéo grafica da pergunta e sua forma repetida no
texto. Em outras palavras, o aluno passa o olho no texto e prontamente identifica a
resposta codificada pelo autor.

Ao desconstruir esse panorama, apos os anos 90, novas abordagens comegam a
tomar importancia no cenario do ensino e aprendizagem da leitura. Com isso, agencia-se
0 (re) pensar o ensino da leitura a partir da incorporagdo das vertentes teorico-
metodologicas dos estudos da sociolinguistica interacional, do letramento e mais
atualmente avancando para a expansédo do conceito de multiletramentos (OCEM: 2006).
De tal maneira, essas préaticas dialogam com o estudo da competéncia comunicativa que

se insere na literatura da Linguistica Aplicada (LA), refutando as concepges
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tradicionais de ensino e aprendizagem que se fundamentam com os estudos tedricos da
Linguistica Tedrica.

Assim sendo, originamos nosso problema de estudo a partir do foco nessas
duas perspectivas de ensino da leitura uma vez que se tornaram mais questionadas
durante as leituras realizadas no periodo de graduacdo e pos-graduacédo e ao longo de
nossa experiéncia docente, permitindo-nos encontrar questdes que insinuem uma Viséo
notadamente contemporanea frente ao ensino da leitura de LE. Dai a importancia de se
conhecer e praticar os mais recentes projetos de leitura na escola, com a finalidade de
evitar o desencontro entre 0s ininterruptos avancos da literatura sobre o assunto e a
pratica em sala de aula que infelizmente, “as vezes™, ainda ndo esta planejada por
inovagdes no ato de ler.

Conforme posto, o problema da pesquisa se articula em torno da seguinte
questdo: na atualidade, como o professor orienta o ensino da leitura em E/LE? Esta
pergunta geral sugere trés questionamentos especificos, quais sejam: a) que concepcao
de leitura norteia a atuacdo docente? b) que estratégias metodoldgicas permeiam a
pratica do professor no que concerne ao ensino da leitura? c) quais os tipos e géneros
textuais utilizados pelos professores que contribuam para o desempenho da leitura.
Assim, a elaboracdo de tais objetivos serve-nos de ancora para pesquisar a conducéo da
atividade de leitura do professor em sala de aula, pois acreditamos que este profissional
da educacdo contribui significativamente para a formacdo do aluno, enquanto, leitor.

Também, convém salientar, ndo descartamos que haja outras causas que
repercutam para uma proficua atividade de leitura, a exemplo da participacdo das
politicas pablicas e o incentivo e a formacdo familiar quanto a concepcao e orientagdo
de ensino proposta pelo professor?. Entretanto, cabe mencionar que essas causas podem
ser postas ao longo das discuss@es teoricas e, principalmente, a partir de observacdes
inferidas em sala de aula.

Assim, na tentativa de responder a essa problematica investigada,
apresentamos a hipdtese de que possivelmente o professor de LE durante ou apds

processo de formacdo académica e/ou em formacdo continuada esteja afinado ou

! Valemo-nos dessa construcdo de probabilidade porque supomos que ainda hoje exista um ensino e
aprendizagem da leitura que atenda as exigéncias do que planeja a escola, as politicas publicas e do que
concebe o professor, € por isso inserimos o termo “as vezes” que implica uma discussdo em torno ao
fortalecimento das abordagens tradicionalista da concepg¢éo de leitura.

2 Sujeito ou corpus da pesquisa. Observar a aula de leitura do professor de E/LE esta sendo a proposta
desta pesquisa, visto que o entendemos como um leitor mais proficiente capaz de orientar o aluno-leitor
para a leitura em E/LE.
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afinando-se a uma das perspectivas de leitura mencionadas anteriormente, por isso
supomos que uma delas esteja sendo praticada em sala de aula de E/LE. Com isso,
pressupomos que o professor de E/LE planeja as aulas de acordo com as nogdes de
ensino e aprendizagem (re) conhecidas por ele, através do amadurecimento tedrico e
pratico do ensino de linguas. Dessa forma, vimos que a formulagéo da hipdtese articula-
se com o problema pesquisado.

Essa hipdtese nos conduz a uma verificagdo empirica, uma antecipagdo do
conhecimento, que é provisoria e que ap0s a realizacdo da pesquisa, podera ser
confirmada ou rejeitada (cf. OLIVEIRA: 2008; 26). Para Marconi e Lakatos (2010:14),
“a funcdo da hipoétese [...] é propor explicacdes para certos fatos e a0 mesmo tempo
orientar a busca de outras informagdes”. Nessa dimensdo, pretendemos examinar a
hipdtese com o intuito de aproximar-nos da verdade dos fatos.

Apds a formulacdo do problema e da hip6tese de pesquisa, compreendemos que
este estudo se justifica como contribuicdo social e cientifica para a area de Letras, mais
especificamente da Linguistica Aplicada, e de forma mais extensiva para os professores
e pesquisadores de E/LE, porque abre espaco a mais didlogos sobre 0s novos caminhos
para o ensino e aprendizagem da leitura. De tal maneira, ansiamos que esse espaco
promova, primordialmente, melhoramentos para o processo de formagéo continuada do
professor de E/LE de Ensino Basico.

A luz dessa justificativa, entendemos a leitura como ato de socializar o homem
na medida em que permite a entrada e a participacdo deste no mundo da escrita. Esse
mundo vé-se permeado por produtos culturais e historicos que s6 é possivel pela
existéncia de leitores. Portanto, a leitura é uma préatica social, cultural e historica
contextualizada pelo leitor. Isso nos leva a pensar que a leitura € um continuum, uma
vez que ndo podemos falar em sujeitos letrados em oposicdo a iletrados, mas sim
sujeitos em constante letramento (SILVA; ARAUJO: 2012).

Nesse contorno, € preciso considerar a promogéo da leitura na escola ndo como
um projeto acabado, mas sim como um processo que leva a compreensdo, a re-criagéo3,

possibilitando a reflex&o” e a tomada de posic&o°. Por conseguinte, esses procedimentos

® Como bem colocado, nos valemos de uma justificativa ao problema pesquisado. Tomamos essa nota,
para expor o nosso entendimento do termo, com base em Silva (2005:96). A re-criagdo permite entender
que o ja criado, a exemplo do texto de leitura, pode ser recriado pelo aluno, isto é, o professor orienta a
passagem autdnoma de construcdo de ideias pessoais sobre o lido.

* Nas palavras de Silva (2005), a reflexdo significa a apropriacdo do nosso ato de existir através de uma
critica aplicada ao escrito.
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do ato de ler possibilitam o (re) pensar de novos movimentos de leitura, de leitores e,
também de professores.

Ao movimentar esse cenario quanto ao estudo da leitura na escola,
esclarecemos a relevancia das propostas de ensino e aprendizagem, expostos pelos
documentos da Educacdo, a saber: os Parametros Curriculares para o Ensino
Fundamental (BRASIL: 1998), Parametros Curriculares para o Ensino Meédio
(BRASIL: 1999), e as Orienta¢fes Curriculares para o Ensino Médio (BRASIL: 2006).
No entanto, entre tais documentos cabe justificar as OCEM (2006) como o documento
que apresenta mais avangos no cerne das perspectivas atuais para o uso social da leitura,
ou seja, vinculadas ao estudo dos letramentos e multiletramentos.

Por sua vez, as OCEM (2006) inspiram o Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM) partindo da valorizacdo da habilidade de compreensdo da leitura em lingua
materna e estrangeira, desconstruido as bases dos antigos exames de sele¢do para acesso
as Universidades Federais Brasileiras. De tal modo, identificamos que o ENEM valoriza
0 estudo da leitura em E/LE, favorecendo maior atengdo ao processo de leitura entre 0s
jovens e estudantes das mais diversas classes sociais. E sob esse ponto de vista que
notamos uma recorrente preocupacdo com as perspectivas de ensino da leitura, na
contemporaneidade.

Depois de elucidar o interesse pela problemética de estudo, definimos como
objetivo geral: analisar como o professor de E/LE, atualmente, ensina a ler em sala de
aula. Diante dessa finalidade, abrangemos trés objetivos especificos que nos servem de
alicerce para o processo investigativo. Sendo eles: a) Verificar as concepcdes de leitura
subjacentes a pratica da docéncia, em E/LE; b) Identificar as estratégias metodoldgicas
de leitura utilizadas pelos professores de E/LE e, por fim, ¢) Averiguar os tipos e
géneros textuais utilizados pelos professores de E/LE, para auxiliar o desenvolvimento
da leitura.

Posterior a delimitagdo dos objetivos (geral e especifico), ampliamos o marco
tedrico pertinente a nossa pesquisa de forma reflexiva e critica com o intuito de tecer as
redes de conhecimento tedrico com a préatica em sala de aula. Essa etapa nos serve de
fundamentacéo para a anélise dos dados coletados na realidade pesquisada (OLIVEIRA:
2008; 27).

® De acordo com Silva (2005), a tomada de deciséo significa o confronto dos significados desvelados e a
participacdo na busca da verdade.
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Definido a fundamentacdo teorica, partimos para etapa metodologica que,
conforme ressalta Oliveira (2008:28), engloba todos os passos para a construcdo desse
trabalho cientifico, partindo do procedimento para obtengdo de dados, através da
identificacdo de uma técnica e definicdo de amostra/universo até a analise e
interpretacdo dos dados coletados. Para tanto, a seguir, detalhamos o0s passos
metodolégicos deste trabalho.

O paradigma metodoldgico desenvolvido nesta pesquisa parte da abordagem
qualitativa interpretativista, por entender que esta melhor corresponda aos objetivos
propostos. Por se tratar de uma investigacdo que tem como propoésito identificar
concepgdes, metodologias de ensino, estratégias para a leitura e aportes textuais
utilizados pelo professor de E/LE, podemos dizer que o contato da pesquisadora com a
realidade social da sala de aula é imprescindivel para o desvelamento dos resultados.

Nessa tessitura, direcionamos esta pesquisa para o paradigma interpretativo
porque existe um compromisso com a interpretagdo das agdes sociais e com 0s
significados que as pessoas (professores, alunos) conferem a essa ac¢do na vida social.
Caracterizando-se por uma abordagem relacionada aos problemas educacionais, de
peculiaridades ndo quantificaveis.

Conforme ressalta Bortoni-Ricardo (2008), “o pesquisador na pesquisa
qualitativa se interessa em avaliar o processo que ocorre em determinado ambiente e
quer saber como o0s atores sociais envolvidos nesse processo o percebem, ou seja: como
0 interpretam”. (BORTONI-RICARDO: 2008; 34).

De fato, a partir dessa abordagem tentamos explicar o significado e as
caracteristicas do resultado, os quais serdo obtidos por técnicas de observacdo e
questionario. Os instrumentos de pesquisa preenchem a opc¢do de trabalho de campo,
através do levantamento dos dados, permitindo o registro dos fenbmenos da realidade
para se planejar e sistematizar os dados que serdo coletados.

Em conformidade com o paradigma metodologico qualitativo, resulta o tipo de
pesquisa descritivo que permite uma analise aprofundada da leitura em relagdo a
aspectos sociais tanto do aluno quanto do professor e da escola.

Sob essa Otica, o paradigma, a técnica e o tipo de pesquisa acomodam 0s
critérios de espaco e tempo em que se desenvolve o trabalho. A observagdo compreende
0 locus de sala de aula, compreendendo um periodo de dois meses, com inicio em
Marco e conclusédo em final de Abril/2013. Constando da observacao de 8 (oito) aulas

para cada uma das trés escolas selecionadas, sendo elas: federal, estadual e particular.
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Durante este periodo de observacdo das aulas dos professores, tivemos acesso ao
material utilizado por eles, ocasido em que registramos 0s Varios eventos em diarios
para posterior interpretagéo.

Na fase final do trabalho, a qual nos compete operacionalizar o problema de
pesquisa, cabe-nos apresentar a clareza e a subjetividade. Assim procedendo,
ressaltamos a importancia da reflexdo tedrica conciliar com a operacionalizagao, ja que
ambas se alicergcam, unindo a coordenacao inteligente das ideias a observacéo dos fatos.

Como podemos observar a seguir, dividimos nossa pesquisa em quatro
capitulos distintos que auxiliam e respondem ao interesse pesquisado.

O primeiro capitulo discorre sobre o “(re) pensar” o ensino da leitura, a partir
de sec¢Bes que se vertebram a proposito da relagdo social, politica e cultural entre escola
e leitura, o recorrido da alfabetizacdo ao letramento critico, as mudancas teoricas na
concepcao de leitura, e as tendéncias metodoldgicas com o foco no ensino da leitura em
LE. O segundo capitulo trata das estratégias de leitura e dos textos e géneros textuais
para o ensino de LEs.

Como vemos, nesses dois primeiros capitulos, referimo-nos a necessidade de
fornecer informacdes teoricas sobre o ensino da leitura, a partir da literatura em Silva
(2005; 2009), Martins (2006), Santos (2007), Freire (1996; 2011), Zilberman e Silva
(2002), Cintra (2007), Soares (2002; 2004), Colomer e Camps (2002), Osakabe (1988),
Moita Lopes (1996), Silva e Araujo (2012), Baptista (2010), Fiorin (2009), Costa
(2012), Rojo (2009), Takaki (2012), Koch e Elias (2011), Oliveira (2010), Kato (2007),
Solé (1998), Dell’ Isola (2005), Kleiman (1989; 1998; 1999), Moita Lopes (1996), Melo
(2002), Arena (2010), Pennycook (2006), Fernandez (2010), Sanchez (2009), Leffa
(1988), Gargallo (2004), Abadia (2000), Oliveira (2002), Fernandez (2005), Demo
(2009), Girotto e Souza (2010), Pietrardia (2011), Rajagopalan (2006), Santos e
Tomitch (2009), Souza (2010), Donnini (2011), Barthes (2002), Marcuschi (2001;
2003; 2008; 2009), Bakhtin (2011), Schneuwly e Dolz (2004), Brandao (2000; 2003),
Meurer (2000), Bronckart (2000). Assim sendo, através do dialogo entre esses autores,
buscamos no transcorrer do texto, também, apresentar notas de rodapé com o objetivo
de esclarecer, complementar e /ou detalhar algumas questdes, bem como larguear o
universo do debate.

O terceiro capitulo apresenta o contexto e a metodologia de pesquisa, enquanto
0 quarto versa sobre a coleta, resultados e discussbes da pesquisa. Com a finalidade de

retomar a teoria com o intuito de justifica-la na pratica, momento em que ocorre a
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operacionalizacdo que significa a analise e interpretacdo dos dados coletados. Também,
através dos dados concretos inferimos e reservamos 0 momento para insinuar, se
necessario, alguns procedimentos que o professor possa utilizar com a intencdo de
melhorar o perfil do leitor. Finalmente, nas consideracGes finais, procuramos avaliar
nossa pesquisa consoante a resultados coletados.

Portanto, para finalizar a parte introdutoria deste texto dissertativo, cabe
mencionar que nossa posicdo nesse trabalho cientifico €, decididamente, esclarecer a
devida importancia do didlogo entre o0 conhecimento tedrico e a pratica em sala de aula
que serve de sustentaculo para uma tomada de decisdes conscientes na acdo pedagogica.
Por dita razdo, valemo-nos dos dados empiricos que nos servem de base para o
conhecimento da realidade, sendo o campo da acdo educativa do professor, dos alunos,

da escola, e da sociedade em geral.
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CAPITULO 1. (RE) PENSANDO O ENSINO DA LEITURA

Este capitulo tem por proposta “(re) pensar” o ensino da habilidade de leitura,
cujo contexto far-se-a em LE. De tal maneira, enquanto professora dessa lingua
estrangeira, indago o porqué (re) pensar a leitura. A indagacdo sera desenvolvida nas
secdes que se seguem, sinalizando um trajeto que focaliza o ensino de leitura em sala de
aula.

Para tanto, neste capitulo, apresentamos 0s aportes tedricos que subsidiam a
analise de nosso primeiro objetivo especifico de pesquisa que é: verificar as concepcdes
de leitura subjacentes a préatica da docéncia, em E/LE. Nessa perspectiva, observamos as
caracteristicas das consideraveis mudangas sobre o0s conceitos de leitura que
influenciam o engajamento professor e aluno, no espago escolar, mais propriamente em
sala de aula.

Com o intuito de investigar o ensino da leitura em ambiente educacional,
apresentamos, aqui, as possiveis defini¢des tedricas sobre a leitura. Portanto, a partir
dessas bases teoricas, o trabalho intenciona ajudar os professores de LE a refletir sobre
o ato de ler, principalmente, na contemporaneidade. Nesse sentido, convém expor que
ndo estamos julgando a maturidade tedrico-pratica do profissional da educacgdo/letras,
mas sim lhe oportunizando meios para a realizacdo de um bom desempenho dos

itinerarios de leitura.

1.1 ESCOLA E LEITURA: O ENCONTRO SOCIO-HISTORICO-CULTURAL

A escola transformou-se na principal agéncia responsavel pelo ensino do
registro verbal da cultura. Em outras palavras, o acesso a leitura significa
ter acesso a escola para nela e por meio dela obter as competéncias e 0s
conhecimentos necessarios a participacdo no mundo da escrita e ao
exercicio da cidadania.

(Silva: 2009; 188)

Como descrito por Silva (2009), a escola é o cenario adequado para o ensino e
aprendizagem. Nesse alvo, 0 autor aponta que a promogéo da leitura ocorre no acesso a
escola. Em breve palavras, entendemos que aprender a ler constitui-se como o
ingrediente essencial da instituicdo escolar. Douto desse argumento, apresentamos, no

decorrer da secdo, as discussdes quanto a tarefa da leitura em espaco educacional.
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O ato de ler acompanha o individuo em diversas situacdes de interacdo ao
longo da vida. Assim sendo, colocado no alicerce da educacdo escolar, ler passa a ser
uma tarefa de cunho singular, competindo a instituicdo a formacéo de alunos leitores.
No entanto, apesar da credibilidade e responsabilidade da escola quanto a leitura, o
“mito” das dificuldades para a promocdo do dialogo entre leitura e escola, ao que
parece, ainda, cristaliza a politica do “deixa como esta para ver como é que fica” °.
Conforme posto, essa expressao define a atitude de descaso social.

O provavel fracasso da escola no que se refere a leitura gera problemas, os
quais se aponta o retrato do conservadorismo do ensino da leitura, cunhada pela
sociedade, anos 60 e 70, do século XX, sendo 0 mais preservado na atualidade. Esse
cenério inibe a visdo de transformacdo social’, que ambas — leitura e escola —fomentam.
De fato, o tradicionalismo obstaculiza a visdo triade entre leitura, escola e préaticas
sociais. Nesse cerne, a tradicdo do século XX revitaliza a prioridade da leitura tdo
somente como cultura de letrados, considerando-a instrumento de poder. Nesse

raciocinio, Martins (2006:27) argumento:

a concepcéo que liga o gosto de ler apenas aos livros deve muito a influéncia,
persistente no nosso sistema educacional, de uma formagdo eminentemente
livresca e defasada em relacéo a realidade, ainda fomentada pela escoléstica
cristd que orientou os jesuitas, os primeiros educadores no Brasil. Ademais,
deve muito a ideologias que buscam na elitizagdo da cultura meios de
reafirmar a supremacia social, politica, econémica, cultural.

No tocante a historia da escola, Santos (2007: 37) entende que “O espaco
escolar por um lado apresenta-se como o lugar privilegiado de ideias e valores da classe
dominante; por outro, como um cenario singular para o exercicio da pratica da
contestacdo, tendo em vista a transformacdo da realidade social e material”. Para tal
defini¢do, entendemos que a escola materializa dois lugares distintos, nos quais um esta
na contramé&o do outro.

Nesse sentido, entende-se que essa constituicdo escolar gera um espaco de
contradicdo. O segundo cenéario da escola agrega uma compreensdo mais totalizadora da
organizacéo escolar, enquanto o primeiro incorpora o valor do status quo, que legitima a

manutencgédo do ensino, como uma mera transmisséo de conhecimentos. Gera, entdo, um

® O uso da expressdo popular visa enfatizar as fragilidades no incentivo da leitura nas escolas tanto
publicas quanto particulares.

’ Doravante, utilizamos o termo para confrontar o perfil da escola, que, antigamente, alicercava 0s
interesses dominantes de visdo autoritaria, imobilizadora, ortodoxa, socratica. Legitimando a intencdo de
retomar o valor social da escola e da leitura.
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espaco de imposicdo de barreiras ou limites que repercutem na diversidade de
concepcdes de leitura®.

Em explicacdo ao propoésito do ensino da leitura, no século XX, Freire
(1996:99) denuncia que “do ponto de vista dos interesses dominantes, ndo ha davida de
que a educacédo deve ser uma pratica imobilizadora e ocultadora de verdades”. Sendo 0
posicionamento escolar um comprometimento com a opg¢do reacionéria e fatalista da
visdo da sociedade. Assim, tradicdo escolar preconiza um tratamento peculiar referente

a leitura que resulta na

discriminacdo (alguns leem outros ndo leem); falseamento dos conteidos
inseridos nos livros didaticos (como os conteldos inseridos nos textos
escolares estdo desvinculados da realidade social e da vida dos alunos);
mediocridade (ndo questionamento dos contetdos); submissdo a autoridade
do texto-juiz, decodificagdo mecénica e ndo significativa das mensagens
escritas, inexisténcia de curriculo sequenciado para o desenvolvimento da
leitura; e por fim a auséncia de bibliotecas (SILVA: 2009;189).

Conforme o discorrido, Silva (2009) raciocina que as préaticas centralistas em
sala de aula sdo frutos das finalidades e encaminhamentos da leitura, predeterminados
pelas diretrizes do Estado Brasileiro. As diretrizes vinculam a dinamica da leitura aos
interesses da sociedade. Tais interesses elaboram diretrizes que enderegcam a um perfil
de Estado de ideologia neoliberal®, de sistema perverso e desolador, o qual ndo permite
ao individuo (o aluno) politizar-se®® . Para Santos (2007: 34), esse quadro ideoldgico,

ainda, esta registrado na era contemporanea.

0 Estado tem se apresentado como uma instituicdo dotada de uma
extraordinaria capacidade mimética — vai mudando sua coloragdo e sua
aparéncia, sem, contudo, alterar substancialmente seu contetido ideoldgico
[...] Particularmente, no tocante & institui¢do educacional escolar, o Estado
nunca abriu méo de utilizar-se dela como principal instituicdo coadjuvante
em sua empreitada de manutencéo, consolidagéo e reproducdo do status quo.

Diante desse sistema de ideias, a sensa¢do que mantemos, ainda, consiste em
um retorno ao passado. Cabendo-nos a pergunta: sera que ainda incorporamos a

nebulosa estrutura de ensino escolar do século XX? Para essa pergunta s6 nos resta uma

® O panorama histérico da escola fomenta a construgdo de concepcdes de leitura, as quais sdo instituidas
pela institui¢do educacional ao longo dos anos.

° O termo, apesar de decretar em sua base um desenvolvimento social, verifica que o sistema cria uma
dependéncia e um aumento das diferencas sociais. Prioriza, somente, a classe dominante. Nesse contexto,
volta-se a0 mundo escolar/educacional do séc. XX.

1% Segundo o dicionario Aurélio, 1* ed. 3* reimpressdo. “Inculcar (a certas classes ou categorias sociais)
ou a (individuos dessas classes) consciéncia dos deveres e direitos politicos dos cidaddos que as compdem
preparando-os para o livre exercicio deles”. Doravante, esta classe social configura-se como os discentes.
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resposta, a qual insere a necessidade de mudancas dos valores sobre 0s aspectos sociais
e culturais da escola. Nessa linha de pensamento, Zilberman & Silva (2002:114/115)

opinam:

a escola que responde positivamente ao sistema vigente, sem querer altera-lo,
mas tdo somente confirma-lo e expandi-lo, assume a leitura enquanto
reproducdo, valorizando a parafrase do texto lido, duplicando a visdo
hierarquizada e autoritaria da cultura, incentivando a recep¢do passiva e
mecanica fornecendo interpretacdes prontas e acabadas. Contudo, uma escola
aspirante a mudanca social espera que a leitura dos textos propostos
constitua, antes de tudo, um instrumento de conscientizacéo e libertacdo dos
leitores.
Uma escola que almeja mudanca social define “reais™™” situagdes da leitura em
sala de aula. O sujeito — estudante -, diante da leitura, coloca-se mais atuante e critico, e
ler passa a ser um ato de libertacdo. Nessa totalidade, a escola transcende 0s muros que
inviabilizam a relacdo com o social e cultural do aluno. Por isso, a escola de evidéncia
elitista comeca a sinalizar mudancas sociais, a partir do inicio dos anos 1980. Esse
momento sugere uma (re) andlise da escola no cerne de suas préaticas. Assim, em
repercussao a euforia da mudanca, 0 panorama escolar parece ndo mais sucumbir ao
aprendizado de reproducdo, o qual encorpa uma tipica educacdo brasileira do
assistencialismo? da leitura.
Como respaldo aos primeiros movimentos de mudanga da escola, o texto de
Lei n® 9.394/1996 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, a LDB, artigo 1° § 2°
confere que “A educagdo escolar devera vincular-se a0 mundo do trabalho e a préatica
social”. Vemos, entdo, que a escola desempenha um comprometimento com a questdo
social. Nao sendo mais cabivel uma educacdo escolar governada por uma posi¢do
despolitizada e antidemocratica®®. Agora, as praticas sociais se fazem mais atuantes e,
por conseguinte, o desenvolvimento da leitura recebe novos rumos.
Nesse sentido, a LDB, N° 9.394 de 1996, artigo 32° elucida que cabe a

educacdo escolar fornecer ao aluno, “o desenvolvimento da capacidade de aprender,

1 Essa situacdo de leitura refere-se & aproximacéo da realidade do aluno. O real ato de ler coloca-se
como o encontro do leitor com a sua consciéncia politizada.

120 assistencialismo social prestado pelo Estado a leitura atende as necessidades primarias, que o Estado
supde que o estudante-leitor necessita. O 6rgao governamental atende com o preenchimento de materiais
didéticos e com acesso a bibliotecas. Sem, contudo, inserir-se para o desempenho e incentivo da leitura,
mas somente auxilia-la superficialmente. E sabido que as politicas publicas para a leitura, sobretudo para
a educacdo, sdo humilhantes e vandalas.

3 Doravante, tomamos a democracia para o espaco escolar. Pensar democraticamente a escola é colocé-la
baseada nos principios de distribuicdo equitativa do poder. Sendo assim, ha uma eminéncia social do
popular, sem predominio do autoritarismo. Tanto o trabalho como a pratica social sdo obrigacfes da
escola.
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tendo como meios basicos o pleno dominio da leitura, da escrita ¢ do calculo” (grifo
nosso). Portanto, como bem sinaliza o documento educacional, a leitura na escola deve
ser mantida como um “patriménio”, um meio basico e elementar.

Para ratificar a legitimidade da LDB, que amplia o horizonte da escola, Cintra

(2007: 76) discorre sobre a leitura na escola:

se é tarefa da escola levar o aluno a perceber o papel sdcio-funcional da
leitura, de modo a propiciar o contato dessa forma de comunicacdo com as
vérias maneiras como ela € veiculada na sociedade, torna-se relevante buscar
maior aproximacéo de usos escolares com o aspecto comunicativo dentro e
fora do contexto escolar.
Nessa mesma dimensdo, Soares (2002:19) afirma que o ato da leitura assume
“um valor positivo absoluto, como beneficios 6bvios e indiscutiveis ao individuo e a
sociedade — forma de lazer e de prazer, de aquisicdo de conhecimento e de
enriquecimento cultural, de ampliacdo das condi¢Ges de convivio social e de interagdo”.
Como resultado a interpretacdo, a leitura é uma atividade eminentemente social e
cultural, que oportuniza o didlogo mundo-leitores, cuja finalidade estd em acordo com
as vivéncias tanto extraescolares quanto escolares.
Quanto a relacdo inseparavel da escola com o mundo do aluno, Colomer e

Camps (2002:25) compartilham que

a escola deve partir da ideia de um sujeito que amplia suas possibilidades de
expressao linguistica com a incorporacdo de um novo cédigo de uso social,
que aprende a elaborar e a encontrar o sentido do texto dado e como
constatou que funcionava socialmente este tipo de comunicagéo.

Nesse ambito, a escola deve aliar a aquisicao e a utilizacdo da leitura a uma
prética social, assim, o aluno cumpre a funcdo da lingua escrita, adequadamente, sem
entendé-la como uma passagem de um codigo grafico que se relaciona a um codigo
acustico, mas sim como uma reconstrucdo de sentido. Essa visdo, em torno ao acesso da
lingua escrita, desarticula a hipertrofia do processo de escolarizagdo, que estende sua

tendéncia monolégica™. Para explicagdo, Osakabe (1988) esclarece:

aprender a ler ndo corresponde simplesmente a aquisi¢do de um novo codigo
ou muito menos ao simples desenvolvimento de um tipo de percepcao através

! para explicar a expressao, valemo-nos da interpretagdo de Osabake (1988) ao indicar que “a realizagdo
da escrita teria esta tendéncia na justa medida em que o interlocutor, de maneira mais radical do que na
oralidade, por convencdo ou ndo, se acha impossibilitado de interferir e interromper a sequéncia
produzida pelo locutor”.
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do acréscimo de uma nova habilidade. Aprender a ler é, também, ter acesso a
um mundo distinto daquele em que a oralidade se instala e organiza: 0 mundo
da escrita.

Quanto a escrita, Moita Lopes (1996: 142/143), pressupde que a leitura € um
modo especifico de interacdo entre participantes discursivos, envolvidos na construcao
social do significado, posto que, ler é uma prética social, e uma forma de agir no mundo
através da linguagem. Desta forma, por assim constituir-se, a leitura permite ao aluno
uma interacdo com os demais participantes da sociedade.

Enfim, vale ressaltar que tanto a leitura quanto a escola se integram na

subjacéncia dos propdsitos sociais. Para isso, Silva (2009:189) discorre que

a escola ndo é um organismo independente da sociedade, por isso as
perguntas pertinentes & promogao da leitura (quem 1€, o que ler, por que ler,
de que forma ler, quanto ler, onde aplicar o que foi lido, etc.) se subordinam a
objetivos sociais mais amplos, definidos a partir da politica educacional em
vigor.

Diante da feicdo politico-social da escola, faz-se imperativo as obrigacdes
politicas da nacdo para o incentivo a leitura. Para Zilberman e Silva (2002:15), a

reflexdo da leitura, desde uma perspectiva Nacional determina que

a administracdo governamental em todos os niveis — federal, estadual e
municipal — empenha-se em patrocinar a alfabetizacdo; e também compensar
as caréncias das escolas frequentadas pelas populagdes de baixa renda com a
distribuicdo de livros didaticos aos alunos e as bibliotecas.

Percebemos a importante contribuicdo do Estado para o incremento da leitura
na escola. No entanto, é digno mencionar que o interesse pelo auxilio do material
didatico se reconhece muito mais como uma atitude assistencialista do que como um ato
educador, uma vez que o assistencialismo da a entender que é somente o patrocinio
financeiro agenciado pelo Estado e ndo um reconhecimento da fungdo educadora que
esse material oportuniza.

De acordo com o posto, o0 envolvimento de uma agdo politica mais
comprometida com as questdes sociais e culturais possibilita o éxito social da escola.

Para tanto, Santos (2007:47) acomoda que a aparéncia da escola vai se “dialetizando™”,

% Com base em Santos (2007), a proposta de ir “dialetizando” é cabivel dado a perspectiva
interdisciplinar da escola, na qual se abre a novas posturas quanto ao ensino , no caso, espanhol lingua
estrangeira. Levando esta concepcdo ao ensino da leitura, entendemos que a escola, doravante, viabiliza o
ato de ler como uma atividade social, no qual, sempre, vinculou as questes sociais do leitor, porém,
pouco existiu conjuntamente.
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e coloca-se como um instrumento interdisciplinar. Nesse viés, também, podemos
dialogar sobre o desenvolvimento da leitura em sala de aula como possibilidade de

autoconhecimento e do encontro com o outro. Assim sendo, 0 autor considera que

a escola que se mantém fechada dentro de seus muros estd muito mais fadada
ao insucesso. Em contrapartida, ao articular-se dialeticamente com seu
entorno e deixar-se banhar pela cultura local, seguramente a escola
encontrard, nesta saudavel troca de energia e de saberes, o antidoto e o
alimento necessarios e suficientes para combater e superar os males que
historicamente v&m inviabilizando e impossibilitando a atuacdo dessa
instituicdo numa perspectiva ético-politica e interdisciplinar (SANTOS:
2007; 47).
Desse modo, o0 atributo historico que cultiva a escola ao invés de desenhar um
obstéaculo deve entrelagar os conhecimentos sociais de dentro e de fora desta instituicéo.
Esse novo trajeto de construcdo do pensamento acarreta um movimento em espiral, que

desagua no mesmo terreno educacional. Conforme Santos (2007: 99),

a instituicdo escolar, em virtude de sua propria constituicao historica, se
apresenta como uma verdadeira caixa de ressonancia. E um cenério no qual
se refletem e repercutem todas as vicissitudes do emaranhado sociocultural
em meio ao qual a escola esta inserida.

Concluimos que a escola assume uma tessitura social, cultural, politica e
historica em sua pratica. E a leitura, por fazer parte deste espaco educativo, forma-se
neste mesmo emaranhado. Por conseguinte, a escola e a leitura concretizam uma
experiéncia coesa em suas particularidades. Dado a isso, é imprescindivel que, enquanto
educadora, derrubemos o alicerce do sistema vigente16 da escola, que “talvez”, ainda,
ressoem em “defasadas” concepgdes de ensino da alfabetizacdo escolar. Para contribuir
com esse pensamento, a seguir, atribuimos um maior interesse por conceitos sobre
alfabetizacdo e letramento, os quais ajudam no acesso a compreensao da escrita, no

caso, em lingua espanhola.

1.2 DA ALFABETIZACAO AO LETRAMENTO CRITICO

A lingua escrita possibilita consequéncias profundas no cerne dos processos
mentais dos individuos das sociedades alfabetizadas, como a forma de
simbolizar a realidade, de estruturar seu conhecimento do mundo e de
conceber novas formas de adquiri-lo.

(Colomer & Camps: 2002; 22)

16 |_eia-se século passado.
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A explicacdo do fragmento concerne ao acesso a lingua escrita e, portanto, a
alfabetizagéo, que versa sobre uma agao de “carater quase iniciatico de um processo que
dota 0 sujeito de poderes que outros membros do grupo social podem nido ter”
(OSAKABE: 1988; 150). Para tanto, observamos como alguns autores tratam as
implicacdes da escrita, aludindo precisamente quanto aos processos de alfabetizacédo e
letramento, os quais vao sendo postos nesta se¢ao.

Historicamente, no Brasil, os significados da alfabetizacdo s&o observados a
partir das analises dos censos demograficos. Ao retomar 0S censos, por meio das
palavras de Soares (2004:7), o conceito de alfabetizado, que vigorou até o Censo de
1940, declara que saber ler e escrever era interpretado como a capacidade de escrever o
proprio nome. A partir do censo de 1950, o conceito de alfabetizado se atribuiu a
capacidade de ler e escrever um bilhete simples.

Conforme o ultimo censo, a compreensao da escrita, ainda, revela o objetivo
falho da alfabetizacdo. Nesse posicionamento, Osakabe (1988:150) coloca-nos que “se
alfabetiza o individuo para que ele seja mais produtivo ao sistema: para que leia e
compreenda instrucdes escritas no trabalho, para que leia e compreenda ordens e
mandamentos que zelam a todo canto para a manutencdo da ordem”. Alfabetizar ¢,
entdo, restringir o conhecimento ao mundo do trabalho e de catequizacdo meramente
instrucional e estrutural.

Como posto, € notorio que os censos dos anos 40 e 50 colocam-se em oposicao
as perspectivas de ensino mais atuais, que deixam explicito que o individuo alfabetizado
ndo sO aprende a ler e escrever, mas também faz uso social da leitura e da producédo
escrita. Diante dessas mudangas conceituais, vamos recolher-nos ao momento
contemporaneo com o intuito de observar como se efetiva 0 ensino da leitura. Para isso,
se faz necessario compreender o0s conceitos e usos de alfabetizacdo e letramento.

No Brasil, a partir da década de 80, surge o termo ‘letramento’, comprovando
que letrar nomeia fendmenos diferenciados daquele denominado alfabetizar. Nessa
perspectiva, comegcam a se consolidar os estudos sobre o significado do letramento,
despertando em alguns autores o interesse em defini-lo e empreendé-lo com mais
perspicacia.

Em Soares (2004:6), vamos encontrar um esclarecimento pertinente que
diferencia letramento de alfabetizacdo. Segundo a autora, a alfabetizacdo é entendida
como processo de aquisicdo e apropriagdo do sistema da escrita, alfabético e

ortogréfico, ja o letramento se refere a etapa inicial da escrita, com a participacdo em
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eventos variados de leitura e escrita, e 0 consequente desenvolvimento de habilidades de
uso da leitura e da escrita nas praticas sociais que envolvem a escrita.

Para Silva e Araujo (2012: 684), a alfabetizacdo é temporaria e se conclui nos
primeiros anos de escolarizacdo, ja o letramento consiste em um processo dindmico e
constante. Ao interpreta-las, visualizamos que o processo de alfabetizar compreende a
etapa formal do educando, enquanto que o letrar constitui uma condi¢do multifacetada,
na qual o educando esta ligado & complexidade contemporéanea.

Na opinido de Freire (2011:43), por muito tempo alfabetizar significou a
compreensdo magica da palavra, escondendo muito mais do que desvelava a realidade,
mas agora a alfabetizacdo € vista como um ato de conhecimento, criador, ato politico,
um esfor¢o de leitura do mundo e da palavra. 1sso nos leva a pensar que o leitor passa a
ser ator ativo e versatil e dependendo da situacdo sociocomunicativa, podendo
questionar diferentes praticas letradas com as quais mantém contato.

Verifiqguemos que Freire (2011) emprega o termo alfabetizagcdo para designar
uma reinvencéo, que Soares'’ (2004) esclarece com propriedade, em muitos momentos
de sua escrita. Esse alargamento conceitual constitui a “reinvengdo da alfabetiza(;ﬁols”
(SOARES: 2004; 8), destacando que o processo — alfabetizacdo e letramento -,
evidenciam especificidades, coexistindo na indissociabilidade. Assim sendo, Soares
(2004:7) caracteriza que o0 conceito de alfabetizacdo se mescla; se superpde, e

frequentemente se confunde com o de letramento. Assim, alfabetizacdo e letramento

ndo sdo processos independentes, mas interdependentes e indissocidveis: a
alfabetizagdo desenvolve-se no contexto de e por meio de préaticas sociais de
leitura e escrita, isto é, através de atividades de letramento, e este, por sua
vez, s6 pode desenvolver no contexto da e por meio da aprendizagem das
relagdes fonema — grafema, isto é, em dependéncia com a alfabetizacdo
(SOARES:2004;14).

Percebemos, entdo, que os elementos que diferenciam esses termos s&o
relativos ao envolvimento com as préaticas sociais do ato de ler e escrever. Isto quer
dizer que o letramento diferentemente da alfabetizacdo estd associado, também, ao

perfil socioecondmico e cultural dos sujeitos (SOARES Apud SILVA; ARAUJO: 2012;
686).

7 Ainda nessa secéo far-se-4 mencéo a Soares (2003), a qual esclarece o termo posto acima.

18 A autora Soares (2003) cunha o termo, devido & conjuntura atual. Ela apresenta a progressiva invengo
da palavra e do conceito de letramento, e mutuamente desinvencdo da alfabetizacdo, que no caso
resultaria, em tuas palavras, a reinvencdo da alfabetizac&o.
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pessoas que ocupam lugares sociais diferentes e tém atividades e estilos de
vida associados a esses lugares enfrentam demandas funcionais complemente
diferentes: sexo, idade, residéncia rural ou urbana e etnia s&o, entre outros,
fatores que podem determinar a natureza do comportamento letrado.

Nesse viés, Silva e Aradjo (2012: 687) agregam que a voz e 0 agir do sujeito
em processo de letramento refletem a formacdo societal de que faz parte e,
consequentemente, a voz da sociedade que materializa tal formacéo. Nesse sentido, 0s
usos e as funcdes do letramento ndo séo universais, logo, ndo podem ser generalizados
porque variam conforme a situacdo em que sdo observados.

No entender de Mey (Apud SILVA; ARAUJO: 2012; 691):

o letramento é também produto de uma participacdo ativa em determinada
atividade social e produz uma certa disposi¢do; o modo como alguém
participa de certa atividade e, consequentemente, a voz que alguém esta apto
para assumir, contudo, dependem fortemente da maneira como o individuo
esta integrado as formacGes que sdo o alicerce dessas disposicdes.

Para corroborar com Mey, Baptista (2010:120) afirma que “o letramento € o
exercicio efetivo e competente da prépria tecnologia da escrita e pressupbe diversas
habilidades, entre as quais, por exemplo, a capacidade de ler e escrever para alcancar
diferentes objetivos nas diversas instancias em que o uso dela é requerido”.

Conforme a Organizacdo das NacGes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO: 2004), “o letramento envolve um continuo de aprendizagem
habilitando os individuos a alcancgar seus objetivos, desenvolver seus conhecimentos e
potencial e participar plenamente em suas comunidades e sociedade em geral” (Apud
FIORIN: 2009:66). Também permite capacitar “os aprendizes a fazer sentido de,
ativamente, se engajar com o0 seu mundo, aumentando, portanto, sua capacidade de
influencia-lo” (LONSDALE e McCURRY: 2004 Apud FIORIN: 2009; 66).

Diante dessas concepcdes estabelecidas, Silva e Aradjo (2012: 686) entendem
que “o conhecimento de diferentes praticas de letramento de determinados grupos
sociais e comunidades é fundamental para entendermos o letramento enquanto um
fendmeno plural”. Essa postura tedrica reconhece que o tratamento do sistema escrito —
ler e escrever — na sala de aula sinaliza para peculiaridades da abordagem ideoldgico de
letramento (COSTA: 2012: 920 Apud STREET: 1984; 2004).

Para espessar essa abordagem, Gee (Apud COSTA: 2012; 919) entende o

letramento como

un conjunto de précticas discursivas, es decir, como formas de usar la lengua
y otorgar sentido tanto en el habla como en la escritura. Estas practicas
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discursivas estan ligadas a visiones de mundo especificas (creencias y
valores) de determinados grupos sociales o culturales. Estas préacticas
discursivas estan integralmente conectadas con la identidad o consciencia de
si misma de la gente que la practica; un cambio en las préacticas discursivas es
un cambio de identidad®.

De acordo com Costa (2012: 920), essa abordagem recupera uma relagéo
intrinseca entre as praticas letradas e as estruturas de cultura e poder da sociedade. De
tal modo, esta autora sugere que o letramento promovido pelas escolas enfatiza os
aspectos cognitivos da leitura e da escrita no &mbito social, os contextos socioculturais
e, consequentemente, as relagdes de poder. Aconselha que as escolas ndo so reconheca o
letramento escolar, como também diversas praticas letradas que passam indcuas na
educacdo formal e que faz parte do universo de praticas letradas do aluno, ou seja,
conhecimentos que se dao fora da escola.

Nessa esfera de compreensdo, Costa (2012: 922) ratifica que “a educagdo
formal deve promover o multiletramento, ou seja, agenciar com igual relevancia outras
praticas letradas, além das tradicionais, e propiciar a reflexdo critica sobre 0s usos,
valores e fungdes dessas praticas”. O reconhecimento dessa proposta revela a direcéo
para 0 modelo ideoldgico de letramento, ou para abordagem contemporanea de
letramento critico.

Em comentéario a abordagem contemporanea, seguem-se as premissas de
Cervetti, Pardales e Damico (2001 Apud COSTA: 2012; 922/923):

0 conhecimento ndo é natural nem neutro, mas sim ideoldgico, baseia-se nas
regras discursivas de cada comunidade e, portanto, é sempre um
conhecimento situado; do mesmo modo, a realidade ndo é passivel de ser
apreendida e descrita pela linguagem, com isencfes de valores e intencdes,
ao contrério, a verdade é sempre relativa, matizada por pontos de vista, e
deve ser compreendida dentro de um contexto determinado, em relagdo com
0s sujeitos envolvidos nas praticas letradas; os significados do texto (o que se
escreve e também o que se fala) ultrapassam as provaveis intengdes do
autor/locutor, visto que sdo sempre mdaltiplos, contestaveis, construidos
social, histdrica e culturalmente e perpassados por relagdes de poder.

Levando em consideragdo as premissas do letramento critico, o desafio
educacional é pensar em como 0s novos modos de ler e escrever podem constituir o

ensino e aprendizagem de LE. Nesse cerne, Baptista (2010: 120) aponta que essa

9 fngua Materna: um conjunto de praticas discursivas como formas de usar a lingua e outorgar sentido
tanto na fala como na escrita. Estas praticas discursivas estdo ligadas a visdes de mundo especificas
(crencas e valores) de determinados grupos sociais ou culturais. Estas praticas discursivas estdo
integralmente conectadas com a identidade ou consciéncia de si mesma da gente que a pratica; uma
mudanga nas préticas discursivas é uma mudanca de identidade™.
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abordagem de letramento desloca o foco das tradicionais habilidades de leitura que
valorizam a decodificacdo, o contetido, e memorizacdo para a énfase em atividades que
favoregam a compreensdo e avaliagdo dos discursos produzidos nas diferentes
sociedades e praticas letradas (cf. BAPTISTA: 2010; 123).

Assim, ao compreendermos que essa abordagem objetiva 0 desenvolvimento
da consciéncia critica, Rojo (2009) ratifica que o ensino na escola deve contribuir para
que o aluno “desenvolva certas competéncias basicas para o trato com as linguas, as
linguagens, as midias e as multiplas praticas letradas, de maneira critica, democratica e
protagonista” (Apud COSTA: 2012; 918). Notemos que compreender os discursos das
diversas midias e culturas vem favorecer a acdo pedagodgica proporcionada pela
abordagem do letramento critico.

Somos da opinido que para formar o letramento critico faz-se necessaria a
coeréncia e reflexdo na acdo educativa do professor de linguas. Essa acdo do educador,
no que se refere ao ensino do letrar, valoriza o posicionamento critico, avalia de onde
vem o texto e enfatiza a construcdo social dos sentidos. Para recuperar essa préatica de
leitura, Takaki (2012: 976) sinaliza que o letramento critico requer “um professor que
crie espaco para dialogos em que a voz do aluno e sua criatividade sejam valorizadas
tanto quanto o desenvolvimento linguistico”. Portanto, estd mais do que evidente o
rompimento com a linearidade do letramento auténomo®.

Nessa perspectiva, pensamos em uma pedagogia critica que intervenha no
espaco escolar. Nesse recorte, Gimeno Llorente (2009 Apud BAPTISTA: 2010;
134/135) propde o fomento de agbes concretas, a construcdo permanente do
conhecimento, o ensino que problematize o presente, o aprender dialogando, o
desenvolver pensamento critico e dialético e a edificacdo de processos de comunicagdo
critica.

Versando sobre os novos caminhos para o trabalho com a leitura em sala de
aula, em especial de E/LE, entendemos que a formacdo do letramento critico engaja
uma acdo pedagodgica, que equivale a ensinar a ler através do questionamento dos
diferentes discursos que circulam e possam ter implicages na vida social, cultural e
historica de quem ler, no caso o educando. Nessa intencdo, compreendemos que as
funcOes de alfabetizar e letrar na escola subjazem nos desdobramentos das concepgoes

de leitura, esclarecidas na sec¢éo subsequente.

% Modelo auténomo de letramento define-se como um processo cognitivo individual e ndo social,
desvinculado de instituicGes, de contextos culturais e, como consequéncia das relacfes de poder.
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1.3 AS MUDANCAS TEORICAS NA CONCEPCAO DE LEITURA: DA
LINGUISTICA A SOCIOCULTURAL

Quando lemos, ndo estamos jogando unicamente com aquilo que é expresso
explicitamente, mas também com um mundo de informacdo implicita, ndo
expressa claramente no texto, mas totalmente imprescindivel para se poder
compor o significado.

(Fulgéncio & Liberato)

Costumeiramente, varias perguntas circulam na sociedade quanto ao ato de ler.
Entre elas estdo: o que € ler? Para que ler? Como ler? Com efeito, tais perguntas podem
ser respondidas através dos conceitos tedricos que identificamos a respeito da leitura.
Os conceitos provém da concepcao de lingua, de sujeito, de texto?, e de construcdo do
sentido (KOCH & ELIAS: 2011). Portanto, essas percepcOes vertebram as concepgoes
de leitura, significando criar um elo de dependéncia entre ambos 0s conceitos.

Nesta secdo, propomos investigar, com perspicacia, as teorias que vém
desenvolvendo-se quanto as concepgdes de leitura, com o intuito de, posteriormente,
averigua-las sob a perspectiva do ensino de espanhol como lingua estrangeira. Em
especial, constatar que concepcdo de leitura subjaz a pratica dos docentes de E/LE.

No cerne das principais concepcOes linguisticas, Oliveira (2010) observa a
polarizacdo entre a concepcdo estruturalista e a concepgdo interacionista ou
sociointeracionista’’. A primeira, que por muito tempo obteve primazia no ensino de
linguas, se inicia no século XX e desconsidera as situacdes sociocomunicativas.
Segundo Oliveira (2010), essa visdo de lingua prioriza as formas de estruturas
gramaticais, enfatizando-as sem nenhuma ou quase nenhuma preocupagdo com 0S Usos
que se fazem delas. Portanto, as implicacdes sdo desastrosas, ja que tais estruturas
aprofundam o conhecimento da forma em vez do uso da lingua. Destarte, prontamente,

0 estudante ndo aprende a trazé-la a seu cotidiano.

2! Mais adiante, aludimos com mais perspicacia as concepcdes de texto, a partir das teorias de texto.

220 termo é cunhado em continuidade & concepcéo de interacdo da leitura. As referéncias bibliogréficas
avolumam o termo interacional, no entanto, esbogcam perspectivas sociais e culturais (experiéncias de
mundo do leitor) construidas, fato que evidencia a concepcdo sociointeracional e sociocultural. As
concepcdes vém sendo pensadas na atualidade, por essa razdo, poucos autores citam os termos. Entre eles,
ja se faz presente em obras de Koch (2011), que menciona a concepgdo sociointeracional da linguagem,
em analogia a interacional. Assim, buscamos o recorte da leitura sociointeracional. Quanto a sociocultural
procede da obra de Cassany (2006) que também se aproxima da proposta da dissertagdo. Doravante, nesse
trabalho, vamos defender o uso do termo concepcdo sociointeracdo da leitura, com a finalidade de
fomento a uma nova iniciativa de ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras, em concreto, o
espanhol.
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No tocante a teoria interacionista ou sociointeracionista, até hoje
protagonizada, a proposta é a interacdo ou sociointeracdo. Essa proposta, para Oliveira
(2010:34), inscreve a presenca de elementos: “o sujeito — que fala ou escreve, o sujeito
que ouve ou |é, as especificidades culturais do sujeito, o contexto de producdo e da
recepcdo dos textos”. Essa condicdo de uso da lingua permite que as regras gramaticais
coexistam com as situacdes sociais. Aqui, a lingua é dialdgica, pois os alunos séo
inseridos em contextos significativos de uso. A partir disso, muitas contribui¢des de
pesquisas se avolumam para o ensino da leitura, a exemplo, de atividades de ensino e
aprendizagem sociointeracional ou sociocultural.

Segundo as pesquisas da psicologia experimental, anos 50, observamos que ler
um texto envolve a percepgédo das palavras, ou seja, uma relagcdo entre viséo, oralizagdo
e velocidade leitora. Momento em que, segundo Kato (2007), prevalece o input visual
do leitor. O modelo linguistico de leitura conforma a decodificacdo sonora sem
interpretacdo semantica. Esse modelo da énfase a aprendizagem da linguagem oral ou
da leitura grafofénica® ao invés de priorizar a funcio ideografica. As pesquisas,
portanto, edificam a abordagem estrutural da lingua. Por conseguinte, é sabido que as
primeiras pesquisas da psicologia na linguagem escrita referem-se ao reconhecimento

de palavras. Conforme o fato, Silva (2005:16) comenta que

0s psicologos experimentais mostram que ha uma grande relacdo entre a
amplitude e precisdo de uma frase que deve ser reconhecida, e a eficiéncia da
leitura. Isto quer dizer que quanto mais ampla e quanto mais precisamente
forem estas frases reconhecidas, melhor é o leitor.

No entanto, essa proposta de leitura comeca a considerar mudancgas tedricas,
entre as décadas de 80 e 90, com as novas ciéncias, como 0 desenvolvimento da
psicologia cognitiva, que avancam, significativamente, quanto ao estudo da leitura. A
partir dessa década, fervilha a atencdo para o processo de compreensdo de texto.
Visivelmente, penetra a diferenciacdo entre a funcdo da imagem a funcdo de um texto.
Entdo, o texto exige a compreensdo e 0s sinais graficos revelam ideias, significados,

inferéncias, e, ndo mais decifracdo. Os recursos de leitura possibilitam o desvelamento

2 A leitura contempla os simbolos graficos e morfo-fonoldgicos da lingua. Tipica analogia & leitura de
construto estrutural da lingua. Para Goodman (1970b: 135-42 Apud DELL’ISOLA: 2005) o sistema
grafofbnico é a pista em que o leitor responde as sequéncias graficas e pode utilizar as correspondéncias
entre o sistema grafico e o morfo-fonologico do seu dialeto.
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do significado, enfim, o leitor passa a desvendar o prazer do texto®* (objeto). Nesse

ambito, o sociointeracionismo se constroi no &mbito desse entendimento de leitura.
Nessa década de 80, as pesquisas da psicologia cognitiva ou psicolinguistica

elaboram um processo geral para o funcionamento da compreensdo da informacgdo. Em

conformidade com as pesquisas, Rumelhart e Ortony (1977) demonstram que

[...] todos os processos de obtencdo de informagdo utilizados pelas pessoas
funcionam da mesma forma e requerem 0s mesmos mecanismos mentais para
processar a informacdo que se capta mediante 0s sentidos e se armazena em
estruturas esquematicas do conhecimento. (RUMELHART e ORTONY:
1977 Apud COLOMER & CAMPS: 2002; 33).

Depois de tomadas essas breves elucidaces, a partir das teorias de lingua e das
pesquisas desenvolvidas no que se refere a leitura, propomos uma discussdo quanto aos
modelos ou concepcgdes de leitura. Para tanto, convém sinalizar que tais teorias
dialogam, basicamente, com os trés entendimentos de leitura: decodificadora,
psicolinguistica, interacional ou sociointeracional. Em uma vertente mais vanguardista,
e, para tanto, anéloga, Baptista (2010: 125/ 126), defende que as concepgdes de leitura
equivalem: linguistica, a psicolinguistica e a sociocultural.

Segundo grande parte dos especialistas em leitura, tais modelos/concepgdes®
consistem em fluxo ascendente (buttom up), descendente (top down) e o interativo ou
sociointerativo, descritos sequencialmente.

O modelo ascendente de descri¢do tradicional de leitura faz uso “linear e
indutivo das informacdes visuais, linguisticas, e sua abordagem é composicional, isto &,
constroi o significado através da anélise e sintese do significado das partes” (KATO:
2007; 50). Assim sendo, o leitor constroi o significado com base nos dados do texto, faz

poucas leituras nas entrelinhas e concentra-se na observacdo de erros ortograficos e

2 Valemo-nos da obra de Roland Barthes (2002:26), ao definir que “o prazer do texto pode nio ser
forgosamente triunfante, mas também pode assumir a forma de uma deriva. 1sso ocorre ao texto quando a
linguagem social, o socialeto, falta ao leitor (ou seja, falta-lhe o 4nimo)”. Também agrega que o prazer
tem por triunfo a ideia de compartilhar a leitura da palavra com a leitura de mundo do leitor e por deriva a
auséncia de linguagem social, quando o leitor ndo compartilha a leitura do texto com sua leitura de
mundo. Voltando ao referenciado, sugerimos que o significado alcancado pelo leitor seja de triunfo e ndo
de deriva do texto.

» Seguem a mesma perspectiva teorica: Solé (1998); Colomer e Camps (2002); Kato (2007) Sendo que a
Gltima autora ndo denomina, claramente, uma terceira definicdo de leitura, como faz as demais autoras.
Koch e Elias (2011) concebem a leitura a partir dos termos: foco no autor, foco no texto, e o foco na
interacdo autor-texto-leitor. Apesar de atribuir diferentes nomenclaturas, todas convergem para um
mesmo ponto de vista.
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linguisticos. A linguistica estruturalista alicerca esse processamento que sequencia
forma- fungdo e toma a diregdo da microestrutura & macroestrutura do texto.

Koch e Elias (2011) conceituam que o modelo buttom up tem por foco o texto.
Agregando que para essa leitura cabe apenas o reconhecimento do sentido das palavras
e das estruturas do texto. Os mecanismos utilizados sdo os de passagem da codificacdo a
decodificacdo. Conforme as autoras, a leitura é unidirecional, e, o sujeito/leitor é

determinado  “assujeitado?®”

pelo sistema, caracterizado pelo estado de “ndo
consciéncia” (KOCH; ELIAS). Também consideram o sentido da leitura, a partir do
foco, exclusivo, no autor. A lingua esta representada pelo pensamento do autor e ndo do
leitor e faz com que o autor produza a informacéo e, consequentemente, inscreve o
sujeito-leitor como passivo. Assim, a leitura “¢ entendida como atividade de captagdo de
ideias do autor, sem levar em conta as experiéncias e 0s conhecimentos do leitor”
(KOCH e ELIAS: 2011; 10 -14).

Na mesma sinonimia de ideias, Baptista (2010: 125), retomando as colocagdes
de Cassany (2006), ressalta que a concepgdo linguistica “equivale a recuperar o valor
semantico de cada palavra, e o significado é estavel, objetivo e independente dos
leitores”. Em outras palavras, a leitura insinua o endurecimento de uma reflexao critica
do leitor diante do texto.

Na opinido de Colomer e Camps (2002:30), no processo ascendente “o leitor
deve decifrar os signos, oraliza-los mesmo que seja de forma subvocélica, ouvir-se
pronunciando-os, receber o significado de cada unidade (palavras, frases, paragrafos,
etc.) e uni-los uns aos outros para que sua soma lhe ofereca o significado global”.
Assim, para atingir a compreensdo da leitura faz-se necesséario guia-la pelos
mecanismos da oralizacao.

No que se refere ao ensino da abordagem sintética ou ascendente, encontramos,
em Solé (1998), o argumento de que a proposta de ensino baseada na mesma atribui
grande importancia as habilidades de decodificacéo, pois consideram que o leitor pode
compreender o texto porque pode decodifica-lo totalmente (SOLE: 1998; 23).
Acrescentamos que, para a autora, a leitura eficaz e significativa deve perpassar,
obrigatoriamente, pelo dominio da habilidade de decodificacdo. Deste modo, essa
habilidade é Unica no processo buttom up uma vez que enfatiza a questdo do lexico

visual, reconhece o método fonico e considera “que uma palavra pode ser reconhecida

% Entendemos por um sujeito-leitor que estd descolado da relagdo interativa: autor-texto-leitor. Este
sujeito nao tem voz; ndo envolve suas vivéncias de mundo a leitura.
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instantaneamente por um leitor em virtude de fazer parte de seu léxico visual” (KATO:
2007,35). Sendo as pistas graficas estimulos fundamentais para esse tipo de leitura.

Esse modelo buttom up tem por objetivo fazer uma leitura textual precisa, com
escassa predicdo. Assim posto, ndo ha inferéncias no texto, ndo exigindo uma busca as
informacdes subjacentes ao texto. De tal maneira, podemos afirmar que o receptor nao
contribui com seus conhecimentos prévios, e/ou recursos cognitivos.

De fato, constatamos que as teorias da psicologia experimental e do conceito
de lingua estruturalista apostam que através da decifracdo das palavras, frases etc., se
efetiva a compreensdo da leitura. No entanto, observamos que ha criticas quanto ao
modelo. Tais criticas partem dos estudos da psicolinguistica ou da ciéncia da cognicéo.
Sendo assim, esses estudos tedricos defendem que “ler ndo é um processo preciso que
envolve uma percepcao exata e sequencial fundamentada na informagéao visual” (DELL’
ISOLA: 2005; 68). Assim sendo, o modelo de leitura ascendente compromete o
reconhecimento da compreensdo, porque o leitor ndo participa do processamento do
significado, j& que, ele so6 traduz o sentido do lido, portanto, ele esti na dependéncia do
texto e do autor.

Em desacordo ao modelo ascendente (buttom up) surge o modelo descendente
(top down). O modelo top down norteia que a atribuicdo de sentido é gerenciada pelo
leitor, portanto, esse passa a ser um sujeito ativo. Ele intervém no texto com o objetivo
de buscar a compreensdo. A intervencdo do leitor ocorre por meio de seus
conhecimentos prévios, 0s quais ajudam no reconhecimento dos dados do texto. A
compreensdo ndo resulta do automatismo de identificacdo do texto, mas sim da
participacdo do leitor. Para Colomer e Camps (2002; 30), o processamento opera da
mente do leitor ao texto.

Tomando Dell’ Isola (2005:70), a autora descreve o processo de leitura top-

down, da seguinte maneira:

no processamento “descendente”, a compreensdo € vista como impulsionada
ndo pelo texto, mas pelo leitor. A compreensdo da-se do geral para o
particular: comeca na mente do leitor que, entdo, seleciona informacdo
textual para confirmar expectativas e hipo6teses sobre o texto. O significado
depende grandemente do preenchimento de lacunas através de inferéncias e,

portanto, envolve mais do que a soma das partes do texto.

Ante a interpretacdo do fragmento, claramente, percebemos que essa leitura

funciona através das inferéncias. Para tal situagdo, o fluxo da leitura é visto como um
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“jogo psicolinguistico de adivinhagdo” (GOODMAN: 1969 Apud KATO: 2007; 37). A
afirmativa do autor fundamenta que o usuério da lingua (o leitor) reconstroi a
mensagem do texto, a qual foi codificada pelo autor. Em consideracdo a isso, Goodman
(Apud DELL’ISOLA: 2005) afirma que “o leitor usa toda a informagdo que lhe ¢é
disponivel. A leitura é um processo no qual o leitor escolhe apenas o suficiente para
selecionar e pressupor uma estrutura de linguagem que é decodificavel a partir da
informagao disponivel” (Apud DELL’ ISOLA: 2005; 69).

Esse modelo de leitura mostra que o texto depende das escolhas do leitor. Ele
produz hipdteses a partir de suas experiéncias e conhecimentos pessoais, em conjunto
com as pistas conceituais (informacges textuais) armazenadas em sua memoria. Assim,
conforme o0s postulados desse processamento, 0 pré-conhecimento dos elementos
cognitivos e as vivéncias socio-historicamente construidas, que podem ser relacionadas
as ideias do texto, legitimam a compreensao leitora.

De acordo com Baptista (2010:125), tomando a fala de Cassany (2006), a
concepgdo psicolinguistica afirma que:

o significado do texto ndo estd nas palavras e ndo € o Unico, estavel ou
objetivo, mas se elabora a partir dos conhecimentos prévios do leitor e, por
isso, € variavel. Leitores diferentes entendem o texto de modo diferente. Ler
ndo implica somente o conhecimento das unidades e regras combinatérias do
idioma, mas também o desenvolvimento de habilidades cognitivas envolvidas
no ato de compreender, como, por exemplo, formular hipbteses e saber
averigua-las, reformular, entre outras.

Nas palavras de Dell’ Isola (2005:71), o processamento psicolinguistico foi
apontado, por muitos anos, como referencial tedrico do ato de ler, sobretudo, em cursos
de Pratica de Leitura em LE. No entanto, criticas foram erguidas devido ao teor enfatico
aos processos cognitivos. Conforme Kato (2007:122), as criticas giram em torno da
desinfatizacdo?’ dos elementos de percepcdo e de decodificacdo desses mesmos
processos cognitivos constitutivas do universo do texto. Em interpretacdo,
compreendemos que a autora critica a concepg¢do descendente porque ha uma resisténcia
radical da busca da leitura a partir de pistas do sistema grafofonico.

Portanto, questdes estritamente linguisticas que constituem o texto s&o
completamente desconsideradas como foco no processamento de leitura descendente.

Para tanto, opinamos que o trabalho linguistico € importante porque considera o ensino

27 A autora, Kato (2007), condena a desinfatizagdo, isto &, a ndo énfase dos procedimentos gramaticais e
lexicais, colocados pelas abordagens descendentes radicais de leitura. Ela alude a que esta desinfatizacdo
é imerecida e pouco sensata.
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e aprendizagem da leitura em LE a partir da estratégia de inferéncia lexical,
considerando, portanto, inadequado negligencié-la radicalmente.

Dado a isto, chega-se & conclusdo que as concepg¢des de leitura descendente e
ascendente se desconsideram quando postas separadamente. Contudo, ambas sdo
coadunadas com a chegada do conceito de lingua interacionista, que fundamenta o
modelo interativo de leitura, incorporando uma tendéncia sociocomunicativa (KOCH:
2011). Esse modelo interacional opera diferentemente “dos modelos de leitura de
decodificacdo (centrado no texto — ascendente) e psicolinguistico (centrado no leitor-
descendente)” (MOITA LOPES: 1996; 138).

Podemos verificar que ambas as concepgdes negligenciam 0s aspectos
sociolinguisticos?® e os referentes ao comportamento/ as atitudes do leitor na interacéo.
Assim, ao compreender esses aspectos como atividade sociocomunicativa, é possivel
entender a leitura como uma sociointeracdo. Por ditas razfes, coadunamos com essa
concepcao de leitura, em E/LE.

No cerne dessa perspectiva, Kleiman (1989) # descreve que o modelo
interativo da-se na interdependéncia e simultaneidade, em busca de acesso ao sentido. O
processo ocorre por meio da combinacdo ndo hierarquizada dos processamentos
anteriores, entre eles, a decodificacdo linguistica e a compreensdo textual. Assim,
Adams e Collins (1979 Apud KLEIMAN: 1989; 31), favoraveis a concepcao

interacional, especificam que 0s

processamentos “top-down” e “bottom-up” deveriam ocorrer em todos os
niveis de andlise simultaneamente [...] Os dados necessarios para usar
esquemas de conhecimento sdo acessiveis através de processamento “bottom-
up”’; o processamento “top-down” facilita sua compreensdo quando eles sdo
antecipados ou quando sdo consistentes com a rede conceitual do leitor. O
processamento “bottom-up” assegura que o leitor sensivel a informagdo nova
ou inconsistente com suas hipoteses preditivas do momento sobre o contetdo
do texto; o processamento “top-down” ajuda o leitor a resolver ambiguidades
ou a selecionar entre varias possiveis interpretaces dos dados.

Ao observar a citacdo, esta posto que o modelo interacional de informacao
pressupde teorias de esquemas®® (MOITA LOPES: 1996; 139). Conforme o autor, a

teoria sugere que o0 ato de ler é entendido “como um processo que envolve tanto a

%8 Equivale a dizer da importancia de envolver o social nos conceitos de lingua, j& que, entendemos que a
lingua é um fendémeno social, cultural, histérico.

2 Contribuices tedricas seguidas por Solé (1998); Kleiman (1998), Moita Lopes (1996); Colomer e
Camps (2002); Dell’ Isola (2005); Santos (2011); Koch e Elias (2011).

%0 Esta teoria foi cunhada por Bartlett (1932 Apud DELL’ ISOLA: 2005).
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informacdo encontrada na pagina impressa — um processo perceptivo — quanto a
informagdo que o leitor traz para o texto — seu pré-conhecimento, um processo
cognitivo” (MOITA LOPES: 138).

Para definir o processo interacional que esta balizado em esquemas mentais do
leitor, recorre-se as contribuicdes de Bartlett (1932 et.al. Apud DELL’ ISOLA:
2005:73). Assim, entendemos que, os individuos, no caso os leitores, moldam os
conhecimentos cognitivos, arquivados na memoria, aos seus interesses e inclinacdes, e,
de tal modo, tais conhecimentos vdo sendo enriquecidos por meio de outros
conhecimentos adquiridos, constituindo assim sentido para o que foi lido.

Em Rumelhart (1980:34 Apud DELL’ ISOLA: 2005; 75) vamos encontrar que
a teoria dos esquemas facilita a compreensdo do leitor. Na opinido do autor, 0s
esquemas assentam o conhecimento cognitivo do aluno a disposicédo de suas vivéncias,
ou seja, o conhecimento de mundo, tornando a informacdo da leitura mais familiar.
Nesse contexto, Dell’ Isola (2005:74) cita Meurer (1988):

a teoria dos esquemas é uma teoria do conhecimento cujo objetivo é explicar
como se estrutura o conhecimento armazenado na mente humana e como o
homem usa esse conhecimento, ou seja, como, a partir do que j& sabe, 0
homem compreende e adquire novos conhecimentos e — “uma vez
enriquecidos ou transformados os esquemas mentais existentes” — COMO a
mente fica “aberta” para a aquisigdo de outros conhecimentos.

Portanto, faz-se necessaria a interacdo entre os participantes do discurso, para
que haja a obtencdo do processo comunicativo. Desta forma, nesse modelo de leitura,
leitor e escritor, posicionado social, politica, cultural e historicamente, negociam o
significado do texto. Na perspectiva de Moita Lopes (1996), “ler é saber-se envolvido
em uma interacdo com alguém em um momento sdcio-histérico especifico e que o
escritor, como qualquer interlocutor, usa a linguagem a partir de um lugar social
marcado. Ler é se envolver em uma prética social”. (MOITA LOPES: 1996; 142).

Do mesmo modo, Melo (2002:100) afirma que a interacdo leitor <> texto €
uma experiéncia unilateral e exclui a natureza interativa das operacfes de emissor e
receptor. Em colaboragéo, Kleiman (1998) agrega que o salto da voz do autor, permite a
queima ou ruptura da compreensdo. Observamos que a leitura que exclui o autor, ndo
permite aprofundar criticas ao dito por ele, fato que elimina o viés questionador que o

leitor venha a ter do autor.
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Conforme Orlandi (1982 Apud KLEIMAN: 1989; 33), a leitura implica
interlocucdo, isto é, “estabelece uma relagdo ndo entre o objeto e o leitor, mas entre
leitor e 0 autor, sujeitos sociais, num processo que sera necessariamente dinamico e
mutavel”. A leitura focaliza a interacdo autor <« texto <« leitor, conforme define Kock
e Elias (2011). Esse modelo de processamento sociointeracional envolve nocdes da
pragmaética, na qual o foco ndo é mais no texto, ou seja, na funcéo da interagdo do leitor
com os dados linguisticos, mas sim, nas intengdes do autor, em didlogo com as
intencdes do leitor.

A partir desse modelo, a compreensdo da leitura é criada através da
sintonizagdo entre o universo social e cultural de que se valeu o emissor e o leitor, o
conhecimento sistémico (nivel sintatico, lexical e semantico), e o conhecimento
esquematico (conhecimento sobre o contetdo do texto, facilitador do significado) (cf.
MOITA LOPES: 1996; 153). Assim, adepto a esta concepcdo de leitura, Kock e Elias

(2011:10-11) oferecem a seguinte explicagéo:

na concepcdo interacional (dialdgica) da lingua, os sujeitos sdo vistos como
atores/construtores sociais, sujeitos ativos que - dialogicamente — se
constroem e sdo construidos no texto, considerando o préprio lugar da
interacdo e da constitui¢do dos interlocutores.

A atividade interativa ou sociointerativa de leitura ndo € s6 concretizada com
base em elementos linguisticos, da superficie textual e a organizacdo desses elementos,
mas também da mobilizacdo de saberes no interior do evento comunicativo. Sendo 0s
mobilizadores o leitor e autor. Esse movimento resulta na construcdo da compreensao
da leitura, ndo na dependéncia do texto, do autor e tampouco do leitor, mas sim na
intrinseca relacdo entre os constituintes.

Faucambert (1998 Apud ARENA: 2010; 42) conceitua que o modelo de leitura
interacionista procede da concepcao de que a compreensdo ndo resulta do processo de
leitura, mas € constituinte deste processo. Portanto, observamos que Faucambert utiliza,
explicitamente, a ideia de que leitura interativa € a atividade de compreensdo. Assim
sendo, ler é compreender e inserir novos significados.

Podemos dizer que a compreensdo da leitura esta no estado de consciéncia e de
reflex@o do leitor, onde ha o armazenamento de suas vivéncias. A partir de entdo, o ato
de ler conquista uma nocdo transgressiva (HOOKS, BELL: 1994; 13 Apud
PENNYCOOK: 2006; 75) que sugere ao leitor “mover-Se para além das fronteiras, o

direito de escolher, de dizer a verdade e de exercer a consciéncia critica, [...] e o desejo
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de ‘conhecer’ para além do que estd imediatamente perceptivel”. Essa nogdo repercute
nas acOes do leitor frente ao texto, porque, ele assume uma atitude “responsiva ativa”
(KOCK e ELIAS: 2011; 12). Assim posto, essa atitude faz do leitor um pouco autor.

Corroborando Freire (1996:27) argumenta:

a leitura verdadeira me compromete de imediato com o texto que a mim se da
e a que me dou e de cuja compreensdo fundamental me vou tornando sujeito.
Ao ler ndo me acho no puro encal¢o da inteligéncia do texto como se fosse
ela producdo apenas de seu autor ou de sua autora.

Vista dessa maneira, a perspectiva sociointeracionista de leitura, para Freire
(1996), ndo estd no vacuo social. A concepcao ocorre dentro de um contexto sécio-
histérico determinado, e 0s sujeitos participantes estdo sempre interagindo,
continuamente, uns com os outros. Assim, ler “ndo ¢ um fazer solitario, no qual leitor
afasta o mundo e (sic) afasta-se do mundo, mas sim uma interacdo verbal entre
individuos, pois o social determina a leitura e constitui seu significado” (SOARES:
2002; 18 Apud ZILBERMAN & SILVA: 2002).

Nesse vies de leitura, Baptista (2010) dialoga com concepgéo sociocultural do
ato de ler. Para ela,“ler ndo ¢ somente um processo psicobiologico ou linguistico, mas
também € uma pratica inserida em uma comunidade particular que, por sua vez, possui
sua historia, tradicdo, habitos e praticas comunicativas especificas” (BAPTISTA: 2010;
126 Apud CASSANY: 2006). Isto quer dizer que se devem considerar as necessidades
especificas apresentadas pelo aprendiz-leitor, fato que inclui os contextos socioculturais
nos quais o aprendiz usara.

Nesse sentido, Kleiman (2004) afirma que o estudo mais contemporaneo
quanto aos estudos da leitura é

a de leitura como prética social que, na linguistica aplicada, é subsidiada
teoricamente pelos estudos do letramento. Nessa perspectiva, 0s usos da
leitura estdo ligados a situacdo; sdo determinados pelas historias dos
participantes, pelas caracteristicas da instituicdo em que se encontram, pelo
grau de formalidade ou informalidade da situag&o, pelo objetivo da atividade
de leitura, deferindo segundo o grupo social. Tudo isso realca a diferenga e a
multiplicidade dos discursos que envolvem e constituem os sujeitos e que
determinam esses diferentes modos de ler (Apud MARCUSCHI: 2008; 231)

Sendo assim, Baptista (2010) discorre que “na sala de aula de lingua espanhola
podemos favorecer a leitura de forma critica, mais ainda, questionadora, com o fim de
desenvolver a capacidade de identificar pressupostos, representagdes e implicagOes

presentes nos mais diversos textos” (BAPTISTA: 2010; 127). Essa leitura constroi



42

posicionamentos politicos e ideoldgicos e ndo singelas interacbes entre autor, leitor,
contexto e texto, pois possibilita que o aluno veja a porosidade do texto ao expandir a
capacidade de prever formas e contetidos desse texto.

Takaki (2012: 978) corrobora nessa mesma dimensdo, ao afirmar que a
concepcao de leitura mais apropriada é aquela na qual ha uma percepcdo da presenca
das heterogeneidades socioculturais. Considerando que se o aluno-leitor passa a ler um
texto por essa Otica, certamente, este estard atribuido sentido ao texto a partir de seu
mundo ou localidade, e a0 mesmo tempo compreendendo outras culturas que se possam
fazer presente no texto. Nessa interpretacdo, Takaki (2012:978) esclarece que essa Visdo
de ensino da leitura estimula diferentes interpretagdes criticas acerca de um determinado
texto, considerando tanto sua multi-hiper-modalidade quanto as implicagGes locais-
globais de diferentes posicionamentos em relacdo a esse texto.

Esbocando que os modelos de leitura delineados, aqui, neste trabalho, tém por
objetivo favorecer a eficacia do ensino e aprendizagem, no caso E/LE, acreditamos,
enquanto professora de E/LE que devemos compreender que o ato de ler ndo se encurta
tdo somente a questdes de nivel sisttmico da decodificacdo, mas também é
imprescindivel compreendé-la em contexto sociocultural.

Conforme adensado, a vertente sociocultural de leitura estd em acordo com a
proposta de letramento critico porque mobiliza conhecimentos e habilidades do sujeito-
leitor além das encontradas nas dimens@es estritamente linguisticas ou psicolinguisticas.
Entdo, o leitor, nosso aluno, perpassa da tradicao as percepg¢des socioculturais no ato da
leitura, equivalendo esse deslocamento da concepgdo de decodificagdo a sociocultural.

Portanto, a finalidade desta secdo foi alcancar os construtos tedricos sobre
concepcgOes de leitura para que possamos ajudar o professor em suas “idas e vindas” de
atividades de leitura em sala de aula. Para isso, assumimos com clareza uma preferéncia
pela concepcdo sociointeracional ou sociocultural de leitura. E afirmamos que, ao fazer
uso eficiente dessa concepcdo, de fato, criamos brechas para que o nosso aluno
questione os diferentes discursos que circulam e possam ter implicagcbes em sua vida
social, cultural e politica.

Como lembra Silva e Araujo (2012: 686):

0 sociocultural ¢ um dos elementos que constituem o conhecimento
registrado na meméria, o qual é usado na compreensao textual. Individuos
que pertencem ao mesmo grupo participam das mesmas agéncias de
letramento, possuem conhecimento de mundo similar, uma vez que
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compartilham de préticas de vida semelhantes, ndo desconsiderando suas
caracteristicas peculiares.

Pensar na proposta dessa abordagem de ensino da leitura é, sem duavida,
depurar os discursos materializados em diferentes textos e, portanto, incluir a
perspectiva atual pelo letramento sociocultural (cf. BAPTISTA: 2010). Podemos inferir
que a partir dessa visdo os alunos podem participar e intervir na construgdo de uma
sociedade letrada, ja que (re) constréi a leitura em funcdo de sua histéria de vida, ou
como bem adverte Silva e Aradjo (2013: 684), conforme o histérico de letramento do
sujeito-leitor.

Por fim, os modelos/concepcdes de leitura estdo, intimamente, relacionados
com os métodos e abordagens de ensino e aprendizagem. Desse modo, o professor
define sua metodologia de ensino de acordo com sua concepc¢do de leitura. Nessa
particularidade, em sequéncia, expomos de que forma a compreensdo do ato de ler se
intercruzam com as correntes metodoldgicas, adotadas pelos professores em sala de aula
de E/LE.

1.4 TENDENCIAS METODOLOGICAS E O ENSINO DA LEITURA EM
LINGUA ESTRANGEIRA

El mejor que el mundo tiene esta
en los muchos mundos que el mundo tiene.
(Eduardo Galeano)

Tomamos a epigrafe de Eduardo Galeano porgque nos serve como apoio para as
discussbes postas, aqui nesta secdo. A partir do pensamento do escritor, buscamos
constituir uma analogia entre a perspectiva de mundo que compde varios mundos e a
histéria das tendéncias metodoldgicas para o ensino de LEs. Para esclarecer essa
relacdo, entendemos que versar sobre a histéria das tendéncias metodoldgicas significa
observar os diversos mundos de métodos e abordagens que abrangem a atuacdo de
professores de LE. Assim, estamos mostrando que no mundo do professor podem existir
varios mundos, isto é, metodologias de ensino. Muito embora, € notério que, muitas
vezes, 0 construto teorico-pratico das metodologias conduzidas pelo professor esta
sujeito a confusdes conceituais que dinamizam o estudo de uma LE.

Para isso, primeiramente, convém definir o conceito de metodologia de ensino.
Nas palavras de Almeida Filho (2005 Apud Ferndndez: 2010; 73), metodologia se

relaciona com a didatica de linguas, tratando sobre “um conjunto de procedimentos
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recomendaveis para bem ensinar uma L [lingua]”. Esse proceder do professor de LEs
“equivale a elevar a abstracdo do nivel do método (materialidade de ensino, formula
estavel de acdo pedagogica) para abordagem (conjunto de conceitos nucleados sobre
aspectos cruciais do aprender e ensinar uma nova lingua)” (ALMEIDA FILHO Apud
OCEM-E/LE: 2006; 153). Na mesma dimensdo, Fernandez (2010:73) refere que
“metodologia € um conjunto de modos de atuar que tem por finalidade alcangar o éxito
no processo de ensino/aprendizagem de idiomas”. Entdo, estd posto que o professor de
LEs reflita e materialize, coerentemente, as concepcfes e objetivos propostos para a
realizacéo de sua aula.

A partir do conhecimento sobre 0 que é metodologia de ensino, tomamos a
baila as teorias sobre método e abordagem. Assim, nosso interesse, a principio, estd em
revelar a diversidade terminoldgica atribuida por alguns tedricos, uma vez que
entendemos como criterioso pautd-la com exatiddo. Cabe-nos, portanto, buscar a
compreensdo dos lineamentos tedricos das terminologias, 0s quais devem apontar sobre
que conhecimento é preciso ter o professor para atuar segundo determinada orientacdo
teorica, ou seja, como desenvolver a sua pratica em sala de aula. Para tanto, a seguir
estdo citados conceitos pertinentes quanto aos termos.

Através do modelo de Anthony (1963 Apud SANCHEZ: 2009), ha uma
hierarquia entre o que significa abordagem, método e procedimento. O autor estabelece
uma relacdo de dependéncia entre os trés componentes: a abordagem contém o método,
e este por sua vez contém o procedimento ou atividades. Com efeito, a visdo escalonada

dos conceitos permite, com base em Anthony, considerar que

[...] el enfoque se mantiene en el nivel de los principios y de la
conceptualizacion: en este estrato se especifica la naturaleza de lo que es la
ensefianza y el aprendizaje, asi como todos los presupuestos a los que una y
otro se atienen o deben atenerse. EI método baja un escalon més en la
jerarquizacion y comprende, ordenadamente, los materiales lingisticos,
procedimientos y maneras a través de los cuales se pueden aplicar los
principios expuestos en el ‘enfoque’. [...] El tercer componente se denomina
procedimiento y comprende el conjunto de actividades a través de las cuales
el método se concreta en el aula® (SANCHEZ: 2009; 16) (grifos do autor)

311...] a abordagem se mantém no nivel dos principios e do conceito: neste estrato se especifica a natureza
daquilo que é ensino e aprendizagem, assim como todos 0s pressupostos aos que a gente se atém ou deve
ater-se. O método decresce uma escala a mais na hierarquizagdo e compreende, ordenadamente, 0s
materiais linguisticos, procedimentos e maneiras através dos quais se podem aplicar os principios
expostos na abordagem [...] O terceiro componente se denomina procedimento e compreende o conjunto
de atividades através das quais 0 método se concretiza na sala de aula.
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Na interpretacdo de Richards e Rodgers (1986 Apud SANCHEZ: 2009),
‘enfoque, desenho y procedimento’ configuram um método. Assim, as autoras
entendem que a abordagem engloba pressupostos tedricos quanto a lingua e o ensino e
aprendizagem, o desenho séo o0s objetivos do método, selecdo de contetidos linguisticos,
tarefas de ensino e aprendizagem, papel dos docentes e estudantes e funcionalidade dos
materiais utilizados, e o procedimento compreende a constatacdo préatica e descritiva da
abordagem e do desenho em sala de aula.

Assim, entendemos que o metodo € o construto pratico da abordagem, o
desenho € a atividade de aprendizagem e o procedimento pde em foco a abordagem e o
desenho, servindo de alicerce para o funcionamento de uma aula. Entdo, método € um
procedimento, uma aplicacdo. E a abordagem pode conduzir ou ndo a um método.

Na explicacdo de Leffa (1988:21),

[...] abordagem ¢ o termo mais abrangente e engloba os pressupostos teéricos
acerca da lingua e da aprendizagem. As abordagens variam na medida em
que variam esses pressupostos. [...] O método tem uma abrangéncia mais
restrita e pode estar contido dentro de uma abordagem. N&o se trata de
pressupostos tedricos da aprendizagem de linguas, mas de normas de
aplicacéo desses pressupostos.

A partir dessa citacdo, advertimos que 0 autor se soma aos conceitos
postulados por Richards e Rodgers (1986). No dizer de Sanchez (2009), método e
abordagem ndo excluem seus porqués e objetivos, portanto, podemos dizer que eles
dialogam. Sendo, o método a materializacdo da acdo docente e a abordagem o
movimento tedrico e pedagdgico que orienta a agdo docente, é cabivel entender que ha

compatibilidade entre ambos. Leffa (1988) esclarece:

[...] el término enfoque es méas genérico, mientras que el término método es
maés concreto. El primero implica mantener una direccion poco definida hacia
un fin, mientras el segundo, ademas de mantener una direccionalidad nitida y
precisa, define con precision los medios para alcanzar los objetivos32
(SANCHEZ: 2009; 108).

Na interpretacdo de Gargallo (2004: 49), a abordagem é referente ao
componente tedrico do método. A afirmativa clarifica que 0 método esta estabelecido

com base em uma abordagem. Por isso, conhecemos por “Abordagem Comunicativa”

%21...] o término abordagem é mais genérico, enquanto que o término método é mais concreto. O primeiro
implica manter uma diregdo pouco definida em direcdo a um fim, enquanto o segundo, além de manter

uma dire¢do nitida e precisa , define com precisdo os meios para alcancar os objetivos.
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uma corrente metodoldgica que, inicialmente, denominou-se de “Método
Comunicativo”, seguindo as demais relagdes intrinsecas entre abordagem e meétodo, ao
longo dos anos.

Nesse Vviés, esclarecemos a importancia das bases préatica e tedrica de ambos
para o ensino e aprendizagem de E/LE, como também o surgimento acelerado de novas
e modernas metodologias de ensino. Falar sobre metodologia em LE €, de fato,
reconhecer o ensinar/aprender que insinuam diferentes contextos no qual tanto o aluno
quanto o professor estdo inseridos.

Entdo, podemos inferir que novos contextos implicam a rejei¢do de uma antiga
metodologia e o surgimento de uma nova. Esse movimento ocorre devido ao
desenvolvimento dos sistemas de comunicacgdo, da globalizacdo, entre outros fatores,
pois, tais fenbmenos acentuam a capacidade do ser humano ao questionamento e a
busca pela atualizacéo, resultando em novas visdes pedagogicas ao alcance do professor
de LE.

Nesse alcance, Abadia (2000: 7) acentua que “el estudio de los diferentes
métodos y enfoques ofrece una vision histérica de la evolucion de la didactica y
muestra, ademas, la basqueda incesante de nuevas orientaciones que nos lleven a una

»3  Dessa forma, na

ensefianza/aprendizaje de lenguas cada vez mas eficiente
atualidade, novas orientacfes no cenario metodoldgico vém favorecendo o trabalho do
educador frente a educacdo escolar. Essa paisagem se aponta na década de 80, momento
em que novos rumores comegam a ocorrer por meio das acdes docentes, fervilhando
mudancas no cendrio de ensino e aprendizagem de LE. Tais mudancas manifestam uma
apresentacdo dos itens linguisticos e de orientacGes de atividades para uma aula a partir
de uma perspectiva comunicativa.

Decerto, essas mudancas no panorama historico sinalizam que a pratica do
professor esta entrelacada a metodologia de ensino que ele examina como mais
apropriada. O professor se apropria de sua experiéncia académica e pedagogica, das
condicBes de sala de aula e das caracteristicas dos alunos.

Enfim, nessa proposta, sugerimos discutir o papel das tendéncias
metodoldgicas desde a metodologia tradicional até comunicativa com énfase no ensino

e aprendizagem intercultural. Primeiramente, observamos como as correntes

% Em lingua materna: O estudo dos diferentes métodos e abordagens oferece uma visdo histérica da
evolucdo da didatica e mostra, além disso, a busca incessante de novas orientagdes que nos levem a um
ensino/aprendizagem de linguas cada vez mais eficiente.
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metodologicas contribuem ou ndo no que concerne a habilidade de compreenséo escrita
em E/LE. E, em um segundo momento, propomos visualizar as concepcdes de leitura no
cerne dessas mesmas correntes. Com isso, fomentamos o encadeamento teérico-pratico
deste trabalho.

Assim, convém ressalvarmos que as tendéncias metodoldgicas da tradicional a
comunicativa intercultural alimentam as concepg¢des de ensino e aprendizagem de
linguas e esbogam uma ndo linearidade, pois muitas tendéncias metodoldgicas se
superpdem no mesmo marco temporal. A seguir, observamos 0S construtos

metodoldgicos de maior relevancia para o ensino de LE.

1.4.1 Metodologia Tradicional

Partindo de uma descri¢do historica, a metodologia Tradicional ou Gramatica —
Traducdo, doravante GT, nasce com 0 ensino do latim e outras linguas classicas. Por
essa razdo, também o conhecemos como Metodologia Classica. Contudo, com o tempo,
as linguas classicas — grego e latim — ganham o status de linguas mortas, passando a ser
aprendida como disciplinas para ativar a mente. Essa metodologia atinge seu apice no
século XIX, a partir do ensino do inglés e francés, e mais tarde do espanhol, sendo estas
consideradas linguas modernas.

O foco da metodologia GT sustenta que o ensino e aprendizagem sucedem sob
a égide da gramatica, explicada aos alunos com base na metalinguagem e na traducao,
contemplando o modelo de correcdo e de perfeicdo da lingua e tendo como prioridade a
modalidade escrita da lingua. Em outras palavras, o uso formal da lingua é a perspectiva
das aulas de LE. Nesse sentido, a lingua tem por alicerce a existéncia de regras,
amparando-se no coédigo linguistico como base para comunicacdo, partindo do processo
dedutivo, que consiste na aprendizagem das regras ao exemplo. A teoria pedagodgica
pressupde que o professor € a autoridade na aula, e cabe ao aluno ser um receptor
passivo e preparado para assimilar o que aquele transmite.

Sanchez (2009:33) define que

el método tradicional es quizas el que presenta caracteristicas mas
monoliticas en la tradicion docente; es como una figura fantasmal que
siempre esta presente, aunque no siempre se perfile su presencia con nitidez.
El concepto de la ensefianza fundamentada en el predominio de la gramatica
no ha sido totalmente univoco (Sanchez, 19972 49 y ss.): también ha incluido
algunas variantes en sus ingredientes y condimentos, aunque es verdad que
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los aspectos formales de la lengua han constituido siempre el centro de
gravedad de la actuacion docente®.

A discussdo, sugerida por Sa&nchez, conduz-nos a observacdo de que as
caracteristicas de descricdo gramatical da lingua, a memorizacdo descontextualizada de
vocabulario, os abusivos exercicios de traducdo, defendidas pelo metodo tradicional,
ainda hoje podem constituir procedimentos pedagogicos do professor. Como também, é
comum encontrarmos em aulas de LEs um didlogo entre a GT e outras doses
diferenciadas e variadas de metodologias de linguas. Essa reflexdo permite tornar e
demonstrar quanto é vivo e flexivel o desenvolvimento da aula do professor, apesar da
curvatura formal da GT.

No que concerne ao ensino da leitura a partir da tendéncia GT, evidencia-se a
importancia atribuida aos textos literarios, no entanto, notamos que 0 ensino ndo
ressalta uma aproximacao entre as questdes sociais, culturais e linguisticas encontradas
no texto com a realidade dos alunos, mas sim um distanciamento dessas questoes,
inserindo a leitura como atividade de mera decodificacdo de elementos linguisticos.
Com isso, opinamos que a concepcdo de leitura ascendente ou linguistica esta
incorporada no modelo tradicional de ensino.

Conforme ressaltamos, diante da desarmonia da metodologia GT frente aos
suportes sociais e culturais do ensino e aprendizagem de uma LE e também da estrita
valorizacdo aos aspectos linguisticos, Oliveira (2002: 35) afirma que “essa metodologia
ndo parecia corresponder aos anseios dos aprendizes que ja se questionavam sobre esses
objetivos de aprendizagem e vislumbravam uma aprendizagem de lingua estrangeira
com efeitos praticos para a vida”. Essas criticas anunciadas pelos alunos passaram a
inquietar a pratica do professor de LE, as quais trouxeram polémicas discussées no que
se refere & base estritamente tradicional do ensino de LE.

Essas questdes se estenderam por um longo periodo do século XX,
degringolando em uma nova fase para o ensino de LEs na instituicdo escolar. O
planejamento linguistico comegava a anunciar que a atividade pedagdgica do professor

deveria resultar em um aperfeicoamento do ensino da oralidade frente a concepgéo

%*Em lingua materna: O método tradicional é talvez o que apresenta mais caracteristicas monoliticas, na
tradicdo docente; € como uma figura fantasmal que sempre esta presente, embora nao se perfile sua
presenca com nitidez. O conceito de ensino fundamentado com base no predominio da gramatica nao foi
totalmente univoco (Sanchez, 1997a: 49 y ss.): também incluem algumas variantes em seus ingredientes e
condimentos, embora seja verdade que os aspectos formais da lingua constituem sempre o centro
norteador da atuacdo docente.
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normativa e contrastiva da lingua. Entdo, da-se o surgimento do método direto de

ensino/aprendizagem em LEs.

1.4.2 Metodologia Direta

Do ponto de vista historico, a metodologia direta, doravante MD, configura-se
entre o final do século XIX e meados do século XX. Essa metodologia também é
conhecida por metodologia antigramatical, reformista, racional, natural, concreto ou
intuitivo (cf. GARGALLO: 2004; 43). O objetivo dessa metodologia € ensinar a lingua
estrangeira para a comunicacao, sendo prioridade a lingua oral, ou seja, a énfase na boa
pronincia. Nessa visdo, a MD advoga que o ensino de idioma deve consolidar-se na
prépria lingua em estudo, afirmando que s se aprende uma LE comunicando-se nessa
lingua. Por conseguinte, esse estudo aborta as crencas teodricas da traducdo e de
explicacBes gramaticais em lingua materna e a aprendizagem envolve um entorno
natural e indutivo que associa as palavras aos objetos, 0s quais sdo representados em sua
forma fonica.

Blackie (1845 Apud SANCHEZ: 2009; 53) explicita como ocorre 0 ensino e
aprendizagem a partir MD:

;cudles son los elementos del método natural? Es sencillo. Primero: se
recurre directamente al oido, 6rgano natural a través del cual se adquiere una
lengua. Segundo: este recurso al oido se hace en circunstancias en las que se
establece una relacion directa entre el sonido y la cosa significada. Tercero:
este recurso al oido se repite continuamente y por mucho tiempo. Cuarto: este
recurso al oido tiene lugar sin que decaiga la atencién e implicando en el
proceso el interés y la simpatia del oyente. En estos cuatro puntos puede
resumirse el misterio del método de la Naturaleza
Conforme alude o excerto, esta claro que 0s passos sequenciados para o
desenvolvimento da MD tém por foco valorizar a aprendizagem por imitacdo (ouvir e
repetir) de um modelo linguistico, através do uso de objetos, imagens e mimicas
apresentadas pelo professor. De fato, podemos inferir que a metodologia direta define
gue a aprendizagem esta naquilo que se ouve, e, ndo no que se &, subordinando a
habilidade da compreensdo escrita frente a oralidade.
Seguramente, vale notar o desconhecimento de objetivos metodologicos para o
ensino de LE, no que concerne a compreensdo da leitura, que propde a busca pelo

significado do texto, através da construcdo de leitura sociointeracional, envolvendo um
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eiXo entre autor«—ptexto «—pleitor. Distanciando-se desse propdsito, inferimos que a
MD propaga técnicas pedagodgicas para atingir ou garantir a compreensdo do texto
através da associacdo do léxico. Com isso, essa metodologia ignora a prética da
compreensdo de leitura, entendida como o ato de ler silencioso, em busca da negociagédo
do significado do texto, a partir do enlace entre construto sistémico, esquematico e de
mundo (social e cultural) do aluno- leitor.

Em conclusdo, em virtude do predominante destaque a oralidade encontrada na
base da MD, é possivel encontrarmos o surgimento de criticas a respeito desse modelo
de ensino e aprendizagem. Entre as criticas, pontuamos o abandono ao ensino da
compreensdo da leitura. Dado ao fato, no intersticio do século XX, procura-se

desenvolver, conhecimentos sobre a metodologia de leitura.

1.4.3 Metodologia de Leitura

Com o aparecimento da metodologia de leitura, doravante ML, em meados do
século XX, esperava-se, obviamente, um interesse pela habilidade de ler em LE que
propusesse condicdes que fomentassem o desenvolvimento dessa aptiddo, dentro e fora
da sala de aula. Seguindo nessa perspectiva, essa metodologia aponta que ler significa
atingir a compreensdo do léxico, isto é, o desenvolvimento do vocabulério,
incentivando-o desde as primeiras atividades de leitura. Segundo Leffa (2008: 219),
essas atividades baseavam-se em estatisticas de frequéncia, com o propoésito de
controlar o aprendizado de uma média de seis palavras novas por pagina.

Podemos ver que essa sequéncia metodoldgica envolve um construto tedrico-
pratico da atividade de leitura subjacente aos resquicios do método tradicional. Nessa
visibilidade, a influéncia do método gramatica-traducdo ao método de leitura ocorre
devido ao estimulo ocasional de exercicios de traducao dos textos lidos (LEFFA: 2008;
219). Em outras palavras, podemos inferir que esses exercicios propostos tanto pelo
livro didatico quanto pelo professor, as vezes, sdo candnicos, fazendo referéncia,
sobretudo, & aprendizagem tdo unicamente da gramética pelo veio da transformacéo de
frases LE a LM, ou ao reves.

Na observacdo dessa metodologia, podemos notar o realce a leitura da
aprendizagem lexical e o descuido com as demais habilidades de ensino e aprendizagem

de LEs. Como bem posto, essa rigidez da ML passa a receber criticas quanto a
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proeminéncia do desenvolvimento de uma Unica habilidade em sala de aula. Para esse
argumento, Gatenby (Apud LEFFA: 2008; 220) explica:

ndo se concebe que um professor de matematica decida evitar a multiplicacdo
e a divisdo devido a sua dificuldade, e dedique sua atencdo ao
desenvolvimento da adicdo e da subtracdo entre seus alunos; no entanto um
procedimento muito semelhante é adotado pelo professor de linguas que,
exasperado pela incapacidade de seus alunos em aprender, ou de si mesmo
em ensinar, abandona o ouvir, o falar, o escrever e se concentra somente na
leitura (GATENBY: 1972;43).

Em concluséo, entendemos que os objetivos de ML demonstram muito mais
uma opcdo quantitativa de vocabulos traduzidos/decorados que uma construcdo
qualitativa do ato de ler. O entendimento quantitativo da leitura nos ilustra que o espaco
é para a decodificacdo e mapeamento de informacdes, e ndo para a construcdo de
conhecimento. O interessante seria que a ML concebesse a leitura como uma habilidade
que produzisse o ensino/aprendizagem do significado e que o aluno-leitor conseguisse
depreendé-lo a partir de seus conhecimentos socioculturais. Em outras palavras, a ML
reafirma o foco das aulas de leitura na perspectiva do ensino da gramaética e do
vocabulario como fins em si mesmos e ndo como “ferramentas” ou como “meios” para
atingir o objetivo final, que insere a compreens&o do lido, no envolvimento autor-texto-

leitor, levando em consideracéo as reflexdes ideoldgicas de quem Ié.

1.4.4 Metodologia Audiolingual e Audiovisual

Com o fim da Segunda Guerra Mundial (1939-1945), desenvolvem-se duas
correntes metodoldgicas similares: a Audiolingual, nos Estados Unidos, e a
Audiovisual, na Franca. O surgimento dessas metodologias data dos anos de 50 e 60,
meados do século XX. Assim, a critério de organizacdo, primeiramente, tratamos da
metodologia audiolingual e, em sequéncia, dos principios audiovisuais.

O audiolingualismo define a aprendizagem a partir do resgate de principios da
linguistica estrutural ou metodologia estrutural-situacional, desenvolvido por
Bloomfield (1933) e da teoria condutivista, procedente da psicologia da aprendizagem,
representada por Skinner (1957). Nesse cerne, a linguistica estrutural define a lingua
como um conjunto de estruturas hierarquicamente organizadas cuja finalidade é a
transmissdo de significado. Essas estruturas elencam os niveis fonoldgico, morfolégico

e sintatico da lingua, e ndo contempla o nivel semantico como relevante (SANCHEZ:
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2009; 73). Ja a teoria do condutivismo reveste em seu bojo a perspectiva
comportamentalista, fundamentando que uma pessoa aprende pela conduta linguistica
do modelo “estimulo — resposta — reforco” (ABADIA: 2000; 72), concebendo como
uma relacéo fluente de condicionamento.

A teoria linguistica dessa corrente metodoldgica define que os fendmenos
linguisticos se analisam indutivamente (do exemplo a regra) e o objeto de analise é a
oralidade, e ndo a escrita. Sendo a compreensao da leitura uma préatica pouco ou quase
irrelevante para a metodologia audiolingual. A culminancia desse contexto de ensino
sdo as habilidades de producdo e compreensdao oral. O ensino e aprendizagem
linguistico consiste na formacao de habitos linguisticos que se consolidam mediante a
repeticdo e imitagdo, tendo por modelo de ensino, o professor. Igualmente, ao
profissional lhe compete uma gestao de sala de aula unilateral.

Enfim, a prioridade dessa metodologia € motivar muito mais a forma do que o
uso da lingua, ja que as tarefas ministradas pelo docente sdo muito mecanizadas,
orientando o aluno a memorizacdo de estruturas gramaticais e vocabulario, com o
intuito exclusivo de promocéo da oralidade, rechacando a compreensdo e producdo do
lido/escrito. Como percebemos, a metodologia audiolingual em nenhum momento
destaca o ensino e aprendizagem da habilidade de leitura. Esse relato esta sustentado
pelos objetivos linguisticos e pragmaéticos dessa metodologia. Nessa perspectiva, a
leitura jamais é revelada nesse construto metodolégico.

Quanto a metodologia audiovisual, constatam-se as mesmas raizes
condutivistas adotadas pela audiolingual. Conforme a teoria do condutivismo, a partir
da metodologia audiovisual “a pessoa aprende por associacdo da imagem (estimulo)
com o enunciado (resposta)” (ABADIA: 2000; 77). Apesar da mesma procedéncia
tedrica da metodologia aqui posta, convém ressaltar as propostas didaticas discordantes
entre elas. A primeira, a audiovisual, consolida que a lingua oral se apresente, sempre
que possivel, associada a imagens. Isso significa dizer que o conteddo da situacédo
(texto) sera ilustrado, primeiro, visualmente, para depois seguir com as expressdes
linguisticas. A segunda, a audiolingual, prope que a compreensdo global da situagdo
comunicativa deve ser prévia aos estudos das estruturas da lingua (ABADIA: 2000; 74).

No que se refere ao ensino e aprendizagem da leitura, notamos que a formagéo
de habitos linguisticos para o desenvolvimento da oralidade ¢ um recurso pedagogico
ainda bem acentuado nesse século XX. Assim, percebemos mais uma vez a orientagao

para a leitura como uma atividade bem mais oralizada (aqui, nos referimos a leitura em
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voz alta) que como ato de compreensdo e sociointeracdo/sociocultural. Para nos, essa
seria uma das criticas feitas as metodologias audiolingual e audiovisual, pois através
dessa visdo metodoldgica, hd a exclusdo do potencial cognitivo, social, cultural e
criativo da pessoa que aprende uma LE.

Por fim, até 0 momento, obtivemos o conhecimento que as perspectivas das
correntes metodoldgicas do século XIX até meados do XX tém por objetivo exercitar
exclusivamente a construcdo de frases soltas, ndo ocorrendo comunicagdo de forma
adequada. Porém, a partir dos anos 70 e 80, esse cenario passa a materializar o rechaco
as antigas concepcdes metodoldgicas e introduz nas praticas didaticas dos professores a

abordagem de ensino comunicativo em LE.

1.4.5 Abordagem Comunicativa e Ensino Intercultural

O ensino e aprendizagem desde o planejamento comunicativo da lingua se
inicia por volta dos anos 70, do século XX. Nessa ocasido, surgiam aportes tedricos que
se encaminhavam para uma abordagem mais racional e cognitiva da lingua. Assim
sendo, 0S passos precursores para o crescimento da abordagem comunicativa ocorreram
por meio dos estudos do sociolinguista Hymes (1972 Apud ABADIA: 2000; 81), que
“amplio el concepto chomskyano de “competencia linguistica”, que excluia la funcion
social de la lengua, al concepto de “competencia comunicativa”®.

Segundo Abadia (2000: 81),

la “competencia comunicativa” implica el conocimiento no sélo del cédigo
linglistico, sino también saber qué decir a quién y cémo decirlo de forma
apropiada en una situacion determinada, es decir, percibir los enunciados

no sblo como realidades linglisticas, sino también como realidades
socialmente apropiadas®.

Com base nesse principio de ensino, o termo abordagem é mais flexivel devido
ao contexto de quem fala, escreve, ouve e |, enquanto as metodologias anteriores séo
mais inflexiveis, priorizando uma habilidade frente as demais e ndo um entrosamento

entre elas. Entdo, esta claro que as mudancas educacionais no seio do ensino e

% Tradugdo LM: ampliou o conceito chomskyano de “competéncia linguistica”, que excluia a fungio
social da lingua, ao conceito de “competéncia comunicativa”.

%Tradugdio LM: a “competéncia comunicativa” implica o conhecimento ndo somente do codigo
linguistico, mas também saber que dizer a quem e como dizer de forma apropriada em uma situacdo
determinada, isto €, perceber os enunciados ndao s6 como realidades linguisticas, mas também como
realidades socialmente apropriadas.
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aprendizagem ocorreram em prol do papel altamente contextual e comunicativo da
abordagem, revelando-se contra a proposta segregacionista das anteriores, que traziam
arraigadas o entendimento de método.

Em tal dimenséo, os principios fundamentais nos quais se baseia a orientagdo
comunicativa do ensino de LE tem a ver com trés pontos pertinentes: valorizar o uso da
lingua e ndo como conhecimento linguistico; utilizar a LE em situa¢es de comunicacao
da vida cotidiana; e manter o didlogo das habilidades interpretativas (ler e escutar) e
expressivas (falar e escrever). Certamente, esses fundamentos metodoldgicos da
abordagem comunicativa promoveram, durante a década de 70, um imponente éxito no
processo de ensino e aprendizagem de idiomas.

No entanto, alguns criticos perceberam que os objetivos dessa abordagem néo
dialogavam com a préatica em sala de aula, ocorrendo uma supervalorizacdo da lingua
oral nos manuais de ensino e aprendizagem, como também a falta de planejamento de
atividades de comunicacdes reais ou auténticas. Isto €, as praticas sociais e culturais do
aluno-aprendiz ndo estavam sendo atualizadas no momento do ensino das habilidades
(ler, ouvir, escrever, falar).

No cerne da critica a abordagem comunicativa, Abadia (2000:104) afirma:

también han recibido una fuerte critica los manuales (y sus autoras/es) que
han centrado la Ensefianza Comunicativa Unicamente en la lengua oral,
olvidando con ello que en la comunicacion real estan integradas las cuatro
destrezas: escuchamos, hablamos, leemos y escribimos. Ademas, la
comunicacion no tiene lugar exclusivamente en la lengua coloquial, sino que
depende del contexto social y cultural, del tema, de las/os interlocutoras/es,
de los objetivos, etc. >’

No que concerne a critica, surge o ensino comunicativo por “tareas”. Esse
ensino nasce na década de 80 e tem por requisito a comunicacdo real em sala de aula. A
organizacdo da aula para o desenvolvimento das habilidades comunicativas ndo tem por
objetivo promover uma situacao ficticia para o aluno, mas sim criar uma atuagdo em
que haja realmente um intercambio comunicativo. A definicdo de Numan (1989 Apud
ABADIA: 2000; 106) esclarece que o “enfoque por tareas” ¢ “ una unidad de trabajo en

el aula que implique a los aprendices en la comprension, manipulacion, produccion o

% Em lingua materna: também recebeu uma forte critica 0s manuais (e suas autoras/es) que centraram o
ensino comunicativo unicamente na lingua oral, esquecendo com isso que na comunicagdo real estdo
integrados as quatro habilidades: escutamos, falamos, lemos e escrevemos. Além disso, a comunicagao
ndo tem lugar exclusivamente na lingua coloquial, mas também depende do contexto social e cultural, do
tema, das/os interlocutoras/es, dos objetivos, etc.
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interaccion en la L2 mientras su atencion se halla concentrada prioritariamente en el

38 Portanto, o “enfoque por tareas” apresenta um

significado mas que en la forma
avanco em relacdo ao ensino da abordagem comunicativa, pois o objetivo desse enfoque
¢ fomentar o uso da LE para construcdo discursiva da realidade de quem Ié, escreve,
ouve e fala.

Essas situacdes reais do aluno passaram, entdo, a ser discutidas desde um ponto
de vista mais amplo, isto é, as formas de comunicacao requeriam ser observadas a partir
de referentes ndo so sociais, mas também culturais. Assim, com o advento do século
XXI, uma nova paisagem educacional de ensino e aprendizagem renova 0 pensar
docente a partir de uma nova reorientacéo de inten¢Ges metodoldgicas.

Haja vista a abordagem comunicativa através dos objetivos da didatica atual
consolida que o desenvolvimento da comunicacdo SO, ocorre quando Somos
conhecedores de nossa cultura, favorecendo o didlogo com a cultura do outro, ou seja,
uma identidade entre as culturas. Essa nova vertente de ensino/aprendizagem passa a ser
reconhecido como aprendizagem intercultural.

A partir desse comentario, Abadia (2000) propde realcar o avanco da
abordagem comunicativa, partindo das consideraces ao ensino intercultural de LE. O
componente cultural é, portanto, uma das partes que forma a competéncia comunicativa.
Assim, versando sobre as contribuicGes desse ensino intercultural ou sociocultural para
0 ensino das habilidades, entendemos como imprescindivel constituir o ensino delas,
com base em aspectos socais e culturais do aluno. Conforme essa dire¢do de ensino,
Abadia (2000:119) menciona:

el concepto intercultural de la didactica de lenguas extranjeras parte, sobre
todo, de reflexiones pedagdgicas que resultan al analizar con mayor
exactitud la perspectiva de la persona que aprende. Se analizan factores
como las tradiciones y costumbres en el aprendizaje, el conocimiento del
mundo, las vivencias (tanto propias de la cultura a la que pertenece la
persona que aprende, como individuales), la relacién entre ambas culturas
(el contacto entre ellas), la motivacion individual, el rendimiento en el
aprendizaje, las condiciones en las que se aprende, el reconocimiento social
(prestigio) de la lengua extranjera, los medios con que se cuenta o la
formacion del profesorado39.

%% Em lingua materna: uma unidade de trabalho na aula que implique aos aprendizes a compreenso,
manipulagdo, producdo ou interacdo em L2 enquanto sua atengdo se encontra concentrada
prioritariamente no significado que na forma.

* Em lingua materna: O conceito intercultural da didatica de linguas estrangeiras parte, sobretudo, de
reflexdes pedagdgicas que implicam analisar com maior exatiddo a perspectiva da pessoa que aprende.
Analisam-se fatores como as tradi¢cGes e costumes na aprendizagem, o conhecimento de mundo, as
vivéncias (tanto proprias da cultura a que pertence a pessoa que aprende, como individuais), a relacéo
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O conceito intercultural recupera fatores amplos no ambito do ensino e
aprendizagem. Observemos que ndo h& uma restricdo metodoldgica, mas sim uma
permeabilidade de informacdes que devem acolher o ensino. Para tanto, no propdsito do
ensino da compreensdo de leitura, o professor ensina aos alunos a ler a partir dos
contextos sociais e culturais que decorrem das nocdes de vida destes, permitindo
estimula-los & comparacdo do préprio mundo com o mundo ausente, por conseguinte,
esses alunos relacionam a sua leitura de mundo com a leitura de mundo do autor ou até
mesmo dos personagens que se possa encontrar no texto.

Nesse ambito, as atividades de Ileitura vém a ser concretizadas
significativamente porque entende-se a leitura como uma situacgdo real que o discente
aproxima-se do texto e, prontamente, implica a negociacdo da informagéo. Portanto,
aprender a lingua estrangeira, no caso, 0 espanhol, passa a ser um instrumento de
comunicacdo, no qual ocorre a compreensdo do discente pelo veio da orientacdo
docente, estando ambos, socialmente, situados.

Em tal dimensdo, a vertente do ensino intercultural permite a autonomia e a
capacidade critica frente as situacdes cotidianas. Assim posto, é necessario ao professor
um investimento em sua formacdo continuada, sobretudo no que se refere a pratica
comunicativa do ensino de linguas.

A luz desse ensino comunicativo-intercultural, inferimos que se discorre uma
relagdo intrinseca no que concerne a habilidade de leitura, aspirada neste trabalho. Com
efeito, o ensino e aprendizagem da leitura respalda os valores socioculturais (aspectos
informais da lingua) e os objetivos linguisticos dependentes (aspectos formais da
lingua). Nesse entendimento, passamos a focalizar o ensino em sala de aula, tendo por
subjacéncia o foco na concepcdo de leitura sociointeracionista ou sociocultural e na
abordagem de ensino e aprendizagem comunicativa sociocultural. Sendo tais focos 0s
construtos tedrico-praticos que materializam a participacdo dos alunos e dos professores

na atividade educativa.

entre ambas as culturas (contato entre elas), a motivacdo individual, o rendimento social (prestigio) da
lingua estrangeira, 0s meios com que se conta ou a formagédo dos professores.
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CAPITULO 2. AS ESTRATEGIAS DE LEITURA E OS TIPOS E GENEROS
TEXTUAIS PARA O ENSINO DE LEs

Este capitulo apresenta os fundamentos teoricos sobre as estratégias e aportes
textuais para o ensino da leitura em LE. A partir desse foco, delineamos as se¢des no
que diz respeito a dois dos objetivos especificos deste trabalho, com o intuito de
contribuir para a pratica do professor de LE. Sendo eles: verificar as estratégias de
leitura utilizadas pelos professores, e investigar os aportes textuais utilizados pelos
professores para auxiliar o desenvolvimento e compreensao da leitura.

Por esse fito, podemos inferir que a énfase dessa proposta colabora, nas
entrelinhas, para a formacdo continuada dos professores de linguas, uma vez que Ihes
possibilita o encontro de pratica com as teorias de ensino e aprendizagem da leitura,
discutidas, massivamente, por pesquisadores na aérea da LA.

Diante desses objetivos, ressaltamos o necessario (auto) reconhecimento do
professor quanto as aulas de leitura em LE, ou seja, a posi¢cdo tomada por ele no ato de
ensinar. Esse despertar revela a importancia do educador frente a sociedade intensiva de
conhecimento, fato que o considera uma figura estratégica ao ocupar lugar de apoio e
motivacdo, orientacdo e avaliacdo. Deste modo, visualizamos que o professor ndo é o
centro do cenario, mas sim o aluno, j& que este € quem pensa, pesquisa, elabora,
argumenta e |&, e aquele se dedica a uma habilidade sensivel ao incluir a rota de

construcdo da autonomia do aluno.

21 O PROFESSOR EM SALA DE AULA: A LEITURA EM LINGUA
ESTRANGEIRA

Educador- educando e educando- educador,
no processo educativo Libertador,sdo ambos
sujeitos cognoscentes diante de objetos
cognosciveis, que os mediatizam

(Paulo Freire)

Valendo-nos da epigrafe, a expressao “educador-educando” e “educando —
educador” visualiza o cenario intrinseco do contexto sala de aula: o ensino e a
aprendizagem, o professor e o aluno. Nesse intento, o autor-educador esclarece que o
sujeito cognoscente é aquele que empreende o conhecimento como um ato libertador,

longinquo do discurso da neutralidade, da autoridade, e proximo a formacdo da
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consciéncia critica. Assim, a partir dessa visao de ensino, propomos pontuar a atuagdo
do professor no contexto do ensino da leitura, em LE.

Ensinar é a tarefa que circunda a profissdo professor. Mas como ensinar? Essa
questdo manifesta uma dificil resposta, porque provém de uma concepg¢do de ensino e
aprendizagem que norteia a formacdo do educador no movimento de caracteristicas
individuais ou particulares da acdo educativa. No entanto, mesmo diante dessa
compreensdo quanto a relacdo ensino e aprendizagem, Freire (1996:23/24) propde um

ponto de vista democratico no que concerne ao ato de ensinar.

[...] ensinar é algo mais que um verbo transitivo-relativo. Ensinar inexiste
sem aprender e vice-versa e foi aprendendo socialmente que, historicamente,
mulheres e homens descobriram que era possivel ensinar. Foi assim,
socialmente aprendendo, que ao longo dos tempos mulheres e homens
perceberam que era possivel — depois, preciso — trabalhar maneiras,
caminhos, métodos de ensinar. Aprender precedeu ensinar ou, em outras
palavras, ensinar se diluia na experiéncia realmente fundante de aprender.
Em mencdo ao comentario do excerto, o ponto de partida freiriano inaugura a
necessidade do professor aprender a ensinar. E, ensinar é antes de tudo estimular a
aprendizagem. Nesse ponto, Freire (1996) afirma que esse estimulo s6 fenece caso o
professor perfaca uma postura de ensino “bancario”, o qual representa o perfil do
educador de poder apassivador, ndo arriscando uma aula mais sociocultural, mas sim
alimentando uma aula de repeticdo, memorizacdo e cheia de estruturas.
No intuito de esclarecimento sobre esse perfil “bancario” de educador,

Fernandez (2005:111) busca referenciar como, ainda, ocorre o ensinar e aprender LE:

¢ mais normal do que se esperaria ver professores de espanhol trocando
exercicios estruturais, buscando jogos e atividades recreativas e quase nunca,
como se deseja, comentando textos e leituras. Chega a ser paradoxal a énfase
que os professores de espanhol ddo & gramética (tradicional) nas suas
préticas, diante do bombardeio construtivista dos cursos de formagdo e da
enxurrada de enfoque comunicativo nos livros didaticos.

Com base na citagdo, inferimos que, mesmo em meio & abordagem
comunicativa, pouco ou quase nada salientamos sobre a habilidade de compreenséo
escrita. Pois, ler para o professor-bancério significa revelar uma preocupagdo maior com
a morfologia que com a semantica. Nessa justificativa quanto a feicdo do educador,
supomos que as lacunas e 0 compasso em sequenciar aulas, estritamente, sistematicas
para o desempenho da compreenséo leitora do aluno é resultado da auséncia de praticas

de leitura sociocultural, orientadas pelo professor.
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Nessa posicdo, Freire (1996: 27) descreve que

o intelectual memorizador, que 1€ horas a fio, domesticando-se ao texto
temeroso de arriscar-se, fala de suas leituras quase como se estivesse
recitando-as de memoria ndo percebe, quando realmente existe, nenhuma
relagdo entre o que leu e o que vem ocorrendo no seu pais, na sua cidade, no
seu bairro.

Com efeito, essa atitude ritualistica do professor afunila a participacdo do aluno
no processo de aprendizagem da leitura. Tal processo legitima a figura de coadjuvante
do aluno e de protagonismo do professor em sala de aula, ja que este verbaliza o que leu
e passa a tomar seu aluno como um mero objeto desse processo. Tal procedimento
restaura a concepcao decodificadora do ensinar/aprender, resgatando os resquicios dos
métodos de ensino, do século passado, os quais tendem a idealizar o profissional como
0 Unico responsavel pelas atividades a serem desenvolvidas em espaco educacional.

Por sua vez, pensando sobre o processo de ensino/aprendizagem, tomamos a

interpretacdo de Sanchez (2004: 26) no que se refere a definicdo do género aula.

la manera como transcurren las cosas en una clase, la manera de empezarla,
de secuenciar las actividades que la integran y de llegar al final de la hora
docente, todo ello afecta no s6lo al método seguido por el profesor, sino
también a lo que el profesor ensefia’.

Na fala de Sanchez (2004), pontuamos como o professor ver a aula, ou
supostamente, deveria visualiza-la. No comentario de Demo (2009:13), a aula do
educador, ainda, esta representada pela estrutura: “dar aula”, sem, sobretudo, estimular a
responsabilidade do estudante frente a aprendizagem e tampouco integrar a aula
elementos que conduzem as vivéncias dos alunos. Para 0 autor, essa expressdo aviva um
estigma secular de repasse reprodutivo do conhecimento, reduzindo-se ao procedimento
transmissivo de carater instrucionista. A visdo instrucionista tem por referéncia a aula
do professor “bancario”.

Em oposicdo a fisionomia desse movimento de ensino e aprendizagem,
ajustamos nossa perspectiva quanto ao viés pedagdgico progressista. Para tanto,
investimos na figura do professor “problematizador”, o qual recomenda que “saber
ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua propria

producdo e constru¢ao” (FREIRE: 1996; 47). Esse tipo de educador desperta a

“0 Em lingua materna: A maneira como transcorrem as coisas em uma aula, a maneira de inicia-la, de
sequenciar as atividades que a integram e de chegar ao resultado docente, tudo isso afeta ndo s6 o método
seguido pelo professor, mas também aquilo que o professor ensina.
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autonomia e a identidade do educando, o que permite-lhe a liberdade para aventurar-se
na leitura ou no texto. Assim, o trabalho com a leitura passa a ser tecido entre professor
— texto — aluno, sécio-historico-culturalmente situados. Nessa tessitura favoravel as

caracteristicas desse educador, Freire (1996:86) refere:

0 bom professor é o que consegue, enquanto fala, trazer o aluno até a
intimidade do movimento de seu pensamento. Sua aula é um desafio, e nao
uma “cantiga de ninar”. Seus alunos cansam, ndo dormem. Cansam porque
acompanham as idas e vindas do texto, que o professor proporciona através
da leitura e do pensamento.

Com base no que expomos, compreendemos que esse educador engloba um
perfil democrético de aula e, desse modo, reforca uma préatica docente através do
investimento da capacidade critica da leitura. No momento do ensino da compreensdo
do texto, esse professor aguca a curiosidade do aluno-leitor, impossibilita a submisséo
do aluno diante do texto e vincula a informacdo ao entorno social de ambos (professor e
aluno).

Nessa direcdo pedagdgica, Freire (1996) evidencia que o ensino estd na
dependéncia do arcabouco reflexivo do educador. Essa discussdo sobre a atuacdo do
professor em sala de aula tem por alicerce o processo dialético entre a teoria e a pratica.
Freire (1996; 22) corrobora que “a reflexdo critica sobre a pratica se torna uma
exigéncia da relacdo teoria/pratica sem a qual a teoria pode ir virando blablabla e a
pratica, ativismo”. Para tanto, conforme o argumento freiriano, Sanchez (2004:13)
confere que “el aula constituye el escenario en que la docencia se lleva a la practica.
Es pues, el mejor termometro para medir los efectos de esa misma docencia y para
cobrar conciencia de como se ha llegado a los resultados “obtenidos™.

O dialogo entre docéncia (a formacao teérica do docente) e préatica constitui o
ponto de partida e chegada para o bom desempenho do profissional em sala de aula
quanto ao ensino da compreensdo de leitura entre seus alunos-leitores. Deste modo, para
a concretizacdo de uma boa aula de compreensdo escrita, & pertinente o envolvimento
entre 0s eixos do ensino e aprendizagem. Tomados 0s argumentos de Sanchez (2004),
0s eixos integram o professor, o0 aluno e o idioma E/LE. O idioma tem por ponto crucial

0 reconhecimento da teoria linguistica, o professor tem por foco cuidar do ensino,

*1 A sala de aula constitui 0 cenario em que a docéncia é levada a prética. E, pois, o melhor o termometro
para medir os efeitos dessa mesma docéncia e para cobrar consciéncia de como se chegou aos resultados
“obtidos”.
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adotando estratégias para um logro da aula, e o aluno elabora seu conhecimento através

da orientacdo do professor. Nessa perspectiva, Sdnchez (2004:44) agrega que o profesor

no constituye el objeto de la ensefianza, y su funcién no tiene sentido sin la
presencia de alumnos a quienes sirven de intermediario, de manera que éstos
accedan al saber que él posee, lo asimilen y sean capaces de crear su propio
conjunto de saberes a partir de ahi *%.

Portanto, ao colocar-se como professor mediador, esse necessita organizar e
administrar seus conhecimentos quanto ao ensino da leitura, para que facilite a
aprendizagem do aluno (SANCHEZ PEREZ: 2004). Assim posto, sabemos que a aula
ndo se constitui somente da presenca do professor, mas também do aluno. Para tanto, o
foco nos alunos compde a base de todo o processo educativo. Sdnchez Pérez (2004; 15)

aponta que

los alumnos, al igual que el profesor, cuentan con su propia personalidad v,
sobre todo, tienen determinadas necesidades respecto al aprendizaje en que
estan implicados. Tales necesidades derivan de sus intereses y del entorno
social que los rodea™.

Esse conjunto de eixos da sala de aula implica uma complexidade referente ao
ensino e aprendizagem de linguas porque interage com elementos fundamentais que
favorecem tanto a atuacdo do professor quanto a ampliagdo do conhecimento do aluno.
Nesse sentido, cabe ao professor favorecer o dialogo dos elementos da linguistica
aplicada, da sociolinguistica, da psicologia, da pedagogia e da didatica de linguas com
os recursos desenvolvidos em sala de aula (materiais e atividades), delineando um novo
cenario ao ensino/aprendizagem de linguas (SANCHEZ: 2004).

Esse ponto de vista estd em acordo com os fundamentos da LA, pois pde em
saliéncia um cabimento da teoria com a pratica. Na afirmacdo de Rajagopalan (2006:
162), “a pratica pedagdgica dentro de sala de aula ndo pode ser considerada como mero
apéndice da reflexdo tedrica”. No escopo do ensino da leitura, a solidez dessa proposta
insere consideracdo ao conhecimento cognitivo e metacognitivo de quem aprende a

compreender a leitura.

2 Nao constitui o objeto de ensino, e sua funcdo ndo tem sentido sem a presenca de alunos a quem
servem de intermédio, de maneira que estes ascendam ao saber que possuem, o0 assimilem e sejam
capazes de criar seu proprio conjunto de saberes a partir dai.

* Os alunos, igual ao professor, contam com sua propria personalidade e, sobretudo, tem determinadas
necessidades no que concerne a aprendizagem em que estdo implicados. Tais necessidades derivam de
seus interesses e do entorno social que os rodeia.
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A partir dessa apresentacao dos elementos essenciais ao ensino e aprendizagem
que compete ao professor de LE, comentamos quanto a responsabilidade docente no
tocante a eficiente/proficiente compreensdo de leitura dos seus alunos. De tal maneira, a
responsabilidade pressupfe uma acgédo educativo-critica, do ponto de vista do argumento
freiriano. Para Freire (1996), de nada adianta um discurso competente se a agdo
pedagogica é impermeavel a mudancas. Portanto, aos professores cabe-lhes exercer essa
responsabilidade que estd em compasso com o preparo da autonomia do educando.

Essa atividade permite que o professor fale com os alunos e ndo apenas fale a
eles (FREIRE: 1996; 120). Essa proposta de ensino sugere o compartilhamento da
atividade de leitura. Para Graves (1983) e Nisbet e Shucksmith** (1990), tal proposta
valoriza a necessidade da ‘“demonstracdo de modelos”, a qual ajuda o aluno
compreender que a aprendizagem da leitura se constroi no cerne de atividades
compartilhadas, uma vez que ndo se espera que um estudante se mostre competente na
compreensdo de leitura sem que lhe fosse ensinando, de forma adequada, a ler
compreensivamente. (SOLE: 1998; 64).

Conforme posto, podemos observar que o professor deve ensinar ao aluno a
travessia da curiosidade ingénua a epistemoldgica ou critica. Essa curiosidade promove
beneficios porque o aluno transforma-se em um sujeito cognoscente®, tornando-se apto
a compreender e comunicar a informacdo textual que muitas vezes é incompreensivel
devido aos arcaicos métodos de ensino orientados pelos educadores de LE. O ensino,
portanto, passa a demonstrar uma criticidade que demanda uma profundidade e ndo uma
superficialidade da fala do professor.

Essa atuacdo do educador resulta da relacdo sociointeracional ou sociocultural
entre os sujeitos de sala de aula (professor e aluno). O encontro favorece o processo de
aprendizagem do discente, implicando o conceito vygotskyano de zona de
desenvolvimento proximal que fundamenta 0s processos sociointeracionais entre
aprendiz e professores através da negociacao das estratégias de leitura em sala de aula.
Essa relacdo simétrica insinua a desarticulagdo do conhecimento ritualistico ou
processual, de relacdo de poder, que evidencia o professor como o construtor dos
andaimes para facilitar a aprendizagem e o aluno como um receptor passivo

sobrevivente ao processo.

* Estes autores s&o citados em Solé (1998)

** \Valemo-nos do entendimento da autonomia no processo de construcéo de seu conhecimento, excluindo
a funcdo autoritaria do professor frente ao ensino da leitura em sala de aula. Entendemos o educador
como um mediador, um problematizador, por isso, a énfase ao sujeito cognoscente.
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Esse processo educacional advoga que o conhecimento € construido
conjuntamente em sala de aula. Diante dessa situacdo, as autoras Harvey e Goudvis
(2008 Apud Girotto e Souza: 2010; 56) definem que a simetria esta analoga ao “ensino
responsivo”. Esse ensino revela uma flexibilidade e adaptacdo ao universo do aluno, no
qual o professor vai ao encontro dos interesses e necessidades do aprendiz e reorienta
uma atividade pedagdgica a partir deste movimento educativo.

Com o proposito de reafirmar a visdo sociointeracionista ou sociocultural da
leitura em sala de aula, Bruner (1986) ¢ Vygotsky (1978) mencionam que “a educacao é
um processo essencialmente cultural e social no qual alunos e professores participam
interagindo na construgdo de um conhecimento conjunto”. (Apud MOITA LOPES:
1996; 96). Essa tendéncia entrelaca o dizer e o fazer do professor. Contudo, comumente,
se visualiza que o dizer aprova uma fala legitima. Em contrapartida, o fazer revela uma
pratica falsa, em muitas ocasides, no espaco de sala de aula.

Enfim, é importante que o professor ensine a ler, em contexto de LE, por meio
da perspectiva sociocultural, ensinando como se constroi a argumentacgéo sobre o lido e
a ler criticamente de modo desconstrutivo e depois reconstrutivo (DEMO: 29). Diante
do papel do professor, sinalizamos uma possivel orientacdo para que esses educadores
de LE possam nortear estratégias de leitura em sala de aula, a fim de que seus alunos
possam garantir a compreensdo do texto ao longo da leitura. Essa sinalizagdo far-se-4, a
sequir, através das implicacBes tedricas de alguns especialistas*® que manifestam

interesse pelo assunto.

22 O ENSINO DAS ESTRATEGIAS DE LEITURA EM LINGUA
ESTRANGEIRA

A instrucdo geralmente precede o desenvolvimento
Lev Vygotsky

Ao levar em conta a citacdo do pensamento, - cujo escritor russo, em nosso
entendimento, introduz a palavra instrucdo como “porta de entrada” para o
conhecimento- compreendemos que o0 ensino e aprendizagem favorece o

desenvolvimento do educando e tem por correspondéncia a aula do professor.

* Na secdo que se segue elucidamos as referéncias tedricas no que concerne ao uso de estratégias de
leitura para o ensino de linguas.
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Baseando-nos nessa elocucdo de Vygotsky, propomos enfatiza-la quanto ao
ensino de leitura, em LE. Para isso, cabe-nos, enquanto educador e leitor proficiente,
conhecermos, ensinarmos e orientarmos uma série de estratégias de leitura que auxiliem
os alunos-leitores na construcdo do significado do texto.

Situando o estudo das estratégias de leitura quanto ao ensino em LE,
observamos a influéncia nascente da perspectiva instrumental. Nesse cerne,
mencionamos 0s desdobramentos do ensino instrumental no Brasil. Na explicacdo de
Pietrardia (2011: 343), a criacdo da metodologia instrumental tinha por pressuposto o
ensino baseado apenas na traducdo dos textos. Deste modo, o olhar estratégico das aulas
ministradas pelos professores de LEs, provavelmente, indicava mais desconhecimento
da metodologia do que uma opgéo didatica (PIETRAROIA: 2011; 343).

Hoje, em pleno século XXI, é sabido que o fito do ensino instrumental é
promover a leitura-compreensdo de textos em alicerce a uma perspectiva comunicativa
(PIETRAROIA: 2011; 341). Assim, fomos observando como foram se especializando
as mudancas de concep¢des quanto ao ensino da leitura. Sob essa dtica, novas técnicas e
elementos comecam a chegar a escola e a leitura em LE.

Essa metodologia tem por fundamento os trabalhos de Frank Smith (1971 Apud
PIETRAROIA: 341) e Kenneth Goodman (1967 Apud PIETRAROIA: 2011; 341).
Esses autores constatam que a leitura em LE

é um ato de comunicacdo, solicitando a consideracdo de vérios elementos: o
projeto de leitura e as intengdes do leitor, seus conhecimentos (linguisticos,
retéricos e enciclopédicos), os pardmetros da situacdo de enunciacdo e os
indices presentes dentro e em torno do texto (titulos, subtitulos, imagens,

efeitos tipogréficos, conectivos, elementos déiticos e temético- referenciais
entre outros).

Conforme posto, a citacdo focaliza a relevancia do ensino de estratégias de
leitura, em sala de aula de ensino béasico. O ensino e aprendizagem de estratégias
compreende tanto a funcdo de guia que assume o professor quanto o comportamento
verbal e ndo verbal do aluno, isto é, o tipo de resposta que ele da a perguntas sobre o
texto (cf. KLEIMAN: 1998; 48), sendo a sua resposta uma conformidade com as
estratégias que lhe foram ensinadas.

Delineia-se, entdo, que o comportamento do aluno é, parcialmente,
influenciado pela acdo pedagdgica do professor. Portanto, observamos que ha a
presenca de um didlogo favordvel entre os dois sujeitos, os quais mobilizam,

conjuntamente, as estratégias para o ato de ler. Assim sendo, ao longo desta secao,
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apresentamos nocdes de alguns teéricos*’ que sugerem estratégias pertinentes ao ensino
e aprendizagem da leitura em LE.

Segundo Kock e Elias (2011), a atividade de leitura deve ser realizada por meio
de uma cadeia de estratégias — “de ordem sociocognitiva*®, interacional, textual — com
vistas a producdo de sentido” (KOCK; ELIAS: 2011; 19). Essas ac0es sdo favoraveis a
concepgao sociointeracional e sociocultural de leitura, as quais tém por “pano de fundo”
a origem social do sujeito-leitor. Isto confirma que o leitor infere estratégias mais
pertinentes as suas condicBes sociais, para que assim logre éxito no momento da
compreenséo do lido.

Conforme os autores citados, a estratégia € uma instrucdo global para cada
escolha a ser feita no curso da agdo (KOCK; ELIAS: 2011). A instrucdo estratégica é
facilitada pelo professor que ajuda o aluno a iniciar a acdo da compreensdo por meio do
reconhecimento de estratégias que, em grande parte, sdo inerentes ao conhecimento do
aluno-leitor. Entre elas, se definem as cognitivas e metacognitivas.

Nessa direcdo, Solé (1998:70) afirma que ‘“as estratégias de leitura sdo
procedimentos de ordem elevada que envolvem o cognitivo e 0 metacognitivo, no
ensino elas ndo podem ser tratadas como técnicas precisas, receitas infaliveis ou
habilidades especificas”. Deste modo, compreendemos que tais conhecimentos
(cognitivo e metacognitivo) facilitam a compreensdo da leitura. Os conhecimentos
possibilitam a construcdo e uso de estratégias que possam ser transferidas para situacoes
de leitura multiplas e variadas (op. cit.).

O uso das estratégias para Girotto e Souza (2010) implica a colaboracdo do
educador que cria as situacOes de letramento ativo, para o que referem que

o professor precisa planejar e definir, intencionalmente, atividades cada vez
mais complexas para que o leitor possa adquirir autoconfianca e, nesse
processo, seja capaz de redefinir para si proprio as operagoes e a¢des contidas
na atividade de ler, constituindo-se ai a aprendizagem de estratégias de
leitura.

Portanto, convem ressaltarmos que, conforme Solé (1998: 70), que a
aprendizagem das estratégias em LE, para o ensino basico, ndo amadurece, nem se

desenvolve, nem emerge, nem aparece, se ndo se ensina. O referido deve ensinar o

*" Entre eles, citamos: Solé (1998); Kleiman (1989;1998;2011); Colomer e Camps (2002); Kato (2007);
Brown (Apud Kato: 2007); Girotto; Souza (2010); Kock e Elias (2011); entre outros citados no decorrer
do texto.

*® \Valemo-nos deste termo cunhado por Koch e Elias (2011), em obra “Desvendando os segredos do
texto”.
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aluno a desenvolver o “estado estratégico”, posto que essa formacdo habilita o leitor
para a “resolugdo das duvidas e ambiguidades de forma planejada e deliberada, ao
tornar-nos conscientes de nossa propria compreensdo” (SOLE: 1998; 72).

Igualmente, Kleiman (1998: 36) corrobora que “as estratégias sdo modeladas
pelos professores, e este promove condi¢bes para que sejam imitadas”. A afirmativa
segue a relacdo entre modelo e aprendizagem na qual interage professor e aluno, pois é
notorio que o discente muitas vezes ainda ndo é proficiente em leitura e a orientacdo
guiada pelo docente vem a favorecer a compreensao do lido.

Assim sendo, as estratégias ndo tém por intencdo privilegiar a leitura do
professor como a mais correta e autorizada, mas sim criar condi¢Ges para que os alunos
fagam uso de seu conhecimento linguistico, social e cultural, ensinando-lhes a fazer uso
das operacdes cognitivas e metacognitivas, as quais envolvem o desenvolvimento de
leitura. Na interpretacéo da autora (SOLE: 1998; 49/52),

na aula de leitura é possivel criar condi¢des para o aluno fazer predices,
orientada pelo professor, que além de permitir-lhe utilizar seu proprio
conhecimento, supre eventuais problemas de leitura do aluno, construindo
suportes para 0 enriquecimento dessas predi¢des e mobilizando seu maior
conhecimento sobre o assunto.

Na definicdo de tais estratégias, Kato (2007: 124) contribui que as cognitivas
designam os principios que governam o comportamento automatico e inconsciente do
leitor. A autora articula que os principios basicos que regem o comportamento
inconsciente na leitura sdo: o principio da canonicidade, de ordem SVO®, e o principio
da coeréncia que compreende a leitura como ato de planejamento do autor e ratifica a
auséncia da participacdo mental do leitor. Assim, o aluno, no ato da leitura, ndo detecta
problemas em sua compreensdo e ndo desautomatiza a leitura em situagdes problemas.
Em anélogo, Kleiman (1998: 50) reitera que as opera¢Ges cognitivas evidenciam o
automatismo da leitura.

Pelo exposto, entendemos que as estratégias cognitivas se apoiam no
conhecimento da nossa gramatica interna e ndo na gramatica adquirida em sala de aula.

Em sintese, essa estratégia € realizada estrategicamente através de regras que fazem

* Ordem Canonica para compreensdo de sentido: Sujeito+verbo+objeto. Este é um fendmeno regido
pelas estratégias cognitivas de leitura. Nas palavras de Kleiman (2011), o chamado principio da
canonicidade agrupa varios principios sobre as nossas expectativas em relagdo a ordem natural no mundo,
e sobre como essa ordem se reflete na linguagem: por exemplo, que a causa antecede o efeito, que a agéo
antecede o resultado.
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parte do conhecimento gramatical mental do aluno-leitor. Kleiman (1998: 65)

argumenta:
as estratégias cognitivas sdo operacfes para 0 processamento do texto que se
apoiam, basicamente, no conhecimento das regras gramaticais (regras
sintaticas e semanticas de nossa gramatica interna, ou implicita, que ndo tem
nada a ver com a gramatica escolar) e no conhecimento de vocabulario (que
subjazeria de alguma forma ao reconhecimento instantaneo das palavras do
texto).

Para complementar as estratégias cognitivas surgem as metacognitivas que
elucidam, basicamente, uma tendéncia contemporénea da Educagdo, tendo por
finalidade uma prética emancipatéria que evidencia a caracteristica de mais
flexibilidade ao ato de ler. Segundo Rajagopalan (2006; 161 Apud WENDEN: 1988), o
termo metacognicao define “o reconhecimento crescente da necessidade de auxiliar os
aprendizes de linguas a refletir acerca de suas crengas e do entendimento do processo de
aprendizagem”. Consoante a interpretacdo desse autor, entendemos que 0 dominio da
metacogni¢do que o aluno desenvolve via auxilio do professor propde razdes tais como:
0 que esta aprendendo e como esta aprendendo.

Nas palavras de Rajagopalan (2006: 161), a metacognicdo dialoga com a
orientacdo da LA e distancia-se da linguistica tedrica, segundo a qual o leigo nada tem a
ensinar ao perito, equivalendo ao estere6tipo nefasto entre o aluno e o professor. Nesse

viés, 0 autor afirma quanto a metacognicéo:

este termo ganha cada vez mais adeptos, na hora de planejar o curriculo e de
elaborar a metodologia de ensino de linguas, porque valoriza e leva em conta
0 conhecimento que os proprios aprendizes ja possuem e emprega-se como
um dos fatores cruciais na tarefa de aprender (RAJAGOPALAN: 161).

Na concepc¢do de Girotto e Souza (2010), a discussdo quanto ao ensino das
estratégias de leitura traz como base a teoria metacognitiva. Esse conhecimento tem por
base o0 processo de pensar que leva a compreensdo do texto e ativa tanto os
conhecimentos previos quanto os textuais de quem Ié. O enlace das duas informacdes —
prévias e textuais — articula o papel da memoria na leitura, promovendo-a como fluente
e desenvolvendo uma acdo que mobiliza o reconhecimento do texto, além do nivel da
palavra.

Em colaboracdo, Kato (2007: 104) acrescenta que essa estratégia funciona

como mecanismo detector de falhas (debugging devices) e passa a ser resultado de um
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esforco do leitor no tocante a capacidade de processamento. Em sintese, esse
mecanismo estratégico permite a autocorre¢do do sujeito-leitor.

No entanto, a metacognic&o como instrumento valioso para modelar™ a leitura
ndo é somente um recurso do sujeito-leitor, mas também solicita a participacdo do
professor, visto que este profissional confere aos alunos um aprimoramento de
atividades de leitura que levam a compreensdo e pode auxilid-los no encontro da
natureza metacognitiva de leitura.

De acordo com Brown (1980), as estratégias de leitura sdo, em sua totalidade,
consideradas metacognitivas e cabe ao professor estimula-las para a eficacia da leitura
proficiente dos alunos. Com tal propdsito, a seguir, Brown (1980 Apud KATO: 2007;
104/105) explBe estratégias metacognitivas que acreditamos ser possivel utiliza-las em
ambiente de sala de aula por professores de LE:

1. Esclarecer os propdsitos da leitura, isto é, compreender as exigéncias da tarefa,
tanto as explicitas quanto as implicitas;

2. Identificar os aspectos da mensagem que séo importantes;

3. Distribuir a atencdo, de modo que haja mais concentracdo em contedos

principais, e ndo em detalhes;

4. Monitorar as atividades em processo para verificar se ocorre a compreensao;

5. Engajar-se em revisdo e autoindagacdo, para ver se os objetivos estdo sendo
atingidos;

6. Adotar acdes corretivas quando se detectam falhas na compreensao; e

7. Prevenir-se contra truncamentos e distragdes, etc. (KATO Apud BROWN:
1980).

Em consonancia, Kleiman (1998: 50/51) define que as metacognitivas “sdo
operacdes (ndo regras), realizadas com algum objetivo em mente, sobre as quais temos
controle consciente, no sentido de sermos capazes de dizer e explicar a nossa a¢ao”. Por
isso, € imprescindivel que o professor organize um programa/planejamento de leitura

gue coloque o aluno em contato com o universo textual amplo e diversificado, com o

%0 Segundo Silva (et al. : 2010), “modelar significa os diferentes momentos ¢ modos em que o leitor, a
partir do auxilio inicial do mediador, no caso o professor, vai modelando o seu pensar na pratica de
leitura, com vistas a tomar consciéncia das estratégias mobilizadas no ato de ler, bem como a sua prépria
compreensdo textual”. Estes autores citam que “o professor explicita o seu pensar ndo somente sobre a
sua compreensdo do texto, mas sobre as estratégias que estd mobilizando para fazer o processamento
cognitivo de sua leitura, ou entdo, durante a pratica guiada em que o professor em parceria com o leitor
aprendiz vai promovendo situacBes colaborativas para que esse processo de moldar/modelar possa fazer-
se explicito e claro para o aluno, criando condigdes para que se torne autonomo nessa atividade”.
(GIROTTO; SOUZA: 2010).
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intuito do aprendiz elaborar predi¢cdes apoiadas no conhecimento prévio, tanto do
assunto (conhecimento enciclopédico), como sobre o autor, a época do texto
(conhecimento social, cultural, pragmatico), e o género (conhecimento textual).

Portanto, as inferéncias das estratégias cognitivas e metacognitivas parecem ser
ao mesmo tempo divergentes e complementarias. Nesse propdsito, ao observar a teoria
vigotskiana em sua lei do “estado de consciéncia”, Vygotsky (1962) discorre quanto a
oposicdo entre cognicdo e metacognicdo e corrobora que essas operacdes se definem
como fases diferentes no desenvolvimento do conhecimento (KATO: 2007; 124). Essas
fases devem ser orientadas por a¢6es pedagdgicas, como a exemplo: quando o professor
percebe que houve falhas na compreenséo, ele, brevemente, a partir de predicdes,
formula questdes que possam levar o aprendiz a uma releitura do texto em um nivel
talvez ndo operado por este (KATO: 2007; 137).

Com isso, é apropriado que o professor estimule tanto a compreensdo do
conhecimento linguistico conhecido pelo aluno como também incentive situacdes
problemas na compreenséo. Para a realizacdo dessa atividade de leitura, Kleiman (1999:
129) propde que a abordagem de leitura deva levar o aluno ao prazer da descoberta.
Nesse sentido, a autora contribui com uma proposta didatica para a aula de leitura a fim
de que traga efeitos nos seguintes aspectos: “a) na percepcao de elementos linguisticos
significativos, com fungdes importantes no texto; b) na ativacdo do conhecimento
anterior, e ¢) na elaboracdo e verificacdo de hipdteses que permitam ao aluno perceber
outros elementos, mais complexos” (KLEIMAN: 1999). Destarte, Kato (2007:138)

compreende que:

o professor criativo e experiente podera utilizar-se do conhecimento que tem
a crianca e da situacdo de aprendizagem para a partir delas, propor atividades
significativas que levem a crianca a utilizar e desenvolver toda sua
capacidade cognitiva e metacognitivas.

A organizacdo de ambas as estratégias contribuem para o resultado de
aprendizagem da leitura significativa. Esse conceito de aprendizagem da leitura
cunhado por Ausubel (1963 Apud SOLE: 1998; 45) integra tanto o conhecimento prévio
que para ele representa a “significatividade psicologica”, quanto a possivel clareza e
coeréncia, as quais definem como “significatividade 16gica”. Versando sobre essa Gtica,

entendemos que o ensino e aprendizagem favoravel a estratégia de leitura permite

desentranhar informacdes e facilitar a atividade mental construtiva.
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Para Nisbet e Shucksmith® (1987), o ensino e aprendizagem da leitura abrange
as microestratégias (habilidades, técnicas, destrezas), as quais estdo ligadas a tarefas de
carater concreto, e as macroestratégias (nossas estratégias), momento em que ocorre 0
desenvolvimento das capacidades cognitivas em interacdo com a metacognicdo —
capacidade de conhecer o proprio conhecimento, de planeja-lo, permitindo controlar e
regular a atuacéo inteligente (SOLE: 69).

Nesse viés, devemos compreender e planejar que micro e macro estratégias sao
relevantes para o ensino em sala de aula, cabendo-nos regular a atividade de leitura dos
alunos. Nessa situacdo, os docentes orientam que o uso das estratégias no texto permite
selecionar, avaliar, persistir ou abandonar determinadas agOes, para assim lograr a

consecucdo da leitura proposta. Para tanto, Girotto e Souza (2010; 56) corroboram que

a ideia é ensinar as criancas a pensar e a aprender rotinas que incorporem as
estratégias de compreensdo, isto &, ensinar estratégias “modelando-as” na
sala; guiando os alunos na pratica (individualmente, em grupos grandes e
pequenos, e em pares); proporcionando amplos blocos de tempo para lerem
independentemente e praticarem a leitura usando e aplicando as estratégias
inerentes a esse processo de elaboragdo da compreensdo.

Conforme posto, Solé (1998:69) acrescenta que ndo basta o professor, somente,
ensinar/orientar estratégias, mas também deve conhecer suas caracteristicas. Entre elas,
a autora elenca que as estratégias tém por caracteristicas: ndo detalha, nem prescreve o
curso de uma acdo, direciona-nos as suspeitas adequadas e arriscadas sobre o percurso a
seguir, podem generalizar-se, contextualizam para o problema concreto, envolvem
autodirecdo — a existéncia de um objetivo e a consciéncia de que ele existe — e por fim,
envolvem autocontrole — a superviséao e avaliacdo do proprio comportamento em funcéo
dos objetivos que os guiam e da possibilidade de modifica-lo em caso de necessidade.

Para Colomer e Camps (2002: 120), as estratégias que auxiliam o ensino da
habilidade de leitura resultam em progressos diversificados que preenchem o0s usos
correntes do leitor em vida social. Assim, acreditamos imprescindivel a relagdo entre a
exercitacdo dos aspectos formais da lingua com os aspectos comunicativos interculturais
para a eficcia do ato estrateégico da leitura.

Com base no exposto, podemos inferir a realizacdo da primeira estratégia de
leitura, a qual envolve, no dizer de Solé (1998), a etapa da pré-leitura. Na observagdo

de Pressley (2002 Apud GIROTTO; SOUZA: 2010; 48 — 51), essa fase representa o

51 Citados em Solé (1998: 69).
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comeco da compreensdo dos significados do texto que véao sendo confirmadas durante a
leitura. Nesse passo, 0 professor pode ajudar os adolescentes leitores na atualizacdo do
conhecimento prévio, partindo da realidade do aluno para apresenté-lo ao texto. Assim,
de acordo com o interpretado por Girotto e Souza (2010), nessa etapa, o professor

norteia tarefas, como:

1. Dar uma explicacdo geral sobre o que seré lido;
2. Ajudar os alunos a prestar atencdo a determinados aspectos do texto;
3. Incentivar os alunos a exporem o que ja sabem sobre o tema.

Essas trés pré-tarefas do professor objetiva, em respectivo, informar aos alunos
sobre o tipo de texto, isto é, a superestrutura textual que vao ler. Por exemplo, saber que
cada texto®” envolve uma instrucéo diferenciada, o que nos permite situar ante a leitura
de forma também diferenciada. Em seguida, o docente solicita que o discente destaque
os indicadores mais oportunos e discute 0 que 0 grupo ja sabe do texto interconectando
com formulagdes de previsdes sobre 0 mesmo.

Na terceira fase, a de incentivo a exposicao do saber do aluno, o educador pede
aos alunos que expliquem aspectos e experiéncias proprias sobre o tema do texto,
momento em que resulta o papel ativo na aprendizagem e da construcdo do espaco
proficuo “do deixa falar o discente”. Na opinido de Kleiman (1999: 133), essa etapa de
pré-leitura é o primeiro momento em que o “professor pode solicitar aos alunos que
leiam o titulo e o subtitulo colocado na lousa, que olhem as imagens e suas legendas e
pergunta aos alunos qual problema eles pensam que serd tratado no texto”.

Tais orientagOes consideram essa fase de leitura como a oferta de desafios, na
qual se insere a motivacdo do aluno. Assim, para o aluno adentrar ao texto é
imprescindivel tanto o recurso motivacional quanto o estabelecimento de previsdes
sobre o texto. Prever a leitura é observar a superestrutura, titulos, ilustraces e
cabecalhos, somados as experiéncias do leitor e conhecimentos sobre o que os indices
textuais permitem entrever (SOLE: 1998; 107).

Segundo Santos e Tomitch (2009: 196), o professor:

deve ter em mente que o objetivo da pré-leitura é, principalmente, motivar o
aluno para a leitura do texto que vira, a seguir, e acionar/construir o esquema

52 Aqui, valemo-nos da fala de Koch e Elias (2011:23) ao manifestarem que o texto esta inserido no
interior de um tabuleiro social, cujas tradigBes, usos; costumes; rotinas devem ser obedecidas e
respeitadas. Entdo, o texto s6 se esgota em um contexto, permitindo a possibilidade do aluno-leitor situar-
se diante da leitura/texto de forma diferenciada, dependendo da relagdo texto e os conhecimentos sociais;
culturais e histéricos do aluno.
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relevante, dando-lhe assim um aporte que ele possa seguir na construgdo do
significado do texto.

Além das previsdes e da motivacdo na etapa inicial de leitura, observarmos o
incentivo de perguntas dos alunos sobre o texto. O educador deve apreciar e incentivar
as davidas e questionamentos de seus alunos. Essa atitude colabora para desobstruir a
lendéria visdo do professor como o Unico produtor de perguntas e do aluno sempre
como responsavel pela resposta. O aluno tem a oportunidade de elabora-las e, em
seguida, questiona-las.

A partir dessa discussao, Harvey e Goudvis (2008 Apud SOUZA et al. : 2010;
56) definem uma observacdo quanto ao exercicio reflexivo gerado pelo uso de

perguntas.

perguntas sdo o coragdo do ensino e aprendizado. [...]. [...] abrem as portas
para o entendimento. Questionar ¢ a estratégia que langa os leitores adiante.
Quando os leitores tém perguntas, sdo menos capazes de abandonar o texto.
Leitores proficientes fazem perguntas antes, durante e depois de lerem. Eles
perguntam sobre o conteddo, o autor, as situagdes, os problemas, e as ideias
do texto. Nés precisamos comemorar as perguntas das criangas e ajudar a
facilitar suas respostas (HARVEY; GOUDVIS: 2008; 45).

Depreendemos, a partir dessas autoras, que as perguntas dos alunos expressam
tanto a motivacdo inicial do aluno pelo texto como também uma estratégia que percorre
todo o processo de leitura. De acordo com Solé (1998:110), as perguntas servem para 0s
alunos interrogarem e se autointerrogarem quanto a leitura, por isso, ao formular
“perguntas pertinentes a0 texto, ndo so estdo utilizando o conhecimento prévio sobre o
tema, mas também conscientizam-se do que sabem e do que ndo sabem sobre esse
assunto”.

Como podemos constatar, as perguntas se evidenciam nas trés etapas do
processo de ler. Assim, podemos dizer que as perguntas dos alunos movimentam o texto
para a etapa durante a leitura. O professor, dessa forma, comeca a encaminhar seus
discentes para o recurso das hipéteses: tomar nota ou interromper a leitura para refletir,
prever o que vai acontecer, reler, sublinhar e parafrasear (GIROTTO; SOUZA: 2010;
51).

A orientacdo do professor no momento deve ser mais distanciada, porém, néo
abandonada, pois ele é o responsavel por determinar as instrugdes precisas para o aluno.
Nessa fase, as instrucBes estratégicas funcionam como alcance para uma leitura

compartilhada, iniciando a transferéncia da responsabilidade e o controle da tarefa de
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leitura das méos do professor para as maos dos alunos. O aluno-leitor vai assumindo,
progressivamente, a responsabilidade e controle de seu processo de compreensdo. Em
outras palavras, o aluno-leitor vai entrando no processo de autonomia da leitura.

Entdo, compreendemos que a assun¢do autdnoma e progressiva do aluno-leitor
diante da leitura/texto ocorre por meio das estratégias responsaveis pela compreensao,
na etapa da leitura. Nessa fase, o professor capitaliza as estratégias de leitura que o
aluno tem como leitor em sua LM e nos itens lexicais e gramaticais semelhantes aos de
lingua materna. Nessa perspectiva, vemos que, durante a leitura, as estratégias lexical e
gramatical favorecem a integracdo de uma informacéo, a partir do estabelecimento de
elos coesivos e utilizacdo de estratégias, inferéncias que permitem completar a
informacdo disponivel usando o conhecimento linguistico e 0s esquemas cognitivos que
0 aluno-leitor ja possui.

No que se refere a inferéncia lexical, Kleiman (1998: 69) esclarece a
importancia do léxico para a leitura em LE. Em suas palavras, “quando o aluno se
depara com a palavra em LE, o professor deve orienta-lo a aproximar o significado da
expressao, a partir do contexto linguistico em que ela ¢ usada”.

Conforme ressaltam Santos e Tomitch (2009: 198):

a principal consequéncia para a sala de aula de leitura é que o vocabulario a
ser ensinado passa a ser visto ndo somente como uma lista de palavras
isoladas que o aluno precisa aprender o significado, mas como uma rede
interligada de conceitos que vdo auxiliar na compreensdo do texto [...] Esse
tipo de trabalho com o vocabulério ajuda na retencdo das préprias palavras
trabalhadas, na ativagdo do conhecimento prévio em relagdo ao contetdo do
texto a ser lido.

A citacdo elucida a necessidade do professor fazer uma analise pedagdgica
quanto ao vocabulério do texto. O propoésito é ensinar o aluno a analisar o contexto,
observando quais palavras desconhecidas dos alunos devem precisar de uma definicdo
contextualizada para que a leitura seja compreendida.

Quanto ao recurso das atividades de leitura proposto nessa fase, o professor
deve fazer com que o aluno-leitor volte ao texto a cada momento, com um ou mais
objetivos especificos em mente. Para tanto, Santos e Tomitch (2009: 196) citam que o
professor deve incluir tarefas de compreenséo de texto tanto objetivas quanto subjetivas,
sempre adequadas a demanda cognitiva exigida dos seus alunos.

Depois dessas sugestdes para galgar a compreensdo do texto, realcamos o

planejamento da pos-leitura. Planejar essa etapa €, sem divida, descobrir que o texto
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estd sendo usado em fungédo do contexto de quem o Ié e o foco essencial estad na nova
contextualizacdo retornada a realidade do aluno. O aluno-leitor é o real autor do texto,
pois ele entende a leitura porque coloca para dentro de si a instrugdo que parte tanto de
sua propria cognicdo e metacognicdo quanto do auxilio do professor em etapas
anteriores.

Na visdo de Donnini et al. (2011; 62), na fase pos-leitura, o professor necessita
estimular o desenvolvimento de pensamento critico em fungdes de sociointeracdo autor-
texto-leitor, desde uma perspectiva socio-ideologica construida pelo aluno-leitor. Nesse
instante, esta posto a fundamental estratégia de elaboracdo pessoal do texto lido. Como

caracteriza Donnini et al. (2011; 62/63), as atividades de pos-leitura levam os alunos a

(a)elaborar interpretacfes baseadas em informac6es nem sempre explicitas no
texto; (b) posicionar-se criticamente em relagdo ao tema e rever suas
opinides; (c) tratar a informacéo do texto de forma adequada para transpd-la
para outros tipos de texto (transposi¢do de géneros). Nessa etapa, portanto,
fica mais evidente a possibilidade de estabelecer relacdes entre o processo de
leitura e a formacéo critica dos alunos.

Na interpretacdo dessa fase, observamos a importancia do estudante solidificar
o que foi aprendido em LE. O depois da leitura €, para Solé (1998: 132), o continuar
compreendendo e aprendendo. Nessa posi¢do, o ato de ler ndo se esgota uma vez que ha
0 incentivo da pratica de elaboracdo de resumo e a retomada de formulacdo de
perguntas e respostas.

E perceptivel que, apesar dos momentos especificos de cada ciclo, a conexio
das diferentes estratégias de leitura passa a ndo respeitar uma regra fixa e estratégica.
Desse modo, pode-se ver que ndo ha um momento “adequado” na condugdo de uma
situacdo de ensino/aprendizagem, mas sim um fornecimento de ferramentas linguisticas
que possibilitam o acesso dos alunos a compreensao leitora.

Para finalizar, podemos ver que as estratégias de leitura ndo devem ser tomadas
como um roteiro preestabelecido e mecanizado que padronize os comportamentos dos
leitores que vém a tornar-se proficiente. Conforme expusemos, ensinar estratégias ndo é
ordenar passos estruturais, os quais os alunos devem segui-los, mas sim gerar um
movimento estratégico que permita o aluno compreender o texto, favorecendo-lhe um
sentir mais atuante na sociedade em que vive, pois, passa a compreender a LE de

maneira significativa.
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Nesse propoésito, como a linguagem e, portanto, a leitura é um ato
sociocomunicativo (KOCK; ELIAS: 2011; 19), acreditamos na imprescindivel elei¢éo
de textos auténticos a serem utilizados em sala de aula de leitura. Dessa maneira, na
proxima secdo, vamos situar a pertinéncia de aportes textuais para o desempenho da

leitura em LE.

2.3 TIPOS E GENEROS TEXTUAIS PARA O ENSINO DA LEITURA EM
LINGUA ESTRANGEIRA

O brio do texto seria a sua vontade de fruicdo: la onde ele excede a procura,
ultrapassa a tagarelice e através do qual tenta transbordar, forgar o
embargo dos adjetivos — que sdo essas portas da linguagem por onde o
ideoldgico e o imaginario penetram em grandes ondas. (Roland Barthes:
2002; 20)

A importante alusdo ao texto, tdo bem articulada por Barthes (2002), nos
autoriza inferir que o texto desnuda as ideias. Isto é, revela-nos que ele sempre vai a
algum lugar. E, esse lugar nos o elegemos de acordo com nossas praticas sociais e
culturais. Por essa observacdo, compreende-se que a vivéncia cultural e social esta
sempre envolta aos textos (orais e escritos) que se estabilizam em géneros.

Por isso, ao pensar sobre 0s géneros textuais para o ensino de linguas em sala
de aula estamos, por certo, pensando a lingua em seu cotidiano nas mais diversas
formas. Assim, para abranger a importancia da lingua, recorremos as palavras de
Wittgenstein (Apud MARCUSCHI: 2008; 162) que diz ser a lingua “muito mais uma
forma de vida e uma forma de a¢do” que apenas um sistema de comunicacd0 € um
simples sistema simbolico para expressar ideias (2008; 162).

Com efeito, ao dialogar com essa interpretacdo, Miller (Apud MARCUSCHI:
2008; 149) afirma que os géneros sdo uma “forma de agdo social”, um “artefato
cultural” importante para integrar a estrutura comunicativa de nossa sociedade. Nesse
sentido, Marcuschi (2008: 156) ratifica que os géneros do discurso séo mecanismos para
o funcionamento da lingua em circunstancias de comunicagédo do dia-a-dia.

E, para esse funcionamento subjazem tanto os géneros do texto quanto as
sequéncias tipoldgicas, deixando evidente que ambos coexistem nos textos orais e
escritos. Nessa opinido, Marcuschi (2001) afirma que “todos os tipos de texto se
realizam em algum género, assim como todos os géneros sdo constituidos por

sequéncias tipoldgicas, sejam elas homogéneas ou heterogéneas”.
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Diante disso, ao considerarmos tanto a funcdo dos géneros textuais na/para
préticas sociais e culturais como os elementos estruturais das sequéncias do texto, nos
propomos, nesta pesquisa, investigar os aportes textuais utilizados pelos professores de
E/LE com vistas a favorecer o desenvolvimento e compreensao da leitura. Para tanto,
primeiramente, tecemos os elementos tedricos que alicercam a pratica em sala de aula
de linguas. E, em sequéncia, orientamos novos rumos para 0 movimento pedagégico do
professor.

Nessa perspectiva, primeiramente, iniciamos as discussdes optando pela
posicdo bakhtiniana quanto ao estudo dos géneros do discurso®, por sé-la a concepcéo
inaugural no que concerne ao assunto. Em sequéncia, o foco se faz a partir do perfil
mais didatico-pedagogico dessas noc¢les de géneros e sequéncias/tipos textuais adotadas
e esclarecidas, respectivamente, por Marcuschi (2001; 2003; 2008; 2009), Bronckart
(2000) e Adam®* (1991), os quais vém contribuindo, eficazmente, para o ensino da
leitura em LE, em contexto escolar.

No foco desse interesse, partimos da percepg¢do de que a linguagem é um texto.
Assim, de acordo com a observacdo de Beaugrande (Apud MARCUSCHI: 2003; 53),

Vé-se que o texto

trata-se, no primeiro momento, do objeto linguistico visto em sua condicéo
de organicidade e com base em seus principios gerais de producdo e
funcionamento em nivel superior a frase e ndo preso ao sistema da lingua; é
ao mesmo tempo um processo e um produto, exorbita 0 &mbito da sintaxe e
do Iéxico, realiza-se na interface com todos os aspectos de funcionamento da
lingua, da-se sempre situado e envolve produtores, receptores, condigdes de
producdo e recepgdo especificas. Em esséncia, trata-se de um evento
comunicativo em que aspectos linguisticos, sociais e cognitivos estdo
envolvidos de maneira central e integrada.

Por esse principio do ato comunicativo, Bakhtin (2011; 261) assegura que
todos os campos da atividade humana estdo ligados ao uso da linguagem, definindo que
o0 carater e as formas desse uso sejam tdo multiformes quanto os campos da atividade
humana. Nesse recorte, entendemos que a diversidade da linguagem tem por feicdo a

capacidade humana que se posiciona através de situagOes contextualizadas de

comunicacdo e pode efetuar-se em forma de textos orais e escritos. Nessa posigdo

53 A terminologia é cunhada por Bakhtin (2011) e adotada por bakhtinianos, ou quando se referem a
trabalhos de autores bakhtinianos. Ja na vertente de Bronckart; Adam; Marcuschi a adogdo € ao termo
géneros textuais. Nessa dissertacdo pretendemos desenvolver referéncias as duas vertentes tedricas, sem
exclui-las.

* Os autores compatibilizam anélises textuais com as descricdes de textos em géneros, por meio de
sequéncias e operacdes textuais (Adam; Marcuschi) ou por meio dos tipos de discurso (Bronckart).
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tedrica concorda Marcuschi (2008: 155), ao dizer que “ndo se pode tratar o género de
discurso independentemente de sua realidade social e de sua relagdo com as atividades
humanas”.

Conforme dissemos, na perspectiva bakhtiniana, os textos (orais e escritos) sao
representados como géneros do discurso primario e secundario. Tendo em vista a
reinterpretacdo da sugestdo de Bakhtin (1953/1979), Schneuwly e Dolz (2004) apontam
as distingbes de géneros primarios — que se constituem em circunstancias de uma
comunicacdo verbal espontanea — e 0s secundarios — que aparecem em circunstancias de
uma comunicacdo cultural, mas complexa e relativamente mais evoluida,
principalmente escrita: artistica, cientifica, sociopolitica (SCHNEUWLY; DOLZ: 2004;
29).

Pese essas perspectivas de Bakhtin (2011), convém mencionar que a nocao de
género foi primeiramente vinculada aos géneros primarios, sendo por primeira vez
discutida pela retorica (Aristoteles) e poética (Platdo). Tal fato portou as devidas
contribui¢bes aos povos da cultura oral, sinalizando, ainda, um conjunto limitado de
géneros primarios ou orais. No entanto, esse aspecto limitativo tornou-se mais
abrangente com a invencdo da escrita alfabética, por volta do século VII A.C, fazendo
multiplicar os géneros da escrita ou secundarios.

Nesse momento, a motivacgao pelo texto escrito comecga a surgir Como um novo
sistema frente aos géneros primarios, mas ndo com o proposito de anular o precedente e
nem de substitui-lo, mas sim com o intuito de reorganizar o sistema da linguagem oral,
sendo a oralidade instrumento de criagdo dos géneros secundarios que vem a produzir
uma revolucdo nas operagoes de linguagem (SCHNEUWLY; DOLZ: 2004; 29).

Perante as inovacdes no que se refere as praticas sociocomunicativas propostas
pelos géneros, o periodo de avanco da linguagem alcanca o século XV com uma maior
projecdo devido a fase intermediaria da industrializacdo que inicia a ampliacdo da
cultura impressa. Hoje, vimos que todo esse incremento da linguagem faz-nos chegar a
fase de dominio cultural da midia, do eletrénico, desde o telefone até o computador,
enfim, ocorre uma notavel explosdo de géneros textuais por meio da comunicagéo por
internet (TAKAKI: 2012).

Para esclarecer a proliferacdo dos géneros textuais, consideramos a fala de
Marcuschi ao dizer que “um dia transmitiamos os textos oralmente; depois passamos a
fazé-lo por escrito; mais tarde, por telefone; e, entdo pela radio, televisao e recentemente

pela internet” (MARCUSCHI: 2008; 174). Podemos notar que, realmente, ja chegamos
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a esse avanco dos géneros emergentes na midia virtual. Dado a isso, compreendemos
que o caminho percorrido pelo género textual é sem contestacdo uma excelente
ferramenta de trabalho para o professor de LE.

Diante desse fomento para a comunicacdo textual, trazida pela linguagem, a
linguistica passa a demonstrar vitalidade tedrica quanto as teorias do texto e género. Na
opinido de Branddo (2003), a linguistica deixa de manter sua preocupagdo com as
unidades do texto (o fonema, a palavra, a frase) e passa a se preocupar com o texto, ao
pensar nas questdes de classificacdo, deixando de focalizar tdo somente o estudo de
textos literarios e incorporando um trabalho que se volte para o funcionamento de
qualquer texto (BRANDAO: 2003; 35).

Assim, de imediato, alongamos nosso olhar aos estudos da LA, que desperta
um maior interesse pelo uso social dos tipos e géneros textuais em contexto ndo sé da
comunicacgdo, mas também do ensino e aprendizagem. O interesse da LA se intensifica
porque permite mostrar ao professor que 0s géneros séo unidades concretas que estdo
caracterizadas por instrumentos de adaptagdo e participacdo na vida social e
comunicativa.

De acordo com o exposto por Branddo (2000: 39), sugerimos que 0S
professores estejam preparados para o trabalho com o texto em sala de aula. Por essa
razdo, convém que o professor faca uso da perspectiva de género discursivo-
interacionista, da sociolinguistica de Bakhtin (1992) que se liga as diferentes esferas das
atividades sociais e culturais do homem, como também trabalhe com os tipos textuais
de Adam (1991), restringindo-se mais estritamente aos aspectos linguisticos da
textualidade. Esse didlogo entre ambas as perspectivas nos permite observar que a
materialidade linguistica se manifesta em diferentes formas de textualizacdo. Dessa
forma, na finalidade investigativa conduzida pela LA, Meurer (2000:152) cita como

ensinar a partir dos géneros textuais:

os trabalhos sobre géneros textuais vém recebendo atencdo como uma opcéo
atraente de produzir conhecimento que produzam de maneira mais adequada
as questdes relativas aos diferentes usos da linguagem e sua interface com o
exercicio de compreender a realidade e agir sobre ela, participando de
relacBes sociais e politicas cada vez mais amplas e diversificadas.

Nessa interpretacdo, observamos como a LA propde a compreensdo dos
géneros textuais por meio do lugar social e cultural do aluno. Assim sendo, o professor

deve explorar situagdes que permitam os alunos ter acesso a um amplo nimero de



79

géneros textuais, levando-os a fazer uso deles, de modo que melhor favoreca a
compreensdo da leitura em LE. Diante desse movimento pedagdgico, vejamos como
corrobora Koch (2011:55):

0 ensino dos géneros seria, pois, uma forma concreta de dar poder de atuacao
aos educadores e, por decorréncia, aos seus educandos. Isto porque a maestria
textual requer — muito mais que os outros tipos de maestria — a intervencgéo
ativa de formadores e o desenvolvimento de uma didatica especifica.

Esse procedimento metodolégico do professor de LE deve ser sustentado por

uma visdo socio-interacionista de lingua. Nessa ética, Brand&o (2000:40) esclarece:

ensinar a lingua é desenvolver a competéncia comunicativa do educando e,
considerando o texto uma unidade de comunicacdo, para nds, o aluno deve
ser exposto a diferentes tipos de textos e de géneros discursivos para aprender
0 que os caracteriza em suas especificidades e naquilo que os identifica.

Em comentario a citacdo de Branddo (2000), compreendemos que a
competéncia comunicativa realiza-se quando ha o conjunto de componentes
linguisticos, sociolinguisticos e pragmaticos, guardando uma relacdo com o uso em
situacOes sociointeracionais reais. Os professores devem orientar a organizacdo da
informacao em textos escritos a partir do envolvimento com rotinas interacionais.

Nesse aspecto, podemos dizer que o trabalho com o ensino da leitura em LE
orientado a partir de textos auténticos e com uma nogdo heterogénea sugerida pela
intergenericidade® de género e heterogeneidade tipolégica®™ vem a recuperar
atividades de compreensédo da leitura sempre em movimento dindmico e ndo estrutural,
porque 0s géneros sdo elementos do texto que se atualizam, diariamente, dado as
intervencgdes histdricas e culturais do aluno-leitor e das inovacbes que se enraizam em

outros géneros. Notemos a interpretacdo de Meurer (2000:153):

a pesquisa e 0 ensino baseados em estudos de géneros textuais poderdo
estimular o estudo da lingua (materna e estrangeira) e a se transformar em um
contexto destinado ao levantamento das muitas maneiras de manifestacdes
orais e escritas. Tal tipo de pratica podera auxiliar os individuos a
perceberem quem sdo e onde se encontram como os textos funcionam ao
conduzir a cultura atual e ao reconstruir culturas de outras épocas.

%5 Encontramos esse termo em Koch (2011: 114). O autor define o termo como um fendmeno, segundo o
qual um género assume a forma de um outro género, tendo em vista o0 proposito da comunicagdo.
Exemplo: um telegrama como um andncio; um testamento como uma propaganda. O fato evidencia a
plasticidade dos géneros.

*® Na concepcdo de Koch (2011), o termo é a constituicdo ou presenca de Varios tipos textuais em um
género. Nessa mesma acepc¢éo aquiesce Marcuschi (2009).
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Brand&o (2000:40) apropria sua fala mostrando que o professor, na sua pratica
escolar, deve expor o aluno a pluralidade de textos que circulam no seu cotidiano ou que
fazem parte de sua cultura. Essa concepcdo de pluralidade dos géneros nos permite
mesclar géneros tradicionais com 0s mais recentes, como as novas tecnologias de
informacdo, as TIC’s, hoje tdo imprescindiveis e valorizadas na escola (BRANDAO:
2000; 42/43).

Nessa discussdo, tomamos uma definicdo para género textual, em especial

atencdo ao género secundario, ja que este contempla nosso interesse de pesquisa.

caracterizam-se como eventos textuais altamente maleaveis, dindmicos e
plasticos. Surgem emparelhados a necessidade e atividades socio-culturais,
bem como na relagdo com inovagdes tecnoldgicas, o que é facilmente
perceptivel ao se considerar a quantidade de géneros textuais hoje existentes
em relacdo a sociedades anteriores & comunicagdo escrita (MARCUSCHI:
2002; p.9 Apud BRANDAO: 2003, 38).

Dado o avango dos géneros textuais, principalmente no recorte da comunicagéo
escrita, observamos outra citacdo de Marcuschi (2003) abaixo, na qual o autor cita a
infinita variedade de géneros com as quais os professores de LE possam desenvolver

atividades de compreenséo de leitura, em sala de aula com seus alunos:

0S géneros sdo os textos da vida diaria com padrBes sdcio-comunicativos
caracteristicos definidos por sua composigdo, objetivos enunciativos e estilo
realizados por forcas historicas, sociais, institucionais e tecnolégicas. Os
géneros constituem uma listagem aberta, sdo entidades empiricas em
situacBes comunicativas e se expressam em designacdes tais como: serméo,
carta comercial, carta pessoal, romance, bilhete, reportagem, aula expositiva,
noticia jornalistica, horéscopo, receita culinaria, bula de remédio, lista de
compras, cardapio de restaurante, edital de concurso, piada, conversacdo
espontanea, conferencia, e-mail, chat e assim por diante.

Na infinidade dos géneros textuais, acreditamos na necessidade da
aprendizagem quanto as categorias ou sequéncias de texto. Assim, nas palavras de
Adam (1990 Apud BRANDAO: 2000; 22), a categorizacdo dos textos faz parte das
atividades cognitivas espontaneas do sujeito, no caso o aluno-leitor.

Para a melhoria da compreensdo de leitura se faz relevante abarcar a
composicdo textual, a qual Adam (1991 Apud BRANDAO: 2000; 28) aponta para uma
sequencialidade: narrativa, descritiva, argumentativa e explicativa. Para ratificar Adam
(1991), Marcuschi (2008: 154) frisa que o tipo textual diferentemente dos géneros
textuais caracteriza-se muito mais como sequéncias linguisticas do que como textos

materializados, por isso, a rigor, sdo modos textuais.
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Para tanto, convém salientarmos que essas sequéncias tipoldgicas aparecem no
texto de forma heterogénea, isto é, ndo ha uma transparéncia entre as tipologias textuais.
Como afirma Brandio (2003: 49), “o texto é constitutivamente heterogéneo e nao se
textualiza sob uma unica forma podendo nele aparecer, concomitantemente, sequéncias
narrativas, explicativas, argumentativas”, entre outras possibilidades.

Assim sendo, partimos do pressuposto de que é crucial para a compreensdo do
texto a mobilizacdo de atividades que circundem a importancia dos géneros e tipos de
texto. Assim posto, o0 ensino e aprendizagem deve inserir essa pratica em sala de aula de
LE. Para tanto, Bronckart (2000 Apud MARCUSCHI: 2008: 221-224) sugere ao
professor a elaboracdo de uma série didatica quanto ao tratamento com o0s géneros
textuais.

Para tanto, neste trabalho, buscamos o apoio didatico em Bronckart (2000), que
orienta uma proposta metodoldgica que facilita a compreensdo escrita/leitura a partir
dos formatos de géneros e tipos de texto. A seguir, esbocamos de forma mais clara
como o professor pode desenvolver uma série didatica em sala de aula.

Primeiramente, parte-se da elaboracdo de um modelo didatico, no qual o
professor faz a escolha de um género aproximando-0 aos conhecimentos dos alunos, em
seguida, se analisa as propriedades desse texto, seus usos, formas de realizacdo e
contexto de uso. Por fim, a partir desse modelo didatico, Bronckart (2000) sugere que 0
professor destaque trés categorias de objetos de ensino:

a) Analisar as atividades discursivas, que significa especificar as estruturas

comunicativas e o formato que o género apresenta;

b) Operar as sequéncias tipicas ou textuais, atividade que propGe saber coordenar

as sequéncias que entram para compor a coeréncia de base textual, como sequéncias

narrativas, argumentativas, expositivas etc. Essas sdo bases globais que devem ser

ordenadas e sequenciadas de maneira organizada;

C) Dominar mecanismos linguisticos, que significa tratar de estudar e analisar 0s

aspectos sintaticos, morfolégicos (gramaticais) e as propriedades Iéxicas, e, a organizacdo

textual sob o seu aspecto local (coesédo) e global (coeréncia).

No segundo momento, é importante que o professor identifique se os alunos
adquirirdo ou perceberdo as capacidades trabalhadas anteriormente. Em seguida, cabe
investir na conducdo de atividades de compreensdo dos géneros. A tarefa de
compreensdo deve estar acordada com os elementos descritos acima. Enfim, a dltima

orientacdo didatica implica na avaliacdo das capacidades adquiridas. Portanto, a
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conducdo dessa ultima tarefa didatica pode permitir ao professor verificar como 0s
alunos fazem o reconhecimento da leitura, dando-lhes um retorno de maneira que
consigam prosseguir no trabalho com os géneros. Esse retorno seria a reorientagéo dos
trés objetos de ensino de Bronckart (2000).

Finalmente, defendemos que a adesdo aos passos didaticos, de Bronckart
(2000), que fomentam atividades com géneros textuais, estimula a aprendizagem da
leitura dos alunos em LE. Por fim, o ideal é que o desenvolvimento das capacidades
relacionadas as acOes discursivas, tipologicas e linguistico-textuais contribua para
formacéo do aluno, tornando-o um leitor mais proficiente, o qual passa a saborear a
leitura porque h& compreensdo do sentido do texto, o qual € constituido na base do uso
de géneros textuais.

Essa sugestdo didatica vai além das regularidades dos tipos de texto e rechaca o
ensino ingénuo da leitura descontextualizada. Nessa finalidade, Bakhtin (1992: Apud
MEURER: 2000; 152) manifesta que a potencialidade da pratica pedagdgica ndo esta
exclusivamente na comunicacdo das modalidades textuais, mas também na utilizacdo
dos géneros textuais que reproduzem e cultivam as esferas sociais onde sdo utilizados.

Portanto, essa deve ser a percepcdo que o professor necessita agucar em seus alunos.
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CAPITULO 3. CONTEXTO E METODOLOGIA DE PESQUISA

Neste capitulo, em um primeiro momento, iniciamos uma trajetdria historica
com a intencdo de pontuar os periodos mais importantes no que se refere a situacao do
ensino do espanhol no Brasil e em Sergipe. Com essa finalidade, retomamos as
repercussdes sociais, culturais e de politica linguistica sobre a presenca e auséncia do
E/LE em nosso territorio nacional, de tal modo, ao tecer um recorte sobre o estudo do
espanhol no Brasil, vamos apresentar informagfes pertinentes quanto ao cenario de
insercdo do E/LE em nosso Estado de Sergipe, sobretudo, no sistema publico de
educacéo.

A respeito deste contexto de pesquisa, consideramos relevante a inser¢do da
lingua espanhola no Brasil/Sergipe porque contribui para formacdo do individuo a
medida que oportuniza um didlogo com outra cultura, outra sociedade e também um
avanco tangivel na carreira profissional. No ambito escolar, o ensino e aprendizagem de
E/LE ajuda o aluno a compreender a fungéo social e o rompimento de fronteiras dessa
lingua estrangeira, em sua sociedade.

Diante dessa perspectiva, no segundo momento, deste capitulo, propomo-nos
visualizar as orientagOes constantes nos documentos curriculares quanto ao ensino da
compreensdo da leitura em E/LE. Ao visualiza-las, também, pretendemos inferir sobre
quais tendéncias sdo definidas ou acentuadas para o ensino da leitura em E/LE. Entre os
documentos mencionados, citam-se cronologicamente: PCNs (1998), PCEM (2000) e as
OCEM (2006). Posteriormente, tratamos da metodologia de pesquisa apresentando os
procedimentos metodoldgicos, a descricdo das escolas, a definicdo e justificativa do
corpus.

Enfim, o fio condutor, deste capitulo, implica a verificacdo do percurso
histérico do ensino de E/LE. Assim, ao observarmos 0S avangos e retrocessos
percorridos por esse idioma, pensamos na geografia desse terreno, que ora se faz umido
e frutifero e ora se faz arido e estéril. Assim, para que compreendamos melhor esse

trajeto, passamos a discorrer o capitulo.

3.1 CONTEXTO DE ENSINO E/LE: BRASIL E SERGIPE

A presenca do espanhol em nosso pais € muito acentuada e contemporanea na

memoria da sociedade, sobretudo, de professores de E/LE, participantes ativos em prol
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do processo de valorizacao desse idioma no Brasil. Nessa perspectiva, perguntamo-nos:
de que forma ocorreu esse processo? A resposta € complexa e por isso envolve
fendmenos historicos ocorridos dentro e fora de nosso pais.

Assim sendo, para explicacdo desse percurso quanto a presenca do idioma
espanhol no Brasil, iniciamos a discussdo a partir de trés momentos relevantes ocorridos
no ano de 1492, quais sejam: a descoberta da América, a Reconquista e a publicacdo da
Gramatica da Lingua Castelhana, de Nebrija. Esses fatos ndo ocorreram isoladamente,
pois a vitoria da Espanha na Reconquista, com a expulsdo dos mouros e judeus de seu
territorio, foi, sem equivocos, uma devolucdo de poderio daquela nagéo, resultando em
uma “talvez” desastrosa consequéncia para América que estava sendo descoberta, ou
dominada.

Por esse motivo, podemos afirmar que por efeito do descobrimento da
Ameérica, em 1492, o povo que habitava a regido, provavelmente indios, submergiu
frente ao refinamento tdo ardiloso da nagédo espanhola que, prontamente, consolidou o
dominio cultural, religioso e linguistico do novo territorio. Percebemos, entdo, que toda
essa acdo resulta de um gesto de politica linguistica, a qual foi inaugurada com a
publicacdo da “Gramatica” de Nebrija. Assim, essa situagdo dos fatos apontava 0s
passos agigantados da Espanha em territério americano.

Em consequéncia desses acontecimentos, fez-se a presenca politica, social e
cultural do idioma espanhol até hoje, na contemporaneidade. Desenhado esse cenario,
que se perpetua na educacdo brasileira, passamos a apresentar como o ensino da lingua
espanhola se mostra no sistema educacional publico e privado brasileiro. Também, em
alguns momentos desses marcos temporais, tentamos mostrar a presenca do espanhol
em Sergipe, e, intencionalmente, posicionar-nos como participante dessa historia de
ensino do espanhol, j4 que é marcada por acontecimentos vivenciados por nos, seja
como estudante da UFS entre anos de 2002 — 2007, seja como professora contratada
pela rede estadual em 20009.

A presenga das LEs nas escolas brasileiras nasce na época do Brasil Colonial,
no ano de 1809. Nesse ano, o principe regente — D. Jodo — autoriza a criagcdo das
cadeiras de Lingua Francesa e Inglesa com a inten¢do de incrementar a prosperidade da
instrucdo publica. Com a chegada do periodo imperial, a educagéo brasileira passa por
outras reformas quanto ao ensino de LEs. No momento, as linguas modernas (Franceés,
Inglés, Alemao e Italiano) conseguem assegurar espaco na educacdo do povo brasileiro.

Assim, observamos a auséncia da lingua espanhola em nosso sistema educacional,
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perdurando até final do século XI1X. Portanto, podemos dizer que a histdria do ensino do
espanhol no Brasil é recente, em relagdo aos demais idiomas.

Em inicio do século XX, mais propriamente no ano de 1919, ocorre 0 marco do
ensino do E/LE, devido a sua institucionalizacdo no Colégio Pedro I, mantendo-se
como disciplina optativa até 1925. Mais tarde, no ano de 1941, uma nova expansao do
espanhol ocorre a partir da criagdo do primeiro curso de Letras Neolatinas na
Universidade Federal do Rio de Janeiro, passando o espanhol ser estudado num curso
de formacdo de professores. Podemos afirmar que tais fatos constituem a marcha
precursora do ensino do E/LE no Brasil.

Um ano depois, com a Reforma Capanema (1942) é assinado o Decreto-Lei (N.
4.244) que reconhece o espanhol como uma das linguas do ensino médio, ao lado do
portugués, latim, francés e inglés. Com esse andamento, o espanhol é incluido como
disciplina obrigatéria. Sendo distribuidas as disciplinas da seguinte forma: Curso
Ginasial (duracéo de quatro anos): latim e francés (da primeira a quarta série), inglés (da
segunda a quarta série); Curso Classico (trés anos de duragdo): latim (da primeira a
terceira séries), grego, francés e inglés (disciplinas optativas), espanhol (primeira e
segunda séries), Curso Cientifico (trés anos de duracdo): inglés e francés (primeira e
segunda séries), espanhol (primeira série).

Com essa distribuicdo das disciplinas de lingua estrangeira, o alemédo e o
italiano ndo mais fazem parte do curriculo escolar e ha a inser¢do do espanhol entre as
disciplinas de linguas. Para ratificar a afirmativa, Lisboa (2009) expbe que a
desaprovacdo do ensino de alemé&o, ocorrida no ano de 1942, se da devido a agitacdo
social e politica provocada pela Segunda Guerra Mundial, pois o governo de Getulio
Vargas se colocava em oposi¢do ao povo alemao, favorecendo o desligamento com essa
lingua. Outra estratégia do presidente foi a de sufocar as colénias aleméas no sul do pais
que insistiam em manter a lingua dos seus antepassados € em ndo adotar o portugués
(FREITAS; BARRETO: 2007 Apud LISBOA: 2009; 206).

Como vimos, o Decreto-Lei (N. 4.244) conhecido por Reforma Capanema
atendeu as exigéncias da época, contemplando o ensino dos idiomas classicos e
modernos no sistema educacional. Segundo Oliveira (2001: 41), a Reforma de 1942
enfatizou o ensino das linguas estrangeiras, no entanto, recebeu criticas porque néo
conseguiu, como previsto, desenvolver sua moderna orientagdo metodologica ja que era
infima a formacdo pedagodgica dos professores de linguas, 0s quais ndo conseguiam

desempenhar a contento o plano de aula, tendo como consequéncia a rotina da
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abordagem “livresca” (CHAGAS, 1957: 100 Apud OLIVEIRA: 2001). Mesmo diante
desse obstaculo pedagogico, Leffa (s.d) agrega que “vistas de uma perspectiva histdrica,
as décadas de 40 e 50, sob a Reforma Capanema, formam os anos dourados das linguas
estrangeiras no Brasil” (Apud OLIVEIRA: 2001; 42).

Para constatar o panorama efervescente dos anos 50, a partir de 1958, segundo
Barros (2001 Apud PARAQUETT: 2009), foi apresentado quinze projetos de lei, na
Cémera dos Deputados, os quais versavam sobre o ensino do Espanhol no Brasil.
Nenhum desses PL alcangou o status de lei, no entanto, serviram para demonstrar que o
interesse pelo espanhol é antigo. No mesmo ano, o Projeto de Lei 4.606 altera o
Decreto-Lei 4.244/42, obrigando o ensino de Espanhol nos dois ciclos, sendo oferecido
nas mesmas bases do ensino do Inglés.

Em 1961, as perspectivas quanto ao ensino do espanhol parecem encontrar-se
ainda mais desfavoraveis, com a assinatura da primeira LDB, porque nesse texto de lei
ndo se encontram referéncias ao ensino de quais linguas estrangeiras devem ser
estudadas nas escolas. Portanto, esta claro que o panorama é totalmente alterado frente
ao decreto educacional de 1942, que compunha o curriculo obrigatério das linguas
francés, inglés, espanhol, latim ou grego. No entanto, por sorte, a LDB/61 abria uma
brecha para que as linguas estrangeiras continuassem a ser ensinadas nas escolas
brasileiras (RODRIGUES: 2010: 16).

A autora Rodrigues (2010) discute que a disposicdo da LDB/61 trouxe sequelas
para 0 ensino da lingua espanhola nas escolas porque entre as linguas modernas
obrigatorias, o espanhol foi a que desfrutou do menor poder de adesdo na estrutura
curricular do periodo de 1942 e 1961. O ensino do espanhol se fazia presente somente
nos cursos Classico e Cientifico contando no geral com seis anos de estudo, enguanto
que o francés e o inglés compreendiam o ensino dos cursos Ginasial, Classico e
Cientifico contando com uma duracdo de dez anos. De acordo com Rodrigues (2010:
17), “esses foram um dos fatores que colaboraram para que a lingua espanhola
praticamente desaparecesse dos curriculos das escolas brasileiras depois da LDB de
1961 e voltasse a ser discutida somente com a aprovagao da Lei 11.161/2005.

Corroborando com Rodrigues (2010; 17/18), notemos como a autora interpreta
a LDB/61 quanto ao apagamento da disciplina espanhol nas escolas publicas da nacéo:

interpretamos a LDB DE 1961 como uma lei que alterou a dire¢do do ensino
de linguas estrangeiras nas escolas das redes oficiais do pais por meio da

producdo de um apagamento absoluto dessa disciplina no texto legal que
determinava a estrutura dos curriculos escolares. Ou seja: se 0 decreto de



87

1942 valorizava a presenca das linguas estrangeiras (modernas e classicas)
como disciplinas obrigatérias nos curriculos do entdo Ensino Secundario, a
LDB de 1961 rompeu esse movimento de valorizacdo e deu inicio a um
processo que temos chamado de “desoficializagd0” do ensino de linguas
estrangeiras por parte do Estado em suas escolas®’, com a exclusdo dessa
disciplina da grade curricular obrigatoria.

A partir do texto da LDB de 1971, que substitui a de 1961, as linguas
estrangeiras voltam a aparecer, mas somente como proposta de disciplina a ser
escolhida pelos Conselhos Estaduais de Educacdo (CEE) que elegeriam as disciplinas
que comporiam 0s curriculos das instituicdes de ensino (BRASIL, 1971). Com a
“desoficializacdo” (RODRIGUES: 2010) da lei nas escolas, foi sancionada uma
Resolucdo do Conselho Nacional de Educacdo, CNE de 1976 que emenda a LDB/71 e
indica o retorno a obrigatoriedade do estudo de linguas estrangeiras modernas tanto na
estrutura curricular do 2° grau, hoje denominado Ensino Médio, como também para o 12
grau ou Ensino Fundamental.

Em compreensédo ao que rege o documento LDB/71, é notdrio que ndo h4 uma
imposicdo/determinacdo legal de uma lingua estrangeira frente a outra. Contudo, a
presenca do inglés se mantinha e por ora se mantém no imagindrio de muitas
instituicdes educativas. Para Paraquett (2009), a manutencdo estd explicada devido a
insercdo continua do discurso ideoldgico e econdémico do inglés desde a metade do
século XX, referenciando aos Estados Unidos da América o estatuto de hegemonia
internacional, 0 que repercute em seu prestigio linguistico.

Paraquett (2006 Apud LISBOA: 206) ressalta que

nunca houve uma indicacdo direta e objetiva de nenhuma lingua estrangeira
moderna para o curriculo escolar brasileiro, 0 que nos leva a concluir que a
presenca quase exclusiva do inglés, por muitos anos e, em muitas institui¢des
publicas e privadas, é resultado de uma politica de hegemonia linguistica que
esta além das leis brasileiras.

No ano de 1981, funda-se no Rio de Janeiro a primeira associacdo de
professores de espanhol no Brasil, a Associa¢cdo de Professores do Estado do Rio de
Janeiro, doravante APEERJ. A associacdo da inicio a fundagdo de outras associagdes
em outros Estados da Federagdo Brasileira, possibilitando a criagdo de uma rede por

todo pais com a proposta da organizacdo de congressos, aproximando as regides do

%" Rodrigues (2010: 18) opta pelo termo “desoficializa¢do™ porque acredita que o processo que tentamos
designar se fundamenta basicamente na desvalorizagdo e, em alguns casos, até mesmo na exclusdo do
ensino de linguas estrangeiras dos curriculos das redes oficiais de ensino do pais.
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nosso territorio com o propodsito de definir questdes de ordem cientifica e politica
quanto aos desdobramentos da lingua espanhola no Brasil.

Com o avizinhar da década de 90, novas mudancas ocorrem no contexto do
ensino de E/LE, uma vez que sucede o boom do ensino desse idioma no Brasil, tomando
rumos favoraveis até os dias atuais. De acordo com Kulikowski (2005: 47), o boom ¢é
consequéncia da coincidéncia de dois acontecimentos em 1991. Sendo eles: a assinatura
do Mercado Comum do Cone Sul, doravante MERCOSUL, e a cria¢do do Instituto
Cervantes no Brasil, ambos produzindo uma extraordinaria visibilidade do espanhol.
Nesse sentido, ha de considerar que o gesto de aproximacdo dos paises circunvizinhos e
da Espanha sdo anteriores ao processo de globalizagdo e tal gesto contribui para o
fomento dos projetos de inclusdo do espanhol na rede publica de ensino.

Vejamos a inferéncia de Kulikowski (2005:47), quanto aos acontecimentos que

incidiram na alianca linguistica do Brasil com a lingua estrangeira espanhol:

el paulatino retorno de las instituciones a las formas democraticas tanto en
Brasil como en muchos paises vecinos, la mayor circulacion de ciudadanos y
las migraciones continentales, la especial articulacion de politicas
econdmicas conjuntas que posibilitaron la formacién de foros
latinoamericanos y la creacion del Mercosur fueron, desde mi punto de vista,
los que marcaron la abertura de un camino de contacto sin vuelta. Esa
presencia mas frecuente de la lengua espafiola y la percepcion de ella como
una necesidad de mercado soné como un alerta®.

Para Fernandez (2005: 19), um dos fatores que contribuiram para o prestigio do
espanhol no Brasil, € a notavel expectativa socioecondmica levantada pelo
MERCOSUL. O autor elege que as palavras do senador José Fogaca, em um informe de
1998, sdo muito significativas:

es util recordar que el proceso de globalizacion de la economia, que
caracteriza al mundo contemporaneo, estd exigiendo de los paises la
adopcion de medidas que favorezcan su insercién, de forma positiva, en el
contexto internacional. En América Latina, el Acuerdo de Constitucion de un
Mercado Comun del Sur — Mercosur — marca un comienzo que anima a la
integracion de los paises, con el objetivo de conjugar esfuerzos y de
conquistar un espacio promisor en el nuevo escenario econémico
internacional. El éxito del Mercosur, no obstante, requiere un esfuerzo
progresivo para hacer posible una mayor cercania y entendimiento entre los

% Lingua materna: O paulatino retorno das institui¢des as formas democraticas tanto no Brasil como em
muitos paises vizinhos, a maior circulacdo de cidaddos e as migragdes continentais, a especial articulacéo
de politicas econdmicas conjuntas que possibilitaram a formacao de foros latino-americanos e a criagdo
do MERCOSUL foram, desde meu ponto de vista, os que marcaram a abertura de um caminho de contato
sem volta. Essa presenca mais frequente da lingua espanhola e a percep¢do dela como uma necessidade
de mercado soaram como um alerta.
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paises miembros. En este sentido, el dominio de un idioma comudn es de
fundamental importancia (Diério do Senado Federal, 8-98:12.711)°.

Aproveitando essa fala, para colocd-la em discussdo no que concerne ao
discurso de integracdo econdmica planejada pelo MERCOSUL, posicionamo-nos,
juntamente com Paraquett (2008), em desacordo quanto ao possivel entendimento de
que o ensino do espanhol estd negociado por acordos ou desdobramentos comerciais,
estabelecidos em prol da economia dos paises.

Evidentemente, notamos a necessidade de esclarecer que 0s acontecimentos
politicos impulsionaram uma maior expansdo da lingua espanhola no Brasil, porém,
convém salientar que o ensino e aprendizagem do E/LE nédo deve estar restrito a acordos
comerciais, tecnoldgicos e de mercado de trabalho, mas sim ressaltd-lo “como
ferramenta de conhecimento, de autoconhecimento, de incluséo social e de eliminacéo
de fronteiras” (PARAQUETT: 2008; sem paginagao).

Em 1996, é assinada a atual LDB que rege a educacgdo nacional em nossos dias
e se endereca a favor do pluralismo linguistico e cultural. Nesse proposito, essa lei
aprova como diretriz especifica para educacgdo basica do ensino médio o acréscimo de
uma lingua estrangeira moderna, como disciplina obrigatoria, escolhida pela
comunidade escolar, e uma segunda, em carater optativo, dentro das disponibilidades da
instituicdo. (Art. 36, 11l/c). Quanto ao ensino fundamental, observamos a auséncia de
diretrizes especificas para o ensino de LEs (LDB/1996: 53/54).

A partir dai, observamos dois pontos negativos designados pelo artigo da LDB.
Para tanto, inferimos que o primeiro aspecto desfavoravel é a mencao sobre o ensino em
carater optativo de uma lingua estrangeira, pois apesar de ndo haver uma especificacédo
da lingua optativa, somos levados a crer que os motivos ideoldgicos, elitistas e
econdmicos construidos historicamente sustentam o discurso favoravel ao inglés como
disciplina obrigatoria e relegam ao E/LE uma posi¢éao de disciplina optativa.

A segunda questdo inconveniente proposta pela LDB/96 dispde quanto ao

interesse da instituicdo escolar em inserir ou ndo uma nova lingua estrangeira em seu

> Lingua materna: é util recordar que o processo de globalizacdo da economia, que caracteriza 0 mundo
contemporaneo, esta exigindo dos paises a adogdo de medidas que favorecam sua insercdo de forma
positiva, no contexto internacional. Na América Latina, o Acordo de Constituigdo de um Mercado
Comum do Sul - MERCOSUL — marca um comego que anima a integragdo dos paises, com o objetivo de
conjugar e esforgos e de conquistar um espago promissor no novo cenario econémico internacional. O
éxito do MERCOSUL, entretanto, requer um esforgo progressivo para fazer possivel uma maior
aproximagao e entendimento entre os paises membros. Nesse sentido, 0 dominio de um idioma comum é
de fundamental importancia.
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curriculo. Opinamos que, com essa LDB, o ensino do espanhol no cenéario brasileiro
retorna ao visual de fragilidade e talvez até mesmo auséncia, como os sinalizados em
anos anteriores a 1942. Por esse cenario, vemos que o ensino do E/LE implica o
despertar de interesses e esforcos tanto do corpo diretivo da escola como também das
decis6es politicas de lingua.

No entanto, mesmo com esses inconvenientes, com a assinatura da LDB/96,
uma possivel ascensdo do espanhol foi sendo elaborada e, como consequéncia, fez-se
necessario que o governo do Brasil fomentasse uma significativa expansdo de curso de
graduacdo para formacdo de professores de espanhol, em Universidades Federais. A
indispensavel acédo brasileira é fruto de uma ordenacdo do sistema educativo da nagéo,
que aparece na Lei 9394/96, na LDB. Para ratificar a promocéo do ensino do E/LE,

notemos como Fernandez (2005: 22) comenta sobre o assunto:

la puerta abierta por la LDB a una segunda lengua extranjera esta
permitiendo a muchos colegios incluir el espafiol como lengua de estudio y si
alin no se ha generalizado el ofrecimiento de cursos de espafiol en la
Ensefianza Secundaria es simplemente por falta de medios y profesores®.

Assim, para suprir o disposto pela LDB/96, houve a necessidade de ampliacdo
no numero de professores de E/LE em territorio nacional. Com o fito de atingir a
disposicdo da LDB/96, o governo do Brasil realizou a tarefa de importar do Ministério
da Educacdo da Espanha certificacbes de conhecimentos de espanhol. Essas
certificacGes sdo os Diplomas de Espanhol como Lingua Estrangeira, doravante, DELE.

Para esclarecimento quanto a finalidade do DELE, Fernandez (2005:29) afirma
que no Brasil, desde 1989, esse diploma tem por finalidade acelerar o processo de
formacdo docente em E/LE, desde que haja uma complementacdo de disciplinas
pedagdgicas oferecidas pelas Universidades Brasileiras. Diante desses objetivos
percorridos para realizacdo e fortalecimento do DELE no Brasil, uma Portaria do
Ministério da Educacédo do Brasil, doravante MEC, disp0s que:

en 1996, el Ministerio de Educacién brasilefio reconocié, a los portadores
del DELE Superior que hubieran terminado la ensefianza secundaria, la
posibilidad de conseguir la habilitacion para la docencia de lengua espafiola
tanto en primaria como en secundaria. Para ello era preciso cursar en una
universidad una complementacion pedagdgica formada por cuatro materias:

% | ingua materna: a porta aberta pela LDB a uma segunda lingua estrangeira esta permitindo a muitos
colégios incluir o espanhol como lingua de estudo e se ainda ndo se generalizou o oferecimento de cursos
de espanhol no ensino médio é simplesmente por falta de meios e professores.
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Estructura y Funcionamiento de la Ensefianza de Primer y Segundo Grado,
Psicologia de la Educacion, Didactica y Practica de la Ensefianza. Al mismo
tiempo se reconocia el DELE Superior para hacer la matricula en una
licenciatura en espafiol, sin pasar por la selectividad, siempre que se
hubieran cursado las materias de complementacién pedagdgica, y para
convalidar las materias especificas de lengua espafiola de la licenciatura
(“Portaria” del MEC, 950, DE 16-09-96. Diario Oficial de 17-09-96.
Basada en el “Parecer” del MEC 1114/79)%.
De acordo com a portaria, o fortalecimento do DELE contribui para estreitar
lacos com o Brasil. Nessa dimensdo, inferimos que o DELE vem negligenciar a
formacdo de professores de espanhol no Brasil, demostrando que ndo ha uma
preocupacdo com as nocdes de ensino e aprendizagem que envolvam as perspectivas
interculturais das linguas, ou seja, uma proposta de inclusdo social da lingua espanhola
em nossa nacdo. O fato € que o interesse do DELE parece repercutir, muito mais, no
acesso politico e econémico da Espanha no Brasil.
Conforme dito, o ponto nevréalgico de insercdo politica e econémica do DELE,
ou da Espanha no Brasil é desastrosa. Pois, ao bom entendedor, essa necessidade se faz
“a toque de caixa”. Por isso, notemos a proposta de Ferndndez (2005) e também

representante do Instituto Cervantes em EUA:

seria oportuno que el Ministerio de Educacién de Brasil tuviera en cuenta que
la Ley 9394/96 de Directrices y Bases para la Educacion Nacional podria
permitir a las universidades reconocer el DELE Superior con el fin de que
los titulados superiores, con la debida complementacion pedagégica,
pudieran recibir la habilitacion para ensefiar espafiol en la educacion basica
(FERNANDEZ: op.cit)®.

Hoje, avaliamos a condigdo de desconforto e submissdo das Universidades
Federais Brasileiras diante do reconhecimento do DELE, que geraria, fatalmente, a
fragilidade e deficiéncia de formacao do corpo docente. Portanto, é com satisfacdo que
observamos, paulatinamente, o declinio do DELE em terras brasileiras. O rechago ao

DELE se da devido as intervencdes macicas tanto do MEC, como também do novo

61 |ingua materna: em 1996, o Ministério de Educacéo Brasileiro reconheceu, aos portadores do DELE
Superior que tivessem terminado o ensino secundario ou médio, a possibilidade de conseguir a habilitacdo
para a docéncia de lingua espanhola tanto no ensino fundamental quanto no médio. Para isso, era preciso
cursar em uma Universidade uma complementacdo pedagégica formada por quatro matérias: Estrutura e
Funcionamento de ensino fundamental e médio, Psicologia da Educacdo, Didatica e Pratica de ensino. Ao
mesmo tempo se reconhecia 0 DELE Superior para fazer a matricula em uma licenciatura em espanhol,
sem passar por um exame de selecdo, sempre que se houvesse cursado as matérias de complementagao
pedagdgica, e para convalidar as matérias especificas de lingua espanhola da licenciatura.

%2 ingua materna: seria oportuno que o Ministério de Educagéo do Brasil considerasse que a Lei 9394/96
de Diretrizes e Bases para a Educacdo Nacional pudesse permitir as Universidades reconhecer o DELE
Superior com a finalidade de que professores superiores, com a devida complementacdo pedagdgica,
pudessem receber a habilitagdo para ensinar espanhol na educacdo basica.
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perfil de professores de espanhol que, em gradativo, configura nossa sociedade.
Segundo Paraquett (2009), “emitir diplomas, formar professores, compete ao MEC
brasileiro e ndo ao espanhol”. Diante disso, inferimos que, hoje, o professor de E/LE
define uma proposta de ensino/aprendizagem mais autbnoma e distanciada da
dependéncia padronizada pela politica linguistica hegemdnica da Espanha.

Com o advento do século XXI, surge, em 2000, com grandiosa
representatividade, a Associacdo Brasileira de Hispanistas (ABH). Paraquett (2009)
esclarece que a associacdo tem por papel administrar os interesses politicos e
académicos da comunidade de pesquisadores e professores de Espanhol do Brasil,
fazendo-se mais representativa que as associagdes de professores fundadas nos anos de
1980. E importante ressaltar que a associagdo, desde sua fundagio, procurou promover,
em congressos, um espaco de discussao sobre a necessidade da obrigatoriedade da “lei
do espanhol” que parecia ndo estar sendo tdo questionada em ambito académico pelos
futuros professores.

Para nos professores de E/LE, em particular de Sergipe, 0 ano de 2000, nao s6
foi significativo pela criacdo da ABH, mas também porque se iniciava, na Universidade
Federal de Sergipe (UFS), o curso de Licenciatura Plena em Espanhol, com um total de
30 ingressantes para carreira de formacio de futuros professores de E/LE. E valioso
salientar que o curso teve um grande incentivo do professor Dr. Givaldo Melo de
Santana que, na ocasido, ministrava aulas de francés e de espanhol na UFS e do
professor Dr. Hippolyte Brice Sogbossi. Como podemos observar o ensino do E/LE em
Sergipe vivenciou um terreno fréagil e arido porque sé6 tinhamos o apoio académico de
dois professores apenas. Cabendo relembrar que ambos os professores desempenharam
com maestria seu papel enquanto formadores de professores de E/LE. No entanto,
faltava engrandecer o nimero de corpo docente, para que pudesse ajudar no deslanche
do ensino do E/LE, em dmbito regional e, por certo, nacional.

Finalmente, no dia 05 de agosto de 2005, um novo panorama quanto ao ensino
do E/LE se concretiza no Brasil, com a sangéo da Lei 11.161%, pelo presidente Luiz
Indcio Lula da Silva. No artigo 1° dessa Lei, se determina a oferta obrigatéria do
Espanhol pela escola e de matricula facultativa ao aluno, nos curriculos plenos do
ensino médio. J4, para o ensino fundamental a oferta inclui um carater facultativo para o

servigo publico e privado de educacéo em todo pais.

%3 para facilitar a compreensdo e mostrar a dimensao da Lei 11.161 de 2005, anexamo-la & dissertagao.
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Com a aprovacdo da lei, 0 nosso Estado comecava a planificar novas acoes
para a implantacdo do espanhol em territorio sergipano. Assim, precisamente, no ano de
2009 inicia-se em Sergipe, uma maior valorizacdo do ensino do E/LE em algumas
escolas da rede puablica. E, em outubro do ano de 2009, nds, professores de E/LE,
passamos a ser vistos, nacionalmente, através da fundacdo da Associacdo de Professores
do Estado de Sergipe, a APEESE. Essa associagdo tem por principais objetivos:
congregar os professores de espanhol e demais interessados nos estudos hispanicos do
Estado de Sergipe para intercambio cultural e pedagogico e trabalhar para a promocao
do espanhol no Brasil.

Em Abril de 2009, a Secretaria de Educacdo do Estado de Sergipe, SEED
promove uma selecéo curricular entre professores de E/LE com a finalidade de contrata-
los temporariamente por um periodo de dois anos. Os professores estavam sendo
contratados, com o intuito de iniciar o ensino do idioma espanhol, prioritariamente, nos
Centros Experimentais de Educacdo do Estado de Sergipe. Sendo eles: O Atheneu
Sergipense, Marco Maciel, e Vitéria do Santa Maria. Portanto, esses centros
experimentais foram os pioneiros no ensino do espanhol em nosso Estado. Em seguida,
novas contratacbes foram sendo consolidadas pela SEED, suprindo a caréncia das
demais escolas publicas pertencentes ao Estado.

Em dezembro de 2009, em cumprimento ao Art. 5° da Lei 11.161/05, o
Conselho Estadual de Educacdo do Estado de Sergipe aprova a Resolucédo n° 003/2009,
dia 22/12/2009, e homologa em 30/12/2009. Essa Resolucdo n° 003/2009 dispde de
diretrizes para a implantacdo da oferta da lingua espanhola no sistema estadual de
ensino. As diretrizes resolvem sobre questdes da oferta do E/LE que, em grande
maioria, estdo subjacentes as leis 9394/96 e a 11.161/05. Evidentemente, a Resolucao
n° 003/2009 determina critérios cabiveis ao Estado desempenhar. Entre os critérios,
chama-nos a atencdo o Art. 3° explicando que a inclusdo da lingua espanhola nos
curriculos das instituicdes de ensino médio publicas e privadas devera ser implementada
em 2010 (SERGIPE, 2009).

Ainda, nesse ano de 2009, UFS intensifica o fomento de eventos, atividades
académicas, além de publicacdes de artigos inerentes a obrigatoriedade da “lei do
espanhol”, divulgados no site da APEESE. Sem dlvida, essa acdo da UFS serviu de
iniciativa e, talvez, até de pressdo governamental para a implementacdo integral do
ensino do E/LE, em Sergipe. Por conseguinte, em 2010 a UFS proporcionou o |

Seminério da Comissdo Permanente de Acompanhamento da Implementagdo do
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Espanhol no Brasil, COPESBRA e | Encontro Sergipano de Lingua Espanhola e
Literatura Hispanica. Muito embora, 0s eventos estivessem em nivel académico,
certamente, em seguida esperava-se o fomento em nivel de Educacéo Bésica.

Para adensar o ensino do espanhol no Brasil, e, em particular Sergipe,
pensamos o qudo é fundamental a proposta da COPESBRA. Em tal dimenséo, citamos
quanto ao postado pela APEESE (2010):

a COPESBRA ¢é a responsavel pelo didlogo com o MEC e pela
implementacdo da disciplina em nivel nacional e é composta por professores
das Universidades Publicas de todo o pais. O Estado de Sergipe possui dois
representantes nessa Comissdo (os Professores efetivos de Lingua Espanhola
do Departamento de Letras da UFS: Sandro Drumond e Doris Cristina
Matos, que também sdo, respectivamente, o presidente e a vice-presidente da
APEESE). (grifo da APEESE).

Em 2010, o ensino do espanhol passou a ser objeto de andlise pelo
CEE/Sergipe e também intensificou as incontidas lutas dos professores e pesquisadores
pelo espaco do E/LE no Estado Sergipano. E fato que toda essa construcao historica do
espanhol em Sergipe repercutiu na realizacdo do primeiro concurso publico para
professores da rede estadual, no ano de 2012.

Ainda em 2012, os professores de espanhol do Departamento de Letras
Estrangeiras (DLES) com participacdo de professores de outras instituicdes Federais da
Nacdo, realizaram, na UFS, o IV Congresso Nordestino de Espanhol, de 14 a 17 de
novembro. Finalmente, terminamos o ano de 2012, com momentos singulares na
historia do espanhol em nosso Estado, que seguramente se fazem significativos para a
historia do ensino dessa lingua estrangeira no Brasil.

Finalmente, observamos que o ensino do espanhol no Brasil constituiu
movimentos conturbados de presenca e auséncia, sendo guiados conforme aprovacao de
legislagdes educacionais. Certamente, hoje, ano de 2013, a Le1 11.161/05 “parece” estar
sendo mais respeitada pelas instituicbes escolares, tanto particulares como publicas
(estaduais e federais).

Portanto, opinamos que ndo ha mais espago para o discurso de reafirmacao de
descaso quanto ao ensino do E/LE uma vez que esse discurso vem sendo minimizado
devido as acOes de politicas linguisticas e de um corpo docente empenhado em dirimir
com essa construcdo social e de fortalecer o desenvolvimento desse idioma em nosso

pais.
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Diante desse cenario, podemos dizer que, de 1919 até 2013, o ensino e
aprendizagem do E/LE foi fortalecendo-se tanto no espaco académico quanto no
escolar. E esse fortalecimento do idioma, cabe salientar, tem por colaboragdo as
iniciativas dos professores de E/LE. Portanto, para nés, esses professores foram e sao
0s que fomentaram e fomentam os novos caminhos do ensino do E/LE no Brasil. Por
essa interpretagdo, compreendemos que o professor de E/LE é o “caminante” das

palavras de Antonio Machado “Caminante, no hay caminos; se hace camino al andar”.

3.2 CONTRIBUICAO DOS DOCUMENTOS CURRICULARES DA EDUCACAO
BASICA PARA LEITURA

Nesta secdo discutimos sobre os documentos oficiais para a Educacgdo
fundamental e média, os quais procuram ser fonte de referéncia para discussdes e
posicionamentos sobre ensinar e aprender lingua estrangeira nas escolas brasileiras.
Convém salientarmos que os documentos ndo tém carater dogmatico, por isso ndo
impedem adaptacGes por condi¢des diversas, como também para o desenvolvimento de
uma pratica reflexiva. Desse modo, os documentos servem de orientagcdo pedagogica.

Sdo eles: Parametros Curriculares para o Ensino Fundamental (PCN-EF)
(BRASIL: 1998), Parametros Curriculares do Ensino Médio (PCN-EM) (BRASIL-
1999) e as Orientacdes Curriculares do Ensino Médio (OCEM) (BRASIL: 2006). Esses
documentos tém por propdsito promover a aprendizagem do aluno, orientar o ensino do
professor, auxiliar o sistema educacional e enfatizar a fungéo social das LEs. De acordo
com esses documentos, procuramos delinear nossa discussédo a partir de uma cronologia
dos documentos oficiais®™ da Educacdo, mencionando suas contribuices para o ensino
da leitura em E/LE.

O primeiro documento disponibilizado aos professores de LEs é os PCN-EF
(1998). Esse documento educacional foi elaborado com o objetivo de abranger
orientagdes para o Ensino Fundamental, compreendendo do 6° ao 9° ano.

A partir desse documento oficial (1998), o professor compreende gque o0 ensino
da lingua estrangeira viabiliza

garantir ao aluno seu engajamento discursivo, ou seja, a capacidade de se
envolver e envolver outros no discurso. Isso pode ser viabilizado em sala de

% Aqui, ndo inserimos a nossa Gltima LDB/96 porque esta lei ja contribuiu com satisfatorias discussoes
na se¢do sobre o contexto do ensino de E/LE: Brasil e Sergipe.
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aula por meio de atividades pedagdgicas centradas na constituicdo do aluno,
como ser discursivo, ou seja, sua construcdo como sujeito do discurso via
Lingua Estrangeira (1998: 19).

Em comentério a essa citacdo, notamos que os PCN-EF tém por objetivo
orientar o professor quanto a importancia de uma atividade pedagdgica que promova a
compreensdo sociointeracional da linguagem. Por conseguinte, os PCN-EF respondem a
concepcao de leitura sociointeracional. De tal maneira, observamos, no capitulo 1, que
alguns teoricos se aproximam dessa abordagem seguida pelos PCN-EF quanto ao ensino
da leitura em E/LE.

A partir dessa concepcdo, os PCN-EF avancam em temas como a cidadania, a
consciéncia critica em relacdo a linguagem e aos aspectos sociopoliticos do ensino e
aprendizagem de LEs. Nessa perspectiva, entendemos que convém ao professor de
E/LE ensinar aos alunos a construgdo de rotinas sociointeracionais, momento no qual

implica a construcédo e negociacédo do significado da leitura em E/LE.

0 processo de construcdo de significado resulta no modo como as pessoas
realizam a linguagem no uso e é essencialmente determinado pelo momento
que se vive (a histdria) e os espacos em que se atua (contextos culturais e
institucionais), ou seja, pelo modo como as pessoas agem por meio do
discurso no mundo social, o que foi chamado de a natureza sociointeracional
da linguagem. Assim, os significados ndo estdo nos textos; sdo construidos
pelos participantes do mundo social: os leitores [...] (1998:32).

Essa conquista do significado decorre do processo de compreensdo da escrita
que envolve fatores relativos ao processamento da informacédo, cognitivos e sociais. Por
isso, vale ressaltar que esse processo, certamente, ja foi vivenciado pelo aluno na
aprendizagem de sua LM e, para tanto é importante que o professor oriente a
compreensdo do texto, a partir dos conhecimentos do aluno. Assim, é crucial que o
professor mostre ao seu aluno que para facilitacdo do engajamento discursivo na leitura
é imprescindivel privilegiar o conhecimento de mundo e textual que ele possui como
usuario de sua LM.

Para melhor esclarecimento quanto a importancia desses trés conhecimentos

para o ensino da leitura em E/LE, observemos o proposto pelos PCN-EF:

0 que é crucial no ensino de leitura é a ativacdo do conhecimento prévio do
leitor, 0 ensino de conhecimento sistémico, previamente definidos para niveis
de compreensdo especificos e a realizagdo pedagdgica da nogdo de que o
significado é uma construgdo social. Além disso, a leitura abarca elementos
outros que o préprio texto escrito, tais como as ilustracdes, gréaficos, tabelas
etc., que colaboram na construgdo do significado, ao indicar o que o escritor
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considera esclarecedor ou principal na estrutura semantica do texto (1998:
90).

Assim sendo, a finalidade para uma proficiente atividade de leitura esta na
busca pela interseccdo entre o conhecimento prévio, o sisttmico e a nocdo do
significado como construto social. Esse encontro, possivelmente, orientado pelo
professor oportuniza ao aluno o alcance da eficiéncia na leitura em E/LE, posto que,
articula a leitura a uma proposta de metas realistas, vinculando as questdes socio-
culturais intrinsecas ao seu corpo discente. Por consequéncia o sucesso da compreensao
do texto escrito se situara tanto na autoestima do aluno ao ter consciéncia que consegue
depreender o significado do lido como também na escolha do texto pelo professor,
partindo dai para a orientacdo didatica.

Outro ponto pertinente encontrado nos PCN-EF, que proporciona o sucesso na
compreensdo da leitura sdo as etapas de pré-leitura, leitura e pos-leitura. Como visto, no
capitulo 2, deste trabalho, estas etapas sdo as consideradas estratégias de leitura. Na
primeira fase a funcéo € de sensibilizacdo do aluno em relacdo aos significados que vao
sendo construidos, tomando por base a preparacdo de hipoteses. E a fase de
aproximacdo do aluno ao texto, que, de alguma forma, é a tentativa de reproduzir em
sala de aula uma préatica dos sujeitos em sociedade, sendo um exercicio fundamental

para a construcdo de sentidos. Sugerem os PCN-EF, que essa fase engloba:

ativar o conhecimento prévio dos alunos em relacdo ao conhecimento de
mundo: explorar o titulo, subtitulos, figuras, graficos, desenhos, autor, fonte;
ativar o pré-conhecimento do aluno em relacdo & organizagdo textual:
explorar itens lexicais (“era uma vez”), cabegalhos (de carta), a distribuigdo
grafica do texto (listagem de ingredientes) etc., reveladores de organizacdo
textual; situar o texto, identificando quem é o autor, o leitor virtual, quando e
onde publicado e com que propésito (a quais interesses serve), de modo a
evidenciar a leitura como uma prética sociointeracional (91/92).

Na etapa da leitura, faz-se mister que o professor ensine seu aluno projetar o
conhecimento de mundo e de organizacdo textual nos elementos sistémicos do texto.
Nesse momento, o professor mostra ao aluno a importancia de capitalizar os itens
lexicais e gramaticais de sua LM para facilitar na compreensao do E/LE.

Na pos-leitura, os PCN-EF orientam que o professor planeje atividades
destinadas a levar os alunos a pensar sobre o0 texto, emitir suas reacdes e avaliar,
criticamente, as ideias do autor (PCN-EF: 1998; 92). As reflexdes, nesse instante,
devem extrapolar o texto, conduzindo o aluno a conexdo entre o que se faz na sala de

aula de E/LE e o mundo fora da escola onde a LE é usada.
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Portanto, do ponto de vista educacional, os textos escolhidos para o ensino da
leitura em E/LE devem coadunar com o tratamento dos temas transversais — ética,
pluralidade cultural, meio ambiente, salde, orientagdo sexual, trabalho, consumo etc. —
0s quais ocupam um papel fundamental, pois encaminham as escolhas tematicas das
aulas em direcdo a questdes politicas e sociais relevantes (VARGENS; FREITAS: 2010;
193).

No que concerne ao conhecimento da organizagdo textual, vale notar a énfase
dos PCN-EF em explorar dos alunos o recurso dos aportes textuais. Esses aportes do
texto, também, foram discutidos, no capitulo 2, por meio dos tedricos como Bakhtin
(2011), Marcuschi (2001; 2003; 2009); Bronckart (2000); Adam (1991), e Schneuwly e
Dolz (2004).

De acordo com esses pesquisadores em se tratado dos géneros e tipos textuais,
0s PCN-EF merecem criticas porque cometem algumas orientacdes vagas em trés
momentos do texto. A primeira delas é quando ndo faz distin¢éo sistematica entre tipos
(enquanto construtos tedricos) e géneros (enquanto formas textuais empiricamente
realizadas e sempre heterogéneas). A segunda problematica encontrada nos PCN-EF
instala-se ao considerar apenas 0s géneros com realizagdo linguistica mais formal e ndo
0s mais praticados nas atividades linguisticas cotidianas. Quanto & terceira falha do
documento, podemos apontar que ha muito mais sugestdes de géneros para a atividade
de compreensdo do que para a atividade de producdo (cf. MARCUSCHI: 2008;
209/210).

Apesar de algumas criticas, € conveniente salientar que os PCN-EF servem
como orientacdo para o trabalho pedagogico-didatico do professor de LEs, contudo,
resta-lhe observar as limitagdes desse documento frente ao ensino contemporaneo.
Nessa extensdo, ao analisar os PCN-EF quanto as orientacdes para o ensino da leitura,
percebemos alguns objetivos analogos aos propostos pelos tedricos citados em capitulos
anteriores, quais sejam: a natureza sociointeracional da leitura, a orientacdo didatica em
etapas estratégicas e a “ilusoria” ou “ausente” sugestdo no que diz respeito a diversidade
de géneros textuais.

Em continuidade aos PCN-EF, surgem os PCN-EM (1999) cujo alvo é
delimitar a area de Linguagens, Codigos e suas Tecnologias, dentro da proposta para o
Ensino Médio cuja diretriz estd registrada na LDB/96 e no Parecer do Conselho
Nacional da Educacdo/Cémara de Educacgdo Basica n® 15/98 (PCN-EM: 1999; 4). Esse

documento reconhece duas partes: a primeira se refere ao sentido do aprendizado na
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aérea, isto quer dizer, na linguagem. A segunda, abrange os conhecimentos de lingua
estrangeira moderna.

Diferentemente dos PCN-EF, os PCN-EM pauta sobre a natureza
transdisciplinar da linguagem e a insercdo sobre os principios das TIC’s, associando-as
aos conhecimentos cientificos e, prioritariamente, no compromisso com a educacao para
o trabalho. Contudo, podemos dizer que ndo sé ha pontos incomuns entre oS
documentos, pois ambos também discutem sobre os estudos de LEs em contexto
cultural, social e histérico do aluno, como também enfatiza o estudo dos géneros
textuais em trabalhos desenvolvidos em classe.

No que se refere ao ensino da leitura, em E/LE, salienta-se que os PCN-EM
néo discutem sobre a fragmentacdo de habilidades comunicativas — compreenséo escrita
e oral e producdo escrita e oral — como é feito nos PCN-EF. Para os PCN-EM, a
sugestdo é que o professor, no caso E/LE, ensine seu aluno a interligar todas as
habilidades da LE e néo trabalha-las isoladamente, durante o ato comunicativo.

Assim, podemos inferir que ndo encontramos espago de orientacdo exclusivo
para a compreensao escrita (ou da leitura). Nesse veio, 0s PCN-EM investem na inter-
relacdo entre 0os componentes sociolinguistico, gramatical, discursivo, e estratégico,
construindo o objetivo da comunicacdo, que é “uma ferramenta imprescindivel no
mundo moderno, com vistas a formacéo profissional, académica ou pessoal” (1999; 31).

Nesse contexto proposto pelos PCN-EM, podemos inferir que as criticas
resultam do interesse enfatico do ensino em funcéo do trabalho, isto é, nos da a entender
que se aprende para que sejamos Uteis para o papel profissional. Entendemos que o
alcance da profissdo seja uns dos objetivos para o estudante, mas ndo uns dos mais
importantes para 0 processo de ensino e aprendizagem na escola. Por isso, ao que
parece, 0s PCN-EM demonstram uma resisténcia frente orientacGes pedagdgicas para o
ensino das LEs.

Outra critica feita aos PCN-EM procede da auséncia de algumas
especificidades para o ensino de LEs a estudantes brasileiros, ou seja, mostra-lhes que é
preciso considerar que a histéria de sua lingua materna intervém na forma de
aproximar-se a LE. Portanto, os PCN-EM ndo desdobram uma discussdo quanto a esse
processo de contato social e cultural da lingua materna com a lingua estrangeira, como
se vé de forma clara nas OCEM (2006).

As OCEM resgatam alguns principios expostos nos PCN-EF e PCN-EM e tém

por foco sinalizar questdes abrangentes da atualidade que contribuem com novos



100

caminhos para o0 percurso pedagogico dos professores de idiomas. As OCEM
compreendem um capitulo sobre os conhecimentos de LEs e outro para oS
conhecimentos de espanhol.

S&o pontos pertinentes das OCEM-LEs (2006), a relacéo ensino/aprendizagem
de LE e os pressupostos tedrico-metodoldgicos. Quanto ao ensino/aprendizagem da LE,
as OCEM- LEs apontam para a agdo educativa, a contribuicdo para a formagdo do
cidaddo e para os projetos de inclusdo. No ambito das teorias e metodologias
introduzem conhecimentos sobre a heterogeneidade da linguagem e da cultura e o
acesso as novas tecnologias da linguagem (letramento critico, multiletramento,
multimodalidade) e dar sugestdes sobre préaticas do ensino de LESs por meio delas (2006:
87).

O reconhecimento desses temas, s6 nos faz reafirmar que “todos sabemos da
necessidade de reflexdes, de atualizaces a respeito dos pensamentos sociais,
educacionais e culturais na area do ensino” (2006: 88). Por esse motivo, as OCEM-LEs
orienta o professor de LE para trabalhar com a valorizagdo a respeito do
desenvolvimento do senso de cidadania e de heterogeneidade linguistica e cultural.
Assim, compreendemos que se o professor sugere ao seu aluno propostas de habilidade
de leitura, comunicacdo oral e pratica escrita através do engajamento com esse
raciocinio, certamente, estara acessando as concepcdes do letramento critico.

Logo, ao trazermos as OCEM-LEs para o contexto de nossa pesquisa, isto €,
ensino da leitura em E/LE, encontramos algumas modalidades pedagdgicas que
contemplam o ensino da leitura, a saber: a visual (midia, cinema), a informatica (digital)
e a critica (presente em todas as modalidades) (2006:98). Essa opinido das OCEM
convoca o professor de LE ao entendimento de que a leitura esta inserida em novas
comunidades de pratica, como o letramento visual e digital, ou seja, 0 multiletramento.

Para as OCEM-LEs, a leitura deve realizar-se conforme as teorias de
letramento e multiletramento, sensibilizando para a cidadania. Essa construcdo da
leitura permite desenvolver “uma atividade de linguagem que envolve conhecer o
mundo, ter uma visdo desse e refletir sobre as possibilidades e as conveniéncias de
transformagao social” (2006:116).

As OCEM-LEs, também, consideram que “a escolha dos textos de leitura deve,
por exemplo, partir de temas de interesse dos alunos e que possibilitem reflexdo sobre
sua sociedade e ampliacdo da visdo de mundo” (2006:114). Isso equivale a dizer que 0

trabalho de leitura deve ser utilizado com textos auténticos que ndo consistam em
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tempos verbais limitados a um conhecimento estrutural e gradativo da lingua, narrando
ou descrevendo somente no tempo presente ou passado, expressando, assim, uma
artificialidade do texto. Esse tipo de compreensédo do texto versa sobre uma concepgéo
tradicionalista, que ndo mais se adapta com o trabalho de leitura que pretende formar
leitores autbnomos e criticos (2006:113).

Como bem explica as OCEM-LEs, o trabalho de letramento procura levar os
alunos a construirem sentidos a partir do que Iéem, em vez de extrairem o sentido do
texto. Esse sentido sera constituido diante do tipo de desenvolvimento que as perguntas
possibilitam, cabendo respostas que reportem a analise de seu convivio social. Dessa
forma, ler como proposta de letramento significa formar o aluno-leitor-cidaddo mais
preocupado com as discussdes sociais e culturais de seu entorno, trazendo a tona o
tratamento da linguagem como préatica sociocultural.

A partir dessas reflexdes feitas nas OCEM-LEs, adentramos nas
especificidades quanto aos conhecimentos de espanhol. As OCEM-E/LE dialogam em
muitos momentos com as abordagens tedrico-metodoldgicas e a relacdo
ensino/aprendizagem propostas pelas OCEM-LEs. No que diz respeito ao

ensino/aprendizagem as OCEM-E/LE aponta que

para que o ensino da lingua estrangeira adquira sua verdadeira funcéo social e
contribua para a construcdo da cidadania, é preciso, pois, que se considere
que a formacdo ou a modificacdo de atitudes também pode ocorrer — como de
fato ocorre — a partir do contato ou do conhecimento com /sobre o
estrangeiro, o que nos leva, de maneira clara e direta, a pensar o ensino do
Espanhol, antes de mais nada, como um conjunto de valores e de relagdes
interculturais (148/149).

Por essa citacdo, as OCEM-E/LE sugerem que o desenvolvimento das
competéncias e habilidades deve estar vinculado a situa¢6es socioculturais reais. Quanto
ao ensino da leitura, as OCEM-E/LE trabalham com o projeto de letramentos — ja
amplamente discutido nas OCEM-LEs — que coaduna com a incluséo das TIC’s e com a
construcdo da cidadania (2006:98/111). De tal maneira, nas OCEM-E/LE, o

desenvolvimento da compreenséo leitora tem como proposito

levar a reflexdo efetiva sobre o texto lido; mais além da decodificagdo do
signo linguistico, o propdsito € atingir a compreensdo profunda e interagir
com o texto, com o0 autor e com o contexto, lembrando que o sentido de um
texto nunca esta dado, mas € preciso construi-lo a partir das experiéncias
pessoais, do conhecimento prévio e das inter-relagGes que o leitor estabelece
com ele (2006: 152)
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Ao interpretar as OCEM-E/LE, notamos que a decodificacdo ndao é uma
atividade de leitura descartada do universo do leitor, comprovando-nos que, para o
ensino de LE, faz-se necessaria essa pratica inicial. Contudo, esse documento nos
adverte que devemos ultrapassa-la e alcancar o letramento critico. Portanto, o professor
de E/LE que orienta o seu aluno-leitor a realizacdo da leitura através dessa proposta de
letramento, por certo, promove um conhecimento ideoldgico, baseado em regras
discursivas de cada comunidade, reafirmando que o significado do texto € construido
cultural e historicamente, que, por consequéncia ativa o desenvolvimento da consciéncia

critica.

3.3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Neste subitem, nos propomos adentrar no detalhamento dos percursos
metodologicos que pretendemos delinear neste trabalho. Para tanto, iniciamos o trajeto a
partir da definicdo de pesquisa. Para Marconi e Lakatos (2010; 1) pesquisar € um
“procedimento formal, com método de pensamento reflexivo, que requer um tratamento
cientifico e se constitui no caminho para se conhecer a realidade ou para descobrir
verdades parciais”. Corroboram Selltiz et al. (Apud MARCONI; LAKATQOS: 2010; 2)
que a pesquisa significa a descoberta de respostas para questdes, mediante a aplicagéo
de métodos cientificos.

Outro ponto de reflexdo sobre o funcionamento desta pesquisa reside em
observar a sua importancia no campo das ciéncias sociais, uma vez que serve de solugéo
para problemas de uma coletividade (MARCONI; LAKATOS: 2010; 2). Na busca por
essa finalidade, alicerca-se a teoria, servindo de respaldo para a investigacdo do
problema pesquisado. Para Marconi e Lakatos (2010; 3), “a teoria, sendo um
instrumento de ciéncia, é utilizada para conceituar os tipos de dados a serem analisados.
Para ser valida, deve apoiar-se em fatos observados e provados, resultantes da
pesquisa’”.

No que diz respeito aos procedimentos metodoldgicos de nosso trabalho,
perpassamos tanto pelo procedimento bibliografico que serve de reforco paralelo na
interpretacdo de pesquisa ou manipulacdo de informagbes (TRUJILLO Apud
MARCONI; LAKATOS: 2010; 57), quanto pela documentacdo direta, constituindo os
contatos diretos nos quais os dados sao levantados no proprio local onde ocorrem o0s

fendmenos.
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Desse modo, os dados obtidos sdo provenientes da pesquisa de campo, a partir
do corpus professores de E/LE que podem fornecer dados ou sugerir fontes de
informagdes Uteis para os resultados e discussfes atuais e futuras. Para esta pesquisa,
foram convidados a participar trés professores os quais cada um deles compreendia o
servico federal, estadual e particular. A escolha por esses servigcos justifica-se em
virtude do interesse em mostrar a diferenca entre o universo social, cultural e politico
das escolas em questéo.

De acordo com o tipo de pesquisa, definimo-la como descritiva porque “aborda
quatro aspectos: descricdo, registro, analise e interpretacdo de fendmenos atuais,
objetivando o seu funcionamento no presente” (cf. BEST Apud MARCONI;
LAKATQOS: 2010; 6). E, também por pesquisa aplicada porque “caracteriza-se por seu
interesse pratico, isto &, que os resultados sejam aplicados ou utilizados, imediatamente,
na solucdo de problemas que ocorrem na realidade (ANDER-EGG Apud 2010; 6).

O corpus de pesquisa € investigado por meio de instrumentos metodoldgicos
de observacdo e questionario. Para Marconi e Lakatos (2010; 76), o recurso da

observacao

ajuda o pesquisador a identificar e a obter provas a respeito de objetivos
sobre os quais os individuos ndo tém consciéncia, mas que orientam seu
comportamento. Desempenha papel importante nos processos observacionais,
no contexto da descoberta, e obriga o investigador a um contato mais direto
com a realidade. E o ponto da investigago social.

Com o fim de contribuir socialmente, esta investigacdo cientifica se respalda na
observacdo sistematica, cujo observador sabe o que procura e 0 que carece de
importancia em determinada situacdo; deve ser objetivo, reconhecer possiveis erros e
eliminar sua influéncia sobre o que vé ou recolhe (2010: 78). Entdo, o observador
presencia o fato, mas ndo participa dele, incidindo na observagdo ndo participante.
Nesse caso, 0 pesquisador s6 faz o papel de espectador, 0 que ndo quer dizer que a
observagdo ndo ocorra de maneira consciente, dirigida, e ordenada para um fim
determinado.

Quanto ao locus de observacdo da pesquisa, definimos a sala de aula, espaco
que constitui uma observacdo em ambiente real e, portanto, ideal. Para a realizagdo do
recurso da observacdo, elaboramos um guia (apéndice) que nos orienta enquanto

pesquisadora.
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Outro recurso metodologico utilizado nesta pesquisa sao 0s questionarios para
verificacdo do apontado pelo corpus. O questionario € um instrumento de coleta de
dados constituido por uma série de perguntas ordenadas que devem ser respondidas por
escrito e na auséncia do pesquisador. Quanto a elaboracéo do questionario, organizamos
cinco temas, sendo que o primeiro trata do perfil social e académico do corpus e 0s
demais versando sobre o0 nosso objetivo geral e os especificos de pesquisa. No
questionario, solicitamos informacBes por meio de perguntas abertas e de mdultipla
escolha.

Na intencdo de obter esses dados, solicitamos que os professores de E/LE
respondessem o questionario da forma mais completa possivel e fiel & sua atuacdo
quanto a atividade de leitura em E/LE, l6cus sala de aula. Garantimos, ainda, aos
professores que esse questionario ndo realiza um trabalho avaliativo, mas sim de
investigacao dos objetivos pesquisados.

Ap0s a coleta dos dados, por meio dos instrumentos metodoldgicos indicados
anteriormente (questionario e observacao), tais informacdes passam a ser interpretadas
pela pesquisadora com base nos fundamentos tedricos ja expostos em capitulos tedricos
1 e 2, desta dissertacdo. Esses fundamentos permitem solidificar a pratica através da
“analise e interpretagdo dos dados, constituindo-se ambas no nucleo central da
pesquisa” (MARCONI; LAKATOS: 2010; 20).

Essas duas atividades sdo distintas, no entanto, mantém um elo estreito entre
suas operacOes. Na analise ou explicacdo, pesquisamos as relacbes entre os dados
obtidos e as hipdteses formuladas no trabalho de pesquisa. Na interpretacdo,
esclarecemos ndo so o significado do material, mas também hé inferéncias mais amplas
dos dados discutidos. Segundo Marconi e Lakatos (2010; 21), “na interpretagdo dos
dados da pesquisa, é importante que eles sejam colocados de forma sintética e de
maneira clara e acessivel”. Assim, a interpretacdo das informacgdes organiza-se em
categorias de analise a luz dos objetivos especificos mencionados na introducédo deste
texto dissertativo (p. 14).

Por conseguinte, nesta pesquisa de campo, 0 procedimento da andlise e
interpretacdo dos dados consideram dois aspectos cruciais: o planejamento para facilitar
0 processo e a complexidade ou simplicidade das hipdteses ou dos problemas. E, por
fim, terminamos o trabalho através dos resultados dos dados que derivam da eficacia

dos procedimentos metodoldgicos que determinam o valor da pesquisa.
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3.3.1 DESCRICAO DAS ESCOLAS

Nesta sec¢do, pretendemos contextualizar as trés escolas — federal, estadual e
particular - situadas na cidade de Aracaju-SE, que abarcam o contexto de pesquisa.
Para tanto, buscamos estabelecer um breve recorte da descricdo escolar, isto porque
nosso intuito € somente situar a escola como l6cus desta pesquisa. Como também
expormos o periodo de insercdo do ensino do espanhol nessas escolas. Dessa forma,
para a aquisicdo dessas informacdes, contamos com a colaboracdo da equipe diretiva e
pedagdgica escolar.

A escola circunscrita ao servigo federal inicia suas atividades em 1° de maio de
1911, através do Decreto n° 7.566/1909. Desde 2007, essa escola federal apresenta uma
matriz curricular com a presenca do ensino do espanhol, para os alunos do ensino médio
e da educacao profissional técnica de nivel médio. Por essa razdo, deduzimos, portanto,
que a escola parece preocupar-se com a importancia social e politica do espanhol em
territério nacional e, sobretudo local, fato que contribui para a formacdo do aluno-
cidadao e profissional.

A instituicdo estadual foi fundada em 24 de outubro de 1870, por meio do Ato
Institucional n° 024/1870. Hoje, trata-se de um Centro de Estudos Experimentais que
tem como objetivo resgatar a qualidade do ensino com atividades desenvolvidas em
turno contrario. Por isso, essa escola € reconhecida pela SEED e pela sociedade em
geral como uma das mais expoentes instituicdo de ensino. Desde 2009, essa escola
estadual proporciona uma matriz curricular com o ensino do espanhol para os alunos do
ensino médio, cumprindo com o resolvido pela Lei 11.161/2005, Art. 1° pardgrafo 1° “O
processo de implantacdo devera estar concluido no prazo de cinco anos, a partir da
implantagao desta lei”.

A escola particular d& inicio as suas atividades educativas em 1982.
Atualmente, essa instituicdo atende a educacéo infantil, fundamental e média (turmas de
3° ano do ensino médio e 3° ano assistente). Em 2000, o espanhol passa a constituir a
matriz curricular dos alunos do ensino médio, e mais tarde compreende 0 ensino
fundamental. Por essa razdo, felizmente, o ensino do espanhol na escola tem inicio antes
da aprovacao da Lei 11.161/2005, Art. 4° “A rede privada podera tornar disponivel esta
oferta por meio de diferentes estratégias que incluam desde aulas convencionais no

horario normal dos alunos até a matricula em cursos e Centro de Lingua Moderna”.
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Quanto ao espaco sala de aula das trés escolas, destacamos algumas
caracteristicas fisicas desse ambiente que podem influenciar nos desdobramentos desta
pesquisa de campo. Observamos que a sala de aula dessas escolas dispde as carteiras em
fileiras, arrumando-as individualmente, posicionando os alunos para frente, ou seja,
onde estd o professor, a lousa ou outro suporte das Tecnologias de Informacdo e
Comunicacéo, doravante, TIC’s.

Convém salientar que as salas de aula das escolas federal e particular tém as
TIC’s como um suporte ja instalado nesse ambiente educativo, ja que as instituicdes
compreendem o uso de TIC’s como uma proposta contemporanea para o ensino e
aprendizagem. Vale dizer que o servigo educacional estadual sabe da importancia das
TIC’s, no entanto, nao investe suficientemente, em recursos para promové-las em sala

de aula.

3.3.2 DEFINICAO E JUSTIFICATIVA DO CORPUS

Nossa pesquisa tem por propoésito observar a aula de leitura de trés professores
de E/LE, em trés escolas de Aracaju, no ambito federal, estadual e particular. Com a
participagdo desses professores na pesquisa, podemos visualizar como esta ocorrendo o
ensino e aprendizagem da leitura em E/LE, na atualidade.

Por esse objetivo, cremos na importancia social desta pesquisa para a ciéncia,
para 0s conhecimentos na area do ensino do E/LE, no Brasil e, em particular, no Estado
de Sergipe, ja que se historiciza como uma pesquisa pioneira na relagcdo: professor,
ensino da leitura em E/LE e escolas de Aracaju. Nesse fito, justificamos o interesse
pelos professores porque 0s vemos como sujeitos que contribuem para o processo de
formacdo competente dos alunos e para seu proprio amadurecimento enquanto professor
de E/LE, j& que entendemos a importancia de uma formacdo continuada para nés
professores da area de LEs.

Quanto & apresentacdo do corpus, por questdes éticas, preservamos a
identidade dos professores, da mesma forma que foram ocultadas as escolas. Por essa
razdo, os professores de E/LE sdo citados: professores 1, 2 e 3, 0s quais sdo
circunscritos respectivamente pelos servicgos federal, estadual e privado. Por meio dessa
apresentacdo, expomos o perfil social e académico desses professores, com base nas

informagdes coletadas via questionario.
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O professor 1 é brasileiro, nascido na cidade de Caruaru- PE e residente em
Belo Jardim. Compreende a faixa etaria entre 20 a 27 anos. Leciona a disciplina de
espanhol a um periodo de trés a cinco anos. Concluiu a graduagdo Letras Portugués-
Espanhol pela Universidade Federal de Pernambuco (UFPE). Também concluiu
atividade de formacgdo continuada, atraves da especializacdo lato sensu em Lingua
Portuguesa, pela instituicdo Faculdade de Formacdo de Professores de Belo Jardim
(FABEJA), localizada em Belo Jardim.

O professor 2 € brasileiro, nascido na cidade de Gandu-BA, residente em
Nossa Senhora do Socorro — SE. Ensina a disciplina de espanhol entre o periodo
compreendido de trés a cinco anos. Terminou a graduacdo Letras Portugués- Espanhol
pela Universidade Tiradentes (UNIT). E, também agregou uma formacdo continuada
lato sensu em Ensino de Lingua Espanhola, pela Faculdade Pio Décimo, em Aracaju —
SE.

O professor 3 é brasileiro, nascido e residente em Aracaju. Leciona a disciplina
de espanhol h& mais de cinco anos. Concluiu a graduacdo em Letras Espanhol
(licenciatura plena), pela Universidade Federal de Sergipe (UFS). Finalizou a
especializacdo lato sensu em Ensino de Lingua Espanhola, oferecida pela Pio Décimo,
em Aracaju -SE. E, atualmente, segue em formacdo continuada através da
especializacdo stricto sensu (Mestrado em Letras), pelo PPGL- UFS.
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CAPITULO 4. ANALISE E INTERPRETACAO DOS RESULTADOS

Este ultimo capitulo se propde analisar e interpretar como os objetivos — geral e
especificos — da pesquisa sdo concretizados na pratica de sala de aula. Nesse propdsito,
para responder aos objetivos pesquisados, de inicio, analisamos e inferimos as respostas
dos professores de E/LE atraves das questdes apresentadas no questionario, isto é,
constatamos a atividade de pré-descoberta. Posteriormente, por meio da observagéo, a
descoberta, descrevemos a aula desses professores e interpretamo-la por meio de
inferéncias. Para tanto, utilizamos o recurso da descoberta através da observacdo desses
professores em sala de aula (in locus), das respectivas escolas: federal, estadual e
particular.

4.1. Concepcdes de Leitura apontadas pelos professores

Nesta secdo, nosso objetivo é informar, por questionario, as concepgdes de
leitura de trés professores de E/LE, os quais compreendem os servicos federal, estadual
e particular. Em concomitancia, a partir dos dados do questionario, informamos um
didlogo entre os estratos tedricos — capitulos um e dois — e 0s conhecimentos
apresentados por esses professores. Por essa analise, expomos em que opcles esses
professores convergem e divergem. Abaixo, apresentamos um quadro sinéptico com as

respostas apontadas pelos professores:

Quadro 1. Concepcoes de leitura apontadas pelos professores.
Pergunta: O que é ler em E/LE?

“decifrar o sentido das palavras ndo em sua forma isolada, e sim

Professor 1 em contexto. Abstraindo, assim, uma série de informagdes”.
(federal)
“¢ ter a condigdo de reconhecer os principais enunciados e ideias
Professor 2 contidas no texto, e ap6s abstrair tais ideias, ser capaz de se
(estadual) posicionar frente a estes e poder discutir ou discorrer de forma

critica, justificando seu posicionamento a favor ou ndo em

relacdo a ideologia contida em tal texto”.

“ler ndo ¢ somente decodificar o vocabulario na lingua alvo, mas




109

sim construir um conhecimento, obter uma informagéo,
Professor 3 compreender de fato uma mensagem, entender os textos em suas

(particular) diversas formas, tipos, usos, fungdes, etc.”.

Na interpretacdo da resposta do professor 1, observamos que ele ndo descarta a
decodificacdo das palavras, quando contextualizadas, como também sugere extrair
informagdes do texto que possam estd implicitas. Diante dessa opinido, o professor 1
define que o ensino da leitura em E/LE considera o reconhecimento de elementos
gramaticais que compdem o texto e a decodificacdo das palavras apresentadas no
texto. Nesse foco, o professor 1 ratifica um fluxo de leitura ascendente, processando a
informac&o do texto na sequéncia forma-funcdo. Como também, o fluxo descendente,
pois afirma orientar os alunos ao entendimento do texto conforme a leitura nas
entrelinhas (KATO: 2007).

Outro ponto apontado pelo professor 1, diz respeito a valorizacdo da
compreensdo do vocabulério através do contexto e 0 processo de compreensao de texto
relacionando ao contexto no qual se inserem o material selecionado e 0s sujeitos
envolvidos. Com base nos autores Kleiman (1989) e Moita Lopes (1996), o professor 1
salta para uma definicdo de leitura como um processo interacional entre autor-texto-
leitor, no qual os alunos-leitores adaptam o0s conhecimentos cognitivos aos seus
interesses e inclinagdes, adquirindo com isso acesso ao vocabulario.

Diante das respostas dadas pelo professor 1, quanto a definicdo sobre o ensino
da leitura, podemos deduzir que este professor aponta uma interpretacdo de leitura com
mesclas dos processos ascendente e descendente, o que resulta na concepcao
interacional de informacOes. No entanto, apesar de conceber a leitura como uma
interacdo, ha que inferir que o professor 1, possivelmente, ndo visualiza uma
perspectiva sociocultural (BAPTISTA: 2010), a qual favorece uma visdo de ensino da
leitura que considere os efeitos sociais e culturais do leitor e autor do texto a partir de
principios ideoldgicos.

Para o professor 2, o ensino da leitura em E/LE significa o reconhecimento de
elementos gramaticais que compdem o texto, trazendo a tona 0 modelo ascendente de
leitura (KATO: 2007), no qual o significado do texto se encontra na inducdo das
informacdes linguisticas. Segundo Kato (2007: 50), essa concepcao da leitura se faz por

analise e sintese do significado das partes do texto.
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Esse professor, também, aponta que a leitura deve conduzir ao fluxo de
informacdo entre o leitor e o texto. Diante do dito pelo professor 2, retomamos a
interpretacdo de Goodman (Apud DELL’ISOLA: 2005) ao agregar que O leitor busca as
informacdes disponiveis no texto com o intuito de decodifica-las, ou seja, esse
professor entende que a leitura deve ser uma adivinhacdo do texto codificada pelo autor.

N&o se pode perder de vista que esse professor aprecia a tomada de posicéo do
aluno na construgdo de um olhar critico do texto lido. Por esse raciocinio, o professor 2
ajuda o aluno no desenvolvimento da leitura critica, isto porque o faz detectar as
intencdes do autor, perdendo com isso a oportunidade de ampliar o desenvolvimento da
consciéncia critica do aluno. O fomento por essa consciéncia é o acesso ao letramento
critico, onde a ideologia € um conhecimento adquirido pelo aluno e ndo pelo texto.

Outra definicdo de ensino da leitura em E/LE, exposta pelo professor 2, se da
quanto a compreensdo do vocabulario através do contexto, pois que este educador
acredita ser importante o conhecimento do Iéxico por vias de inferéncias do aluno-leitor,
e ndo por método grafofénico, isto quer dizer, por estimulos graficos. Revelando a
importancia do contexto para o ensino da leitura, esse professor considera que a leitura
deve relacionar-se ao contexto no qual esta inserido o autor, leitor e o texto.

Ao fazer analise dos professores 1 e 2, respectivamente federal e estadual,
notamos que dos cinco itens assinalados por eles, hd uma convergéncia em quatro
opcdes, sobre o que define ensinar a ler em E/LE. Ja quanto a divergéncia das respostas
marcadas, o professor 2 aprova que a leitura é uma sintonia entre o universo linguistico,
social e cultural do leitor e autor. Enquanto que o professor 1, opta pela linearidade das
informacdes linguisticas, solidificada pela linguistica estrutural.

Inferimos, entdo, que o professor 2 parece responder a favor de uma
perspectiva sociocultural da leitura (BAPTISTA: 2010), em E/LE. Essa visdo,
aquiescida por Silva e Aradjo (2012), permite que o aluno-leitor dialogue com os textos,
inserindo 0 acesso ao letramento critico, no qual a leitura € interpretada como
multidimensional, devido a possibilidade de se questionar o texto frente aos diversos
posicionamentos —locais e globais — de quem ler (OCEM: 2006).

Para o professor 3, ensinar a ler em E/LE significa entender que o ensino do
vocabulario se da pelo contexto tanto do material escolhido pelo professor quanto dos
participantes envolvidos na leitura. Ele entende que a capacidade para perceber a funcao
do contexto é de fundamental importancia na leitura de um texto. Por essa interpretacao,

o0 professor 3 compreende, quando o aluno se depara com a palavra em E/LE, que o
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indicado é orientd-lo a aproximar o significado da expressdo, a partir do contexto
linguistico, social e cultural em que ela é utilizada.

Com vemos, a atencdo ao vocabulario é uma pratica constante nas aulas de
leitura desses trés professores. Para confirmar essa atividade, Kleiman (1998: 66) afirma
que “o professor pode fazer o reconhecimento do vocabulario para o aluno via texto,
sem, contudo, planejar uma atividade de decodifica¢do”. Isto quer dizer que a inferéncia
lexical vai sendo enfatizada a partir do refinamento gradual que o significado de uma
palavra vai adquirindo, a medida que novos encontros em novos contextos acontecem
(1998: 69).

O professor 3 agrega que para a atividade de leitura faz-se relevante o estimulo
a producdo de hipdteses a partir de conhecimentos pessoais armazenados na memoria de
seu aluno. Podemos notar que esse professor dialoga com a concepg¢do psicolinguistica
da leitura, estimulada por relagbes cognitivas. O professor 3 se apoia em Cassany
(2006) ao concordar que o “significado do texto ndo estd nas palavras [...], mas se
elabora a partir dos conhecimentos prévios do leitor” (Apud BAPTISTA: 125).

Diante dessa concepcao, nota-se que o professor 3 parece ministrar suas aulas
resultando no fluxo descendente (COLOMER; CAMPS: 2002), na relacdo de texto e
leitor. Embora, o professor 3 entenda a pratica de leitura, por esse fluxo, é curioso notar
que 0 mesmo considera como proeminente o fluxo de informacdes entre o autor-texto-
leitor, diagnosticando, assim, outro evento de leitura, isto €, envolvendo-a como modelo
sociointeracional (KOCK; ELIAS: 2011). O professor 3, ao entender a leitura ante essa
perspectiva, salienta o enlace entre o social, o cultural, o conhecimento sistémico e
esquematico do leitor.

O significado da leitura para esse professor implica ensinar o aluno a ir além da
decodificacdo, fazendo uso de constru¢cdo do conhecimento deste, através do
entendimento do texto pelo texto. Assim, para ele, supBe-se que a realidade da leitura é
leva-la ao nivel da interpretacao.

Enfim, apos identificar as concepgdes de leitura subjacentes a préatica desses
docentes, nota-se que o professor 1 apresenta-se mais adepto a leitura ascendente e
descendente, enquanto que os professores 2 e 3 mostram-se favoraveis a leitura
sociocultural. Apesar disso, o professor 2, também, adota uma leitura ascendente e
descendente, e o professor 3, recupera elementos da leitura descendente. Entdo, tais

professores integram em sua sala de aula um pouco de cada concepc¢ao.
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Nessa discussdo, cremos que esses professores parecem conduzir suas aulas
abordando algumas semelhangas uma vez que entre as alternativas assinaladas,
observamos a presenca de algumas respostas equivalentes no cerne das concepcdes de
leitura. Em virtude disso, posteriormente, verificamos que possivelmente a metodologia
de ensino aplicada por eles, possa responder as semelhancas e as escolhas pelas ja

referidas concepcoes.

4.1.2 Estrategias Metodologicas apontadas pelos professores

Para esta investigacdo, buscamos comentar sobre as estratégias metodoldgicas
de ensino de LEs, em particular no contexto do ensino da leitura E/LE, utilizada pelos
professores participantes da pesquisa. Por essa questdo, Fernandez (2010: 73) define
que “a metodologia ¢ um conjunto de modos de atuar que tem por finalidade alcangar o
éxito no processo de ensino/aprendizagem de idiomas”. No entendimento dessa citacao,
os professores federal, estadual e particular sdo questionados sobre como eles atuam nas
aulas de leitura de E/LE. Diante disso, podemos constatar suas estratégias
metodoldgicas de ensino. Primeiramente, verificando a posi¢cdo de cada professor
quanto a seus procedimentos, e em seguida analisando os dados propostos por eles e
confrontando-os quanto as metodologias que afirmam utilizar.

A seguir, expomos um quadro sindptico apresentando as estratégias

metodoldgicas apontadas pelos professores:

Quadro 2 a. Estratégias metodoldgicas apontadas pelos professores.

Pergunta (a): Como vocé atua no que se refere ao ensino da leitura em E/LE?

“estimulo, sobretudo, a leitura de textos que sejam setoriais. Que
abordem coisas do dia a dia dos alunos. Despertando o interesse,
Professor 1 sera mais facil a busca por desenvolver vocabulario, fazer traducGes

(federal)
dentro dos contextos e apreender as informagoes”.

“sempre exploro nas exposicdes as diversas variacdes dos acentos

do Espanhol, depois procuro orientar os alunos a escolher a mais

Professor 2

(estadual) confortavel para eles, evitando assim induzi-los a um modo Unico.

Em relagdo a leitura com um todo, busco trabalhar com diversos

géneros de texto, explorando a compreensdo e levando-os ao




113

exercicio da inferéncia, expressando sempre que possivel seus

argumentos acerca do assunto abordado”.

“procuro proporcionar aos meus alunos o contato com textos
auténticos e com temas atuais. Busco gerar hipoteses na pré-leitura
Professor 3 | relacGes com o contexto do alunado na leitura e/ou pés-leitura,

(particular) reflito acerca dos géneros, suas caracteristicas, usos e funcdes”.

Como podemos ver, o professor 1 traz a sala de aula textos que integram o
universo “corriqueiro” do seu aluno. Acreditamos que o referido utiliza o termo “textos
setoriais” porque compreende que o texto levado a sala de aula deve dialogar com a
comunidade especifica. Cabendo dizer que o professor pode incrementar o
envolvimento do aluno-leitor as suas proprias préaticas sociais de uso da leitura.

O professor 1, também, legitima o desenvolvimento do vocabulario, a traducdo
contextualizada e a apreensdo de informacdes do texto. Por isso, endossamos com as
OCEM (2006:93), ao afirmar que essa pratica pode prejudicar o acesso do aluno ao
desenvolvimento da habilidade de construcdo de sentidos e de inferéncia de
informagdes que ndo constam no texto, mas que podem ser retomadas de acordo com
seus conhecimentos prévios.

No comentério do professor 2, a melhor forma de atuar nas aulas de leitura
inclui, primeiramente, ensinar-lhes as diversidades de acentos em espanhol, e, apos,
fazer uso do texto com o objetivo de compreensao através de inferéncias, fomentando
em seus alunos a discussdo sobre a temética do texto. Entendendo com base na teoria
das metodologias de LEs, podemos observar que o professor 2 recupera tanto os tragos
de uma metodologia audiolingual, isto porque enfatiza na leitura de um texto os niveis
fonéticos da lingua em questdo, como também vestigios da abordagem comunicativa.

De acordo com o professor 3, sua pratica no ensino da leitura em E/LE norteia
as reconhecidas estratégias de leitura orientadas pelos PCN-EF (1998) e por muitos
tedricos do ensino e aprendizagem da leitura em linguas, a citar Kleiman (1999), Solé
(1998) e Girotto e Souza (2010), entre outros®®. Como podemos notar, o professor 3
trabalha com textos reais em sala de aula, fato que beneficia a aprendizagem do aluno,
pois este consegue contribuir com o texto porque nele consta elementos sociais e

culturais que estdo constituidos em seu histdrico de letramento.

% Santos e Tomitch (2009); Donnini (2011).
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Ap0s expor esses procedimentos de leitura dos professores, damos a conhecer
algumas respostas que exploram os procedimentos metodoldgicos de suas praticas.
Dessa maneira, através do questionario, os professores respondem S — SIM, N- NAO,
AV- AS VEZES, para a questdo: Quais os procedimentos metodoldgicos para o ensino
de E/LE vocé desenvolve para 0 momento da leitura? Nesse caso, buscamos analisar as
respostas atribuidas pelos professores participantes da pesquisa.

Nesse sentido, observamos que os trés professores rechagam a traducdo direta
do texto, palavra por palavra, evitando em principio a metodologia GT, no delineamento
de suas aulas de leitura. No entanto, é relevante observar que o professor 1 assinala o
uso da traducdo do texto durante o ato da leitura. JA& o professor 2 diz usa-lo
esporadicamente, enquanto o professor 3 afirma nunca fomentar a traducao da leitura.

O professor 2 e 3 afirmam que, as vezes, usam 0 texto como pretexto para
explicar as regras gramaticais. Em oposicdo, o professor 1 diz usar frequentemente essa
prética para conducdo da leitura. Podemos dizer que o professor ao visualizar o texto
desde essa perspectiva, estd incorporando objetivos da metodologia GT na sala de aula.
Levando em consideracdo que essa metodologia sé vem a ser um prejuizo ao ensino da
leitura quando, realmente, realizado como Unica atividade para o aprendizado do aluno.
Com isso, diriamos que, talvez, o professor 1 valorize o cédigo linguistico no texto em
virtude do reconhecimento de ensino obtido durante a graduagé&o.

Outro procedimento metodoldgico seguido pelos professores, tanto do servico
federal quanto do estadual, é a énfase na boa pronuncia das palavras contidas no texto.
Ao apontar esse procedimento de leitura, ambos os professores estdo ratificando a
metodologia direta que preserva a pratica da leitura em voz alta em detrimento da
habilidade de construcdo de sentido. Ja o professor da escola privada diz ndo
administrar as aulas de leitura com base nesse processo de oralizacdo do E/LE. 1sso nos
leva a supor que esse professor resiste a metodologia direta.

Quanto ao apoio a ampliacdo do vocabulario em E/LE, os trés professores
respondem que esse incentivo é relevante durante a leitura na lingua em questao porque
reconhecem que o aluno consegue, mais facilmente, compreender um texto em LE
guando existe um numero consideravel de palavras que ele conhece, as quais vao sendo
armazenadas em um espaco mental.

Entretanto, quando os alunos ndo tém um grande acervo do léxico faz-se
necessaria a analise do contexto para compreender as palavras desconhecidas. Nesse

sentido, apoiando-nos em Kleiman (1998), os professores 1 e 3 observam quais palavras
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desconhecidas pelo aluno sdo inferiveis a partir do contexto, quais ndo a sdo e quais
precisam de uma definicdo contextualizada (1998:75).

Porém, para o professor 2 a consideracdo dessa andlise do contexto
(KLEIMAN:1998) ¢ entendida como uma atividade que se faz ocasionalmente. Diante
da resposta desse professor, recordamos que, anteriormente, ele afirmava ser relevante o
uso do contexto para compreender o vocabulario em E/LE. Isso nos leva a observar que
0 mesmo ora Se preocupa com o contexto para o ensino da leitura, ora o retoma como
um exercicio ocasional, ndo deixando clara essa pratica em sua sala de aula.

E obvio que a questdo do contexto para a realizacdo da leitura em E/LE define
em grande parte o significado do texto. Por essa visdo, € importante que o professor
ensine ao aluno analisar o contexto a procura de pistas, fazendo uma leitura ndo linear,
mostrando-lhe que pode haver incompreensdo momentanea, permitindo-lhe voltar ao
texto mil vezes, relendo, até 0 momento em que o contexto elucide o problema. E obvio
que nesse processo, s6 ha a necessidade de pausar a leitura quando ndo se consegue
contextualizar a palavra.

Na prética, o professor 2 afirma que ndo faz pausas de leitura quando néo
compreende o significado. Possivelmente, esse procedimento do professor resulte em
falhas de compreensdo do texto, visto que ele pode promover resultados de leitura
inadequados para o seu aluno. Consideramos sensato o procedimento dos professores 1
e 2, porque no momento da incompreensdo do vocabulo estes pausam a leitura, para
ndo arriscar inadequacao da proposta trazida pelo texto.

Quanto ao procedimento da imitacdo e repeticdo dos habitos linguisticos
ressaltados pelo professor, elementos diagnosticados na perspectiva da metodologia
direta, obtivemos como resposta do professor 1 a valorizacdo desse processo em suas
aulas de E/LE. Todavia, os professores 2 e 3 tomam como ineficiente essa metodologia
porque admitem ndo ser possivel obter significado no ato da leitura, visto que o aluno é
direcionado a ouvir e repetir a leitura que o professor faz do texto.

Os professores 2 e 3 tomam como apoio a associagdo do texto as figuras e, a
partir dai, formulam hipéteses sobre o contetdo lido. Esses professores consolidam uma
atividade de leitura contextualizada com as imagens que possam circundar o texto lido
pelo aluno. A pratica desses professores recorre a uma das estratégias de leitura que
oportuniza o aluno-leitor a integrar-se ao texto. Para o professor 1, essa pratica ocorre

ocasionalmente, em suas aulas de leitura em E/LE.
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Outro planejamento de ensino da leitura aprovado pelos professores 2 e 3, diz
respeito a compreensdo e interligacdo entre os referentes sociais e culturais expostos no
texto com os referentes dos alunos-leitores. Conforme opinido do professor 1, esse
exercicio da leitura com seus alunos ndo é tdo recorrente, como previsto pelos
professores, anteriormente, citados.

Esses professores se apoiam na abordagem metodoldgica comunicativa
(ABADIA: 2000) porque esse enfoque ndo sé dialoga com a realidade linguistica, mas
também concede espaco de intervencdo das praticas sociais e culturais de quem ler,
ouve e quem escreve 0 texto. Esse conceito metodoldgico permite ao aluno uma
aprendizagem intercultural da leitura.

Nas OCEM-E/LE (2006), também, notamos, também, o fomento para
comunicacdo intercultural, na qual orienta os professores a pensar sobre o ensino da
lingua, sobretudo, nas nocdes da realidade local do aluno-leitor. Entdo, o professor de
E/LE ao direcionar uma atividade de leitura para seu aluno devera aproximéa-la ao
contexto local desse leitor, ou seja, promover o encontro da LE com seu contexto
cultural e social.

Essa analise nos possibilita a realizacdo de inferéncias dos procedimentos
metodolégicos dos professores participantes, fato que nos autoriza deduzir que o0s
professores 2 e 3 revelam similitudes quanto ao processo de leitura, enquanto o
professor 1 se diferencia em alguns opc¢des dos artificios dos propostos por aqueles
professores. Provavelmente, esse cenario retoma as concepcbes de leitura desses
professores que direcionam o curso de suas aulas de leitura em E/LE.

Ainda, interpretando as estratégias metodoldgicas de leitura apontadas pelos
professores, nos fundamentamos nas teorias de Kleiman (1998) (1999), Kato (2007),
Solé (1998) e Girotto e Souza (2010), PCN-EF (1998), OCEM-LEs (2006) e de alguns
pesquisadores da area da LA, com o intuito de fornecer contornos mais claros sobre os
passos desenvolvidos por eles para galgar a proficiente leitura em E/LE.

Vejamos 0 quadro sindptico que apresenta as estratégias metodoldgicas para a
leitura em E/LE:

Quadro 2b. Estratégias metodologicas apontadas pelos professores.
Pergunta (b): Como vocé desenvolve 0s passos para a execucdo de um bom

desempenho de leitura em E/LE?
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“contextualizacdo: onde se escreveu o texto? Em que plataforma?
Professor 1 Leitura: pedindo aos alunos que leiam alternadamente.
(federal) Vocabulario: incentivar a descoberta de Iéxico sem traduzir.

Tradugao”.

“busco ministrar aulas sempre em Lingua Espanhola para que os
Professor 2 alunos acostumem com o idioma e sempre que possivel solicito

(estadual) que as perguntas e gquestionamentos que circundam a aula sejam
feitos em espanhol, quando ndo conseguem, faco a conversédo e
depois 0s peco para repetir, assim a cada questdo surgida, mais
uma forma de mostrar da lingua emerge em aula e mais
argumentos circundam nosso espaco de aprendizagem (sala de

aula). Textos, cangodes, sempre em LE”.

“pré-leitura: geracdo de hipdteses; reflexdes sobre titulo, imagem,
Professor 3 fonte, género, ativacdo dos conhecimentos prévios dos alunos;
(particular) Leitura: momento colaborativo com a participacdo ativa dos
alunos, pausas para reflexdes; Pos-leitura: depende do contexto —

atividade de produc¢ao ou relagdo com algum aspecto gramatical”.

Por essa visdo, o professor 1 identifica a contextualizacdo como sendo a fase da
pré-leitura, ou seja, as sinalizacdes estruturais do texto, como a classificacdo do assunto
e o local de producéo do texto. Esses elementos facilitam o processo inicial da leitura.
Além da questdo de contextualizacdo espacial do texto, o professor 1 afirma orientar
outras estratégias de pré-leitura, conforme Girotto e Souza (2010), quais sejam: a)
ajudar seus alunos a prestarem atencao a determinados aspectos do texto; b) incentivar
os alunos a exporem 0 que ja sabem sobre o tema do texto; e ¢) dar uma explicacao
geral sobre o que sera lido.

Sequencialmente, esse professor solicita de seus alunos o exercicio,
propriamente dito da leitura do texto, inferindo que a etapa durante a leitura é feita,
somente, em voz alta por alguns alunos que sdo, em geral, apontados pelo professor.
Dai, resta-nos supor que de acordo com os tedricos mencionados, esse professor nao
realiza adequadamente essa etapa da leitura uma vez que ndo amplia espago para
discussbes de possiveis desdobramentos sobre o tema do texto. Endossando as palavras
de Kleiman e Moraes (1999:134), esse € 0 momento em que o professor pode auxiliar

seu aluno no conhecimento intertextual e de mundo. Segundo essas autoras, “o leitor
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cognitivamente engajado vai testar hipoteses durante a leitura. Encontrard informacdes
novas, € claro, mas estas poderdo ser integradas de forma tranquila aos conhecimentos
que ja possui”.

Ainda, nessa fase durante a leitura o professor 1 valoriza o ensino do
vocabulario, enfatizando ser desnecessario traduzir as palavras aprendidas no momento
da leitura. Assim, o professor 1 reconhece ser importante o ensino e aprendizagem do
Iéxico porque envolve a andlise de aspectos locais do texto (KLEIMAN: 1998; 80),
como o conhecimento linguistico sobre a estrutura da lingua e a énfase do vocabulario,
através de um método de descoberta e adivinhacéo.

Para a ultima fase, a pos-leitura, o professor 1 sugere como estratégia a
traducdo do texto. Desse modo, observamos que esse professor, primeiramente,
discorda da proposta de compreender a leitura através da percep¢do do contexto e, em
seguida, equivoca-se quanto aos propositos da pos-leitura, uma vez que ndo estimula
seus alunos para relacdo entre o processo de leitura e a formacao critica.

Apos verificar essas operacdes regulares® para abordar o texto, o professor 1
considera pertinente que seus alunos operem com 0s aspectos cognitivos da leitura,
apoiando-se em sua gramatica mental, valorizando, por isso, seu conhecimento
enciclopédico e sisttmico, o qual vem a favorecer o engajamento na construgdo de sua
propria rede de conhecimentos (Kleiman: 1998; 47/65). Como observado, esse
professor ndo valoriza as vivéncias de cunho social, historico e cultural de seu aluno-
leitor.

J4, o professor 2 consolida como estratégias para a aula de leitura em E/LE o
contato com a lingua estrangeira em questdo através do incentivo da oralidade. Para esse
professor, a importancia da leitura se vincula a repeticao do Iéxico em voz alta. Por esta
questdo, estd claro que a leitura se destaca como 0 reconhecimento instantaneo das
palavras e a preocupacdo com a heterogeneidade linguistica (OCEM-LEs: 2006:93),
esquecendo a importancia da reflexdo sociocultural que o ato de ler pode proporcionar
ao seu aluno enquanto leitor.

De acordo com a fala do professor 2, visualizamos a auséncia das etapas
estratégicas sugeridas pelos PCN-EF (1998), e, principalmente, do carater da leitura

como pratica cultural e critica de linguagem, sugeridos pelas OCEM-LEs (2006:111).

% Vale ressaltar que as operacdes estratégicas de pré-leitura, durante a leitura, e p6s-leitura ndo precisam
ser sistematizadas e respeitar uma hierarquia. Entendemos que as estratégias ndo servem de padrdo, mas
sim que de auxilio ao professor que queira ajudar seu aluno a compreender o texto de forma eficiente,
com o propdsito de engaja-lo em uma leitura social e critica.



119

Por efeito dessa interpretacdo, deduzimos que esse professor circunda elementos,
meramente, linguisticos da lingua espanhola, tomando esses conhecimentos de lingua
como central para efetivar a compreensao da leitura.

Para a estratégia de pré-leitura, o professor 2 endossa como atividade os dois
ultimos itens assinalados pelo professor 1 e agrega ser necessario mobilizar o aluno
para a observacgdo de titulos, ilustracbes e cabecalhos.

Para o professor 3, as estratégias de leitura se apoiam nas orientacGes dos
PCN-EF (1998). Nesse sentido, ao retomar Kleiman e Morais (1999), o professor 3
entende a etapa de pre-leitura como uma estratégia de ativacdo do conhecimento prévio
que deve comecar com base naqueles elementos paratextuais que ndo apresentam
grande dificuldade de leitura porque estdo destacados, e séo acompanhados de imagens,
titulo, subtitulo e legendas (KLEIMAN e MORAIS: 1999; 138). Ele também investe
em estratégias de pré-leitura que ajude seus alunos a prestar atencdo a determinados
aspectos do texto e incentive seus alunos a falar o que conhece sobre o tema do texto. O
destaque desses elementos para essa fase inicial auxilia em pistas para predi¢des do
aluno-leitor. Por conseguinte, parte-se dai, a elaboracéo de hipoteses.

Desse modo, o professor 3 ndo ignora que para a elaboracdo de uma hipotese
de leitura é necessario ativar o conhecimento prévio do leitor sobre o assunto
(KLEIMAN e MORAIS:1998; 56). Assim, inferimos que esse professor, possivelmente,
elabora perguntas e intervengdes que servem para a continuidade do processo de leitura
de seus alunos. Isso nos permite observar que o professor 3 conhece o texto, podendo
fornecer pistas necessarias para as predicdes sobre o desenvolvimento do tema. Essa
atividade, também, é assinalada pelo professor 2 como sendo uma prética eficaz para a
compreensdo da leitura.

Para a etapa durante a leitura, o professor 3 explora subtemas que interessam a
ele e aos alunos, permitindo que estes se posicionem sobre o assunto tratado no texto, e
tambem raciocinem quanto a maneira como foi tratado. Ao discutir sobre o texto lido, o
professor 3 afirma realizar pausas na leitura, com a finalidade de efetivar o momento de
guestionamento, que podem acionar assuntos relevantes para a reflexdo e debate dos
temas sociais e culturais considerados importantes para cidadania, propostos tanto pelos
PCNs (1998) (1999) como pelas OCEM (2006).

Outra estratégia pertencente a essa etapa é a orientacdo da leitura
compartilhada. Os professores 1 e 3 apontam ser relevante essa pratica, porque dé inicio

a transferéncia de responsabilidade e o controle da tarefa de leitura das maos do
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professor para as maos dos alunos, estabelecendo um exercicio de autonomia do aluno
frente ao texto. Nesse momento, esses professores mostram ao aluno que os eventos
sociais, histéricos e culturais do aluno-leitor comecam a perfazer o significado da
leitura, atingindo-se, assim, praticas de letramento critico.

Ainda, quanto a estratégia de durante a leitura, é unanime aos trés professores
a orientacdo a inferéncia de lingua, ou seja, “ensinar como analisar o contexto
linguistico em que o vocébulo desconhecido se insere enquanto fornecedor de pistas
para inferir o significado do desconhecido” (KLEIMAN: 1998; 72). Como podemos
ver, esses professores afirmam preocupar-se com o conhecimento do vocabulario em
funcdo do contexto, focalizando que o trabalho com o vocabulério retém novas palavras
e ativa 0 conhecimento prévio sobre o assunto do texto lido.

No momento da pos-leitura, o professor 3 elege um exercicio de producao, ndo
definindo se compreende a modalidade escrita ou oral. Nesse sentido, supomos que esse
exercicio insere perguntas sobre os possiveis significados e leituras que vdo sendo
construidos a partir do texto, isto &, investiga-se sobre o contetido, o autor, 0 contexto e
a problematica do texto.

Outra tarefa de pos-leitura sugerida pelo professor 3 é o estudo normativo da
lingua espanhola. Para ele, os aspectos linguisticos devem ser focalizados em suas aulas
de leitura em E/LE. Entdo, entendemos que essas sugestdes de pds-leitura propostas
pelo professor 3 se respaldam nas OCEM-LEs (2006:117/118).

Ainda, na fase de poés-leitura, os trés professores afirmam orientar os alunos
para a atividade de elaborar interpretacdes nem sempre explicitas no texto. Dai,
supomos que a partir dos comentéarios de seus alunos, esses professores formulem
perguntas que possam responder a cidadania, que promova a compreensdo e a reflexao
sobre o lugar que o aluno ocupa na sociedade (OCEM-LEs: 2006), e se esta incluido nas
questdes sociais e culturais do texto ou leitura em questdo.

Assim, para contribuir com o desenvolvimento da cidadania dos alunos, os
professores 2 e 3 agregam que nessa pratica de pos-leitura, seus alunos sao estimulados
ao pensamento critico, ampliando a visdo de mundo, por meio da relagdo entre as
questdes sociais e culturais do leitor e o olhar mdltiplo e contestavel construido pelo
autor. Na interpretacdo de Kleiman (1998: 55), é necessario que haja uma divergéncia
entre leitor e autor, sendo vista como uma leitura autorizada para uma analise critica.

Como notamos, o professor 3 avalia que o fomento das operagdes cognitivas e

metacognitivas séo relevantes porque coloca o aluno como capaz de elaborar predi¢oes
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apoiadas em seus conhecimentos prévios, levando o aluno ao desvelamento do texto a
partir de suas crengas sociais e culturais. Segundo nossa interpretagéo, esse professor
valoriza o conhecimento linguistico de seu aluno, incentivando-o a autoindagacdo do
assunto proposto pela leitura. Identifica-se, dai, que a acdo pedagogica resulta do
desenvolvimento das capacidades da cognicdo e metacognicéo, as quais favorecem para
a atuagdo inteligente do ato de ler (SOLE: 1998).

No campo da motivagdo, esses professores expdem que a leitura deve ser
produzida a partir de elementos estratégicos, anteriormente citados por eles, para que
assim possa repercutir positivamente na compreensdo. Para deixar claro, nos referimos
as palavras de Kleiman (1998:118) quando baliza que esses professores entusiasmam
seus alunos a leitura no momento em que os ajudam a envolver suas a¢es humanas e o

cognitivo.

4.1.3 Tipos e Géneros apontados pelos professores

Para adensar o estudo sobre a leitura em E/LE, consideramos como
fundamental um recorte quanto aos aportes do texto. Com isso, questionamos aos trés
professores participantes da pesquisa que tipos e géneros textuais séo utilizados por eles
em sala de aula. Ante esse objetivo, para nés, o interessante nao é observar a realizacéo
de uma categoria de tipologias, mas sim, considerar a subjacéncia desses tipos nos
variados géneros que possam ser utilizados por esses professores.

Além das sequéncias e géneros textuais, também verificamos o uso dos tipos
de suportes e 0s géneros emergentes na midia virtual, ou seja, a internet. Temos, entao,
0 interesse em retomar as investigaces quanto aos avangos no campo dos letramentos e
multiletramentos propostos pelas OCEM-LEs (2006: 112) que indicam a necessidade de
ensejar mudangas nas perspectivas praticadas no desenvolvimento da leitura em LE,
fato que leva a considerar o aparecimento de géneros novos, como hipertextos e paginas
web multimodais®’, ou nas palavras de Takaki (2012: 973), géneros textuais multi-

hiper-modais.

%7 As OCEM-LEs (2006) faz mengao aos géneros da web multimodais. Na explicacdo de Takaki (2012:
973), esses géneros perpassam pela linguagem multimodal que se caracteriza pela inclusdo de formas
verbais e ndo verbais num (nico texto, ao passo que a hipermodal compreende todos esses elementos no
espaco digital. E, ainda, ressalva que no espaco digital a velocidade e simultaneidade podem ser
diferentes.
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Nesse propdsito de pesquisa, os trés professores afirmam utilizar exercicios de
compreensdo a partir de textos reais que tonificam uma relagdo entre o conteudo do
texto com as questdes sociais, historicas e culturais do aluno-leitor. A escolha pelo
ensino da leitura por meio de textos auténticos € uma visdo que reitera as OCEM-LEs
(2006:113/114) ao constar que esses textos contribuem para um raciocinio menos linear
e mais criativo dos aprendizes.

Por efeito, para defender ainda mais os textos auténticos, o professor 1 aponta
que os textos também devem ser adaptados aos conhecimentos dos alunos, contando
com temas de interesse destes. Nesse sentido, é essencial que esse professor
compreenda que a questdo circunda em habituar as informagdes textuais ao universo de
seu aluno-leitor, e ndo escolher, somente, textos restritos as opinibes ja estabelecidas,
mas sim que possam disponibilizar novas informacBGes nunca antes visualizadas por
eles.

Quanto aos géneros do texto, os professores 1 e 3 assinalam que o material
utilizado por eles nas aulas de leitura em E/LE atende a organizacdo interna do género
com a insercdo de varios modos ou tipos textuais. Eles apontam que seus alunos
aprendem tanto as caracteristicas e significados de um texto narrativo, descritivo,
expositivo, argumentativo e injuntivo, quanto os atos retéricos praticados nos géneros
(MARCUSCHI: 2008: 156).

Ainda, no que se refere aos géneros, verificamos que os professores 2 e 3
apontam gue os textos utilizados em sala de aula de E/LE sdo inerentes a vida cotidiana
de seus alunos-leitores, como no caso de anuncios, artigos de jornais, catalogos,
revistas, receitas, guias turisticos, hipertextos e os mais diversos encontrados nas
paginas da web. Ao retomar Koch (2011: 53), notamos que esses professores,
provavelmente, percebem que essa diversidade de géneros exercita a capacidade
metatextual para a construcgéo e inteleccdo de textos.

Outro ponto que merece destague e que ndo foi registrado pelos trés
professores é a questdo da intergenericidade (MARCUSCHI: 2008; 165), ou seja, a
construcdo da hibridizacdo dos géneros textuais. A nosso ver, esse fenébmeno comprova
a mobilidade e dindmica dos géneros, interpretando-os como um evento
sociocomunicativo que concentram acdes linguisticas, cognitivas e sociais que faz parte
da memoria social de uma coletividade. Dessa forma, Koch (2011: 113) ratifica que
esse propdsito dos géneros decorre do movimento de nossa vida social e cultural e do

resultado do trabalho dos autores.
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No que se refere ao suporte livro didatico, os professores 2 e 3 ndo ignoram 0
acesso a esse material, pois que fazem uso de textos de diversos livros didaticos que tém
disponiveis. No caso do professor 2, os textos apresentados nos LDs sdo utilizados
seguindo as abordagens e atividades propostas por esse suporte. Certamente, essa
pratica possa repercutir como arriscada, caso o professor ndo intervenha com sua
metodologia e estratégias de leitura ensejada no processo de formacao docente. J&, para
o professor 3 os LDs parecem apresentar uma cartilha rigida ante as abordagens. Nesse
juizo, esse professor seleciona textos diversos dos manuais didaticos e, prontamente,
elabora um material proprio que passa a ser o caderno de ensino e aprendizagem de seu
aluno.

Logo abaixo, apresentamos um quadro que expde as falas dos professores

quanto ao uso de géneros textuais.

Quadro 3. Uso de géneros textuais apontados pelos professores.
Pergunta: Em sua sala de aula que géneros textuais vocé mais utiliza para o

ensino da leitura em E/LE?

Professor 1

(federal) “noticias, contos, letras de musica, reportagens e entrevistas”.
Professor 2 “de cancgdes, textos didaticos elaborados para aula e teméticas do
(estadual) dia-a-dia como: jornais, etc. sempre em lingua espanhola”.
Professor 3 “0 uso dos diversos géneros € 0 que norteia 0 material didatico
(particular) elaborado, a cada bloco os alunos entram em contato com:

formularios, postal, email, quadrinhos, musica, noticia,

horoscopo, biografia, publicidade, etc.”.

Essas falas introduzem que os géneros estdo nos textos da vida cotidiana,
desafiando a capacidade de leitura de quem esta diante deles, sendo nesse particular, os
seus alunos-leitores. De tal modo, em nossa interpretacdo, o ensino de diversos tipos de
géneros textuais na escola deve considerar os objetivos pretendidos e o lugar social e
cultural dos participantes, no caso, os alunos, professores e autores do texto. Ante essas
dindmicas, é possivel que esses professores tornem visivel o ensino da leitura através
dos géneros textuais, ensinando a seus alunos que os diferentes usos da linguagem
possibilitam-lhes agir sobre ela, a luz das diversificadas relaces sociais, historicas e

politicas, conforme nos ensina Meurer (2000).
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4.2 DA OBSERVACAO EM SALA DE AULA

A proposta desta segdo consiste em analisar 0 que vimos e ouvimos durante o
periodo de observacdo dos professores E/LE, I6cus sala de aula. Essa andlise, vale
ressaltar, provém de uma base tedrica — anteriormente estudada - que nos possibilita
examinar os fatos que se deseja estudar, ou seja, 0s objetivos geral e especificos desta
pesquisa.

Nesse intuito, os fatos observados tornam-se cientificos porque esta sujeito a
verificacdo de evidéncias dos dados relacionados a pressuposi¢cdes e ndo por sustentar
um ensejo de curiosidades interessantes (MARCONI; LAKATOS: 2010; 76). Isso nos
levar a pensar que o processo de observagdo apresenta um contexto de descoberta,
obrigando-nos a utilizar os sentidos para obter aspectos da realidade inerentes aos
objetivos almejados. Portanto, através deste trabalho de campo esbocamos a realizagdo
de uma investigacao social.

Por se tratar de uma técnica de observacdo, é evidente que uma série de
acontecimentos, comportamentos e elementos linguisticos além do pesquisado se
desdobram durante o transcurso das aulas, o que esclarece, inclusive, que podemos
encontrar informacdes ndo constadas no questionario respondido, anteriormente, pelo
corpus desta pesquisa. Além disso, nosso trabalho de observacdo tem por intencdo
refutar e ratificar as informacGes balizadas no questiondrio. A nosso ver, essa
intervencdo da observacdo ao questionario adensa, incisivamente, resultados mais
inferivéis, e, por conseguinte significativos para a formacao docente.

Vejamos, a seguir, como os trés professores ensinam a leitura em E/LE a partir
da observacao de eventos em sala de aula, sequenciando-os na ordem do servico federal,

estadual e particular.

4.2.1 ConcepgOes de Leitura utilizada pelos professores

Da aula do professor 1, podemos notar uma énfase a compreensdo oral, sendo
comum ao professor propor atividades que promovam essa comunicacdo em sala de
aula. No entanto, convém salientar, dessa habilidade da lingua ndo significa o descaso

com o ensino da compreensdo leitora em E/LE, visto que esse professor oportuniza,
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muitas vezes, 0 estudo de textos escritos, principalmente, por meio do suporte da
internet®.

Na dimensdo da modalidade escrita, nos propomos verificar como esse
professor desempenha os fluxos ou concepgdes de leitura em conformidade com as
teorias estudadas em nossos capitulos tedricos. Para essa analise, observamos como esse
professor orienta as atividades dos textos escritos disponibilizados®® a seus alunos em
sala de aula.

No texto “El nuevo Papa viajaba en autobus y preparaba su propia comida”, o
professor 1 ensina o aluno a valorizar: a) a pronuncia dos signos da lingua espanhola,
trabalhando com as variantes da lingua com a finalidade de distinguir entre o espanhol
mexicano e o peninsular, e b) inferir o léxico. Para dialogar com esse texto, convem
salientar que esse professor, anteriormente, apresenta o texto “Argentina saluda la

»70 para compreensdo oral que

mano firme de Bergoglio ante la crisis de la Iglesia
dialoga com a temética sobre o0 novo Papa.

Em se tratando do texto “La moda de las tribus urbanas en busqueda de la
identidad entre los jovenes”, 0 professor 1 realiza, concomitantemente, dois
movimentos de leitura. Assim, ele prioriza os detalhes de classificacdo de algumas
palavras em negrito no texto (aspectos linguisticos) e mais uma vez incentiva a
atividade de adivinhacdo do Iéxico, seguindo, dai, o percurso de leitura ensinado no
texto anterior.

No entanto, o professor 1 ndo sé trabalha em suas aulas o desdobramento
desses aspectos linguisticos, mas também valoriza a voz de seu aluno-leitor, tornando-o
mais ativo no processo de discussdo sobre o tema, pois possibilita que seus alunos
gerem argumentos que expliguem o conhecimento que eles tém quanto as “tribos
urbanas”, e se ha uma identificagdo com alguma delas, gerando, assim, um acesso a
realidade desse aluno.

E, para dialogar com o texto “La moda de las tribus urbanas en busqueda de la

identidad entre los jovenes”, esse professor apresenta uma tirinha de Gaturro que

% Mais adiante, quando tratamos dos aportes textuais, vamos inferir sobre esse suporte utilizado pelos
professores.

% Textos disponibilizados pelo professor 1 sdo: “El nuevo Papa viajaba en autobus y preparaba su propia
comida” encontrado no site http:// www.elmanana.com.mx/notas.asp?id=324461 (diario mexicano); “La
moda de las tribus urbanas en busqueda de la identidad entre los jovenes” (sem enderego eletronico);
cangbes: My Way (A mi manera — Il Divo); Ni rosas ni juguetes (Paulina Rubio); Que me alcance la vida
(Sin Bandera); Mi soledad y yo (Alejandro Sanz), e video: Alimentacién saludable. Os dois primeiros
textos e os videos estdo em apéndice nesta dissertacao.

7 http://internacional.elpais.com/internacional/2013/03/13/actualidad/1363209467 201341.htm



http://www.elmanana.com.mx/notas.asp?id=324461
http://internacional.elpais.com/internacional/2013/03/13/actualidad/1363209467_201341.htm
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exemplificam a questdo das identidades sociais e culturais. Vejamos, abaixo, a vinheta

utilizada por esse professor:

Emo

NO , GATURRO ,NO ...
TE PREGUNTE SE QUE
*TRIBV “ S0S...

WOW WL T POLC O

Fonte: material (género textual) utilizado pelo professor 1.

Com a observacdo, tivemos a oportunidade de visualizar que esse professor
define uma leitura pouco reflexiva para esse texto, esquecendo, talvez de explorar
tematicas que estdo subjacentes. Para exemplificar, tomamos a questdo posta ao final da
tirinha, quando Gaturro questiona se estd na moda identificar-se como indio.
Certamente, esse questionamento levaria a leitura mais agucada sobre a importancia da
identidade do indio na atualidade. Por esse viés, esse texto serve de reflexdo sobre os
fatos que vém a deslegitimar o espago desse povo na sociedade. Portanto, avangar nessa
leitura é proporcionar um lugar ao letramento critico (OCEM: 2006; 117) de alunos-
leitores, autorizando-o0s pensar sobre suas ideologias quanto a figura do indio, em nosso
territorio brasileiro.

No que diz respeito aos textos de modalidade oral e producdo escrita, apesar de
ndo constituirem tematica de discussdo nesta dissertacdo, cabe-nos ressaltar que o
professor 1, felizmente, consolida que os conhecimentos adquiridos no ensino médio
devem perfazer a interligacdo das habilidades da lingua. Nessa visdo, esse professor

planeja atividades de texto por meio de cangdes (A mi manera (I1 Divo), Ni rosas ni



127

juguetes (Paulina Rubio), Que me alcance la vida (Sin Banderas), Mi soledad y yo
(Alejandro Sanz)) e video (alimentacion saludable). Na atividade com cancdes, o
professor 1 disponibiliza o 4udio e a letra das musicas. Ja o exercicio com o video a
proposta é de compreensao oral e producéo escrita.

Com as cangdes, o professor 1 demonstra que 0s objetivos dos textos (cancdes)
sdo as adivinhagdes do léxico, momento em que os alunos vao traduzindo oralmente as
palavras, para assim perfilhar a compreenséo do texto. Sequencialmente, esse professor
efetiva uma atividade de identificacdo dos estudos linguistico-normativos da lingua
espanhola, solicitando a seus alunos que distingam as fungdes dos verbos e, apos,
formalizem os tempos verbais. Diante dessa pratica do professor 1, podemos observar
uma valorizagdo por conhecimento compartimentado como exercicios gramaticais
escritos em E/LE, executado por fendmenos estruturais da lingua, olvidando de
guestionamentos sobre 0s aspectos sociais que o tema do texto e o olhar do leitor
possam trazer a reflexao.

Quanto ao video, o professor 1 aproxima o texto (escutado) ao contexto social
e cultural do aluno, ao comparar a alimentacdo do brasileiro com a do espanhol (nédo
tangenciou o contexto de alimentacdo dos Hispano-americanos), e também ajuda os
alunos na compreensdo do texto a partir do léxico com o fim de facilitar-lhes as
respostas quanto as questdes elaboradas sobre o texto. Nesse caso, o professor 1 planeja
0 desenvolvimento da pratica escrita através da compreensdo oral, ao solicitar que os
alunos respondam a nivel de formalidade sobre informac6es contidas no texto.

Através dessas observacBes e com base nas teorias’’, j4 mencionados
anteriormente, verificamos que o professor 1 orienta a aula de leitura em E/LE a partir
das concepcdes ascendente e descendente, adentrando, em poucos momentos em
caracteristicas que identificam uma leitura sociocultural. De pronto, inferimos gque esse
professor revela aperfeicoar-se em modelos de leitura que se distanciam de objetivos
comuns, isto €, norteando a aula de leitura ora com o foco no texto (ascendente), ora no
leitor (descendente) e em outro instante identificando, de forma restrita, que as
informacdes trazidas no texto se completam com as questdes sociais e culturais do
aluno-leitor.

No que se refere a aula do professor 2, a observagdo tornou visivel que a

modalidade oral do E/LE, tanto no sentido de producdo quanto de compreenséo,

™ A interpretacdo dessas informacdes esta balizada pela fundamentagao tedrica apresentada nos capitulos
um e dois deste trabalho.



128

apresenta-se mais enfatica que as habilidades da escrita (escrever e ler). No entanto, néo
h& menosprezo dessa modalidade. Nesse sentido, para esse professor a leitura perfeita
ocorre quando o aluno consegue pronunciar adequadamente as letras do alfabeto,
constituindo a relacdo grafema — fonema da lingua espanhola.

Durante as aulas, o professor 2 utiliza os trés textos (can¢bes) Corazon partio
(Alejandro Sanz), Color esperanza (Diego Torres) e En el muelle de San Blas (Mand),
destacando os seguintes objetivos: o reconhecimento dos fonemas e o desvelamento do
sentido do texto. Contudo, como podemos notar, esse professor realiza mais
definidamente a identificacdo dos fonemas que a compreensao do texto. Ao realizar essa
atividade, professor 2 justifica que seria mais importante recordar o alfabeto/fonemas
em lingua espanhola uma vez que esta iniciando as aulas do ano letivo.

Outra sugestdo de atividade do professor 2 tem por objetivo a leitura dos
rotulos das embalagens de produtos diarios utilizados pelos alunos. Para realizacao
dessa atividade, esse professor solicita que os alunos leiam os rétulos em voz alta, com
o fito de alcancar, adequadamente, a pronuncia dos signos da lingua em questdo, no
caso 0 espanhol. Portanto, a compreensdao das embalagens é adensada por uma
aprendizagem da leitura grafofonica (KATO: 2007).

Em outro momento de aula, esse professor utiliza o texto “La presunta
abuelita” com o prop6sito de solicitar aos alunos que leiam, tentem compreender e
assinalar as palavras e/ou vocabulario que ndo consigam depreender o significado.
Assim, a medida que os alunos leem esse texto, o professor 2 expde na lousa uma lista
de palavras heterossemanticas encontradas que possivelmente dificultem o
prosseguimento da leitura. Enfim, podemos perceber que o objetivo central dessa
atividade foi o alcance da compreensao leitora através do foco no texto, isto quer dizer
na decifracdo de palavras (KOCK; ELIAS: 2011).

Por certo, visualizamos que o professor 2 contribui com a proposta de que o
significado do texto ocorre através da analise e sintese das partes. Vygotsky e Bakhtin
(Apud GIROTTO; SOUZA: 2010; 48) desconsideram essa concepg¢do porque afirmam
que é possivel adequar praticas pedagdgicas para o ensino da escrita que contemplem,
também, uma leitura auténtica, sem que se esvazie o sentido que o aluno possa inferir
do texto, levando-os as reflexes que, até mesmo, ndo constam no texto. Essa atividade
de ir além do nivel da palavra autoriza a constru¢do do contexto de compreensdo da
escrita. Conforme observado, esse professor faz uso dos textos com a finalidade de

desempenhar atividades de leitura em voz alta, e, por isso, afina-se & concepcao
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ascendente (KOCK; ELIAS: 2011), pois que delineia uma leitura linear e
composicional, caracteristico da &nfase na aprendizagem do léxico.

J& quanto a observacdo da aula do professor 3, constam-se um “bloque 01”
compreendendo “lectura (redes sociales/formulario), puntos turisticos/tarjeta postal” e
um “bloque 02” que abarca ‘“historietas, pronombres personales, voseo, articulos,
articulo neutro, género de los nombres, heterogenéricos, contracciones y combinaciones
(compilagéo professor 3).

No “bloque 017, esse professor atualiza tematicas contemporaneas e culturais
do Estado de Sergipe, que, certamente, ajudam o aluno a visualizar a linguagem como
pratica sociocultural, balizando-se nas reflexdes propostas pelas OCEM (2006). Assim
sendo, vejamos como esse professor trabalha com os textos disponibilizados’ por ele,
com o alvo ao desenvolvimento da leitura.

Através da atividade de leitura do texto “;Coémo puedo registrarme?” 0
professor 3 traz a discusséo a tematica sobre as redes sociais, que, inegavelmente, perfaz
0 universo dos estudantes de ensino médio, ja que grande parte deles se inserem nessa
geracdo do ciberespaco. Nessa perspectiva, o professor 3 estimula os alunos a
participacdo ativa, uma vez que ambos (professor e alunos) discutem questionamentos
sobre o texto (CERVETTI, PARDALES, DAMICO: 2001; MCLAUGHLIN,
DEVOOGD: 2004 Apud TAKAKI: 2012; 975) relacionando-0s com a presenca das
redes sociais em seu proprio convivio social.

Quanto ao exercicio de leitura dos textos sobre 0s “puntos turisticos”,
consideramos a pertinéncia do professor 3 em reforcar as relevancias regionais do
Estado de Sergipe, fato que vem a descortinar os atributos naturais dessa regido. Nessa
observacao, entendemos que esse professor se baliza has OCEM (2006: 149/150) ao
incluir uma leitura sobre a tematica do lazer, valorizando, assim, a cultura local como
foco de leitura em sala de aula.

Contudo, apesar desse professor selecionar um tema transversal (LDB: 1996),
observamos que ele se esqueceu de enfatizar com seus alunos possiveis comentarios
sobre os passeios nos Canions de Xingd, questionando-lhes quem, possivelmente,
reconhece esse patrimbnio natural em nossa sociedade, estendendo a questdo se o

passeio nos Canions de Sdo Francisco é acessivel ou ndo a populagdo local

"2 Os textos sdo “;Coémo puedo registrarme?”, “Xing6- Cafiones del Rio Sdo Francisco (Duracién — 12
horas 210 km)”, “Paseos en barco por el Canon de Xingd” e “Tarjeta Postal”. ESses textos estdo em
apéndice nesta dissertacéo.
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(compreendendo os ribeirinhos e a maior parte da populacdo de Sergipe). Porém,
mesmo que esse professor ndo tenha realizado esses questionamentos entre professor e
alunos, vimos que o educador recupera a discussao sobre os “puntos turisticos” com 0
objetivo de dialogar com a proxima leitura.

Assim, no texto “Tarjeta Postal”, o professor 3 fideliza uma relagdo com os
textos sobre 0s “puntos turisticos” uma vez que ambos tratam de informacdes cultural e
social que confere a postal. Como observado, no ultimo texto dos “puntos turisticos”,
esse professor orienta uma leitura que expde qual o objetivo dos postais. E, dessa forma,
através do texto “Tarjeta Postal” agrega quais sdo as caracteristicas e dimensdes dos
postais. Como podemos ver, esse professor pretende mostrar que o proposito dessa
leitura é resultado, sobretudo, da inferéncia quanto ao significado da funcéo social dos
postais.

Junto ao texto “Tarjeta Postal”, 0 professor 3 enriquece a discussdo em sala de
aula quando esmerilha um recorte da comunicagdo por postal virtual, isto é, através do
suporte da internet, normalmente por correio eletrénico. Sendo notdrio, entdo, que esse
professor capilariza a inclusdo de um suporte que corresponde as novas demandas do
cotidiano, e, por isso, ja reconhecido por seus alunos-leitores. E, é nesse espaco virtual
que o professor 3 desenvolve uma pratica de leitura com postais que vao sendo
publicados por seus alunos nas redes sociais (facebook), de acesso ao grupo de alunos
do 3° ano da escola em questao.

No “bloque 02”, o professor 3 planeja para o desenvolvimento da leitura em
E/LE atividades com imagens (tiras). Mais detalhadamente, ele apresenta um bloco de
“historietas’®” de Mafalda, Gaturro, Condorito, Macanudo e Maitena, que dimensionam
no “imbricamento” (KOCK; ELIAS: 2011; 109) entre o texto verbal e ndo verbal.
Deste modo, ao observar o uso dessas tirinhas em sala de aula, tornou-se evidente que, a
partir das falas/argumentos desses personagens, esse professor propde discussoes
auténticas e/ou cotidianas ao convivio social dos alunos. Por conseguinte, nesse trabalho
de leitura, que tende ao letramento critico, o professor 3 enfatiza temas como: relagéo de
género, valores de personalidade e indagacdes e conflitos sobre acdes do dia-a-dia.

Ainda, no “bloque 02, esse professor esclarece os conteudos sistémicos da
lingua espanhola. A explicacdo dos assuntos gramaticais ocorre a partir da compreensao

de leitura nas tirinhas de Mafalda e Garfield. Os alunos, portanto, passam a identificar

" As tiras ou vinhetas estdo postas, mais adiante, no item sobre as estratégias metodolégicas de leitura
utilizada pelos professores.
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0s conteddos juntamente com a construcdo de sentido do texto. Essa atividade de
leitura, também, envolve as préaticas de letramento.

Como vemos, nas aulas desse professor ha uma inter-relacdo entre o trabalho
com “a compreensao geral, dos pontos principais e as informagdes detalhadas do texto,
assim como os elementos linguistico-textuais oferecidos pelos textos selecionados”
(OCEM: 2006; 116) e os diversos conhecimentos de tipo social, cultural e ideol6gico de
seu aluno. Retomando Kleiman e Moraes (1999: 95), o professor 3 transita nos
conhecimentos sociocultural, textual e de base disciplinar, ou seja, as regras
gramaticais.

Em sintese, através dessas observacdes, em sala de aula, foi possivel interpretar
que o professor 3 concebe a fluxo da leitura sociointeracional (KOCK; ELIAS: 2011)
ou sociocultural (BAPTISTA: 2010) (TAKAKI: 2012), que em consonancia com as
OCEM (2006), comunga com a Vertente tedrico-metodoldgica dos estudos do
letramento. E fundamental, portanto, mostra que esse professor orienta a compreensio
de texto a partir da concepcdo de leitura como préatica social, 0 que intensifica a

construcdo de posicionamentos ideolégicos e politicos (TAKAKI: 2012; 978) ™.

4.2.2 Estratégias Metodoldgicas utilizadas pelos professores

O objetivo dessa secdo é analisar quais estratégias e metodologias de ensino
prevalecem na pratica dos trés professores de E/LE. Nessa intencdo, no cerne das
metodologias nos respaldamos nos estudos de Leffa (1988), Abadia (2000), Gargallo
(2004) e Sanchez (2009), os quais postam, com perspicacia, que na sala de aula de LE
transitam uma diversidade de métodos e abordagem de ensino que diagnosticam de que
maneira acontece a aula.

Durante a observacdo das aulas do professor 1, conferimos que 0 ensino e
aprendizagem do E/LE esta ancorado por principios como exercicios de regras
gramaticais, em que prevalece a forma sobre o conteldo. Esse procedimento se
fundamenta em atividades para o desenvolvimento da leitura, a partir dos textos “El
nuevo Papa viajaba en autobus y preparaba su propia comida”, “La moda de las tribus
urbanas en busqueda de la identidad entre los jovenes”, e nas letras das canc¢des (A mi

manera (Il Divo), Ni rosas ni juguetes (Paulina Rubio), Que me alcance la vida (Sin

" Os tedricos citados sdo: Celce-Mucia e Olshatain (2000), Cope; Kalantzis (2000), Freire (1998), Gee
(1996), Muspratt, Luke, Freebody (1997), Street (1984).
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Banderas), Mi soledad y yo (Alejandro Sanz)). Ao ensinar a leitura sob essa otica, o
professor 1 tem como budssola o proceso de ensino e aprendizagem que aprecia
principios da metodologia de leiturae a GT.

Todavia, convém registrar que na atividade de leitura do texto sobre “tribus
urbanas” o professor 1 ndo s6 corrobora com 0 componente pratico no que se refere a
aquisicdo explicita sobre a estrutura gramatical da lingua, ao utilizar o texto como
pretexto para estudar conjuncdes em E/LE, mas também exercita questionamentos
sobre as nogOes de identidade de seu aluno-leitor. A nosso juizo, essa acdo do professor
1 estimula a leitura a partir de aspectos sociais e culturais apropriados a seu aluno, fato
que proporciona-lhe um lugar de interlocutor no processo de compreensdo do texto.
Essa pratica do professor esboca um delineamento de uma aprendizagem intercultural,
pois que, cada aluno passa a entender que sua identidade se constitui a partir de suas
vivéncias sociais, culturais e historicas e que estas podem, evidentemente, opor-se a do
Outro.

Por essa dindmica no cenario metodoldgico do professor 1, a qual perpassa
tanto por um arcabouco formal/tradicional como por uma natureza comunicativa/socio-
interativa da lingua em questdo, consideramos que essa flexibilidade do professor
reverbera uma pratica que se vé aliada a formacdo docente e a qual apresenta uma
curvatura oscilante entre a prescricdo da gramatica e o imersao no processo de leitura,
desde as perspectivas da interculturalidade.

Nas aulas do professor 2, presenciamos que 0s procedimentos de ensino e
aprendizagem em E/LE trabalhados por ele sdo delineados por estruturas do texto que
se aprendem através da pratica das amostras de sons, ordem e forma, mais que por
significado (cf. ABADIA: 2000; 73). Dessa maneira, verificamos que esse professor
trabalha atividades textuais com cancdes (Corazon Partio, Color Esperanza, En el
muelle de San Blas) e embalagens de produtos comercializados, objetivando
desenvolver habilidades de compreensdo auditiva e expressdo oral. Essas habilidades
reduzem a oralidade a uma pratica fonética, com o fito de alcancar uma eficacia na
pronunciagéo.

No que diz respeito ao texto “La Presunta Abuelita”, o professor 2 fortalece o
contedido dos elementos lexicais agrupando-os por tema dos heterossemanticos. A vista
desse exercicio de leitura, esse professor plasma uma metodologia de ensino do E/LE
que afasta seu aluno-leitor de uma situagéo concreta de comunicagao, isto porque aquele

orienta 0 aluno a prestar atencéo no significado das palavras desconhecidas contida no
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texto, olvidando de atualizar o léxico da lingua espanhola no contexto cotidiano, isto &,
social e cultural de quem compartilha da interacdo, no caso o aluno.

Portanto, de acordo com as noc¢Bes dos tedricos que foram amplamente
discutidas no primeiro capitulo, reparamos que o professor 2 apresenta uma
metodologia de ensino da leitura que registram conhecimentos teorico-pratico da
metodologia direta, de base estrutural (audiolingual) e da GT ou tradicional. Assim
posto, os conteudos propositados para leitura dos textos retinem tanto elementos lexicais
congregados por temas quanto elementos fonéticos, preterindo o eixo a abordagem
comunicativa dentro da perspectiva de ensino intercultural.

Quanto ao professor 3, vemos que ele propde uma metodologia para ensino da
leitura que parte desde um planejamento nocio-funcional do E/LE até uma proposta de
interculturalismo. Ao analisar as atividades encaminhadas por ele quanto aos contetdos
de ensino, visualizamos um destaque aos conhecimentos linguisticos, Iéxico-
semanticos, funcionais, extralinguisticos (elementos visuais, como imagens, cores etc.),
e culturais e sociais que anima uma compara¢do do mundo de seu aluno-leitor com o
mundo alheio. Também, no se refere aos procedimentos praticos, comprovamos 0 uso
de propostas de atividades que realizam os conteudos aludidos, considerando contextos
significativos.

De tal maneira, a analise em sala de aula, nos permitiu comprovar que o
professor 3 utiliza a leitura de tirinhas com o objetivo de orientar seu aluno-leitor a tecer
comentarios sobre a diversidade de valores culturais e sociais que possam surgir durante
a compreensdo do texto. Ao nosso entender, o professor 3 favorece o rendimento da
aprendizagem de seus alunos, isto porque promove a discussdo de temas que
desenvolvem a consciéncia da interculturalidade, uma vez que busca explorar com seus
alunos um ato de ler que se explique a partir de fatores sociais, historicos e culturais
como o conhecimento de mundo e as vivéncias tanto universais quanto individuais.

Nessa diregdo, é perceptivel que o desenvolvimento da atividade de leitura se
concretiza eficazmente no que diz respeito a exposicdo das ideologias e/ou argumentos
tanto do professor quanto dos alunos. Contudo, ao examinar as atividades escritas
sugeridas apés a leitura das tirinhas, verificamos que ha poucas questdes que discutam
de forma mais reflexiva os debates contemporaneos revelados nessas tirinhas. Entdo, em
nossa analise, estd posto que esse professor galgar seus objetivos da leitura em E/LE
mediante uma perspectiva metodoldgica encapsulada pela abordagem comunicativa

intercultural.
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Ainda, nessa secdo, versamos sobre a analise das estratégias de leitura
utilizadas pelos professores participantes da pesquisa. Para isso, € importante retomar
as exposicdes tedricas discutidas no capitulo dois (2) deste texto e nos pressupostos
balizados pelos PCNs (1998) e OCEM (2006), no capitulo 3, com o fito de respaldar
nossa analise quanto as instrucdes estratégicas desses professores. De tal modo,
sequencialmente, expomos como esses professores realizam as tarefas de pré-leitura,
durante a leitura, e pos-leitura, que, por conseguinte, facilitam seus alunos-leitores a
alcancar a proficiéncia na compreensao da leitura em E/LE.

Ao elucidar as estratégias de leitura do professor 1, observamos que o
trabalhar de leitura com os textos “Argentina saluda la mano firme de Bergoglio ante la
crisis de la Iglesia” (texto auditivo) e “El nuevo Papa viajaba em autobus y preparaba
su propia comida” (texto escrito) tem por finalidade utilizar o texto auditivo como
tarefa de pre-leitura para o texto escrito. Entendemos, entdo, que a atividade auditiva
serve para situar seus alunos sobre o tema tratado nos textos, sugerindo que estes
exponham seus conhecimentos prévios sobre a elei¢dao papal e depreendam informaces
a partir das imagens e falas transmitidas a partir do exercicio auditivo. Posteriormente,
na fase durante a leitura, o professor adentra no texto escrito ajudando seu aluno-leitor
a reconhecer o vocabulario em E/LE dentro do contexto. Em seguida, para finalizar a
atividade de leitura esse professor apresenta como tarefa de pos-leitura perguntas que
abordam conhecimentos normativos da lingua espanhola, fato que pretere a descoberta
de aspectos sociais e culturais que perfazem o texto.

No texto “La moda de las tribus urbanas en busqueda de la identidad entre los
jévenes”, o professor 1 sugere como atividade de pré-leitura uma pergunta aos alunos
sobre o que significa uma “tribu urbarna”. Em seguida, ao desenvolver a leitura,
propriamente dita, percebemos que o professor estimula seus alunos a perceberem sua
identidade social e qual “tribu urbana” eles se agregam. Esse exercicio protagénico dos
alunos contribui significativamente para o desenvolvimento da leitura, pois estes
demonstram realizar autonomia e compreensdo frente ao texto. Na atividade de pos-
leitura escasseia-se questdes que retomam a informac6es implicitas no texto e tratam do
posicionamento critico e reflexivo de seus alunos sobre a tematica da identidade, a qual
segue a linha do debate intercultural.

Em alusdo as cancdes, o professor 1 distribui textos impressos das cancdes,
provavelmente, para que seus alunos possam acompanhar o audio através da leitura. Ao

iniciar a atividade com a cangdo “A mi manera”, o professor restringe-Se apenas a
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aprendizagem do conhecimento gramatical em E/LE, enfatizando o uso de tempos
verbais (observa-los em negrito e sublinhado no corpo do texto) em detrimento dos
sentidos que constam o texto ou que seus alunos possam inferir ou adensar partir de
conhecimentos de mundo - social e cultural- sobre o0 assunto. Com as cang¢des “Que me

> (em anexo), o professor também realca,

alcance la vida” e “Mi soledad y yo
respectivamente, os elementos sistémicos através de atividades para preencher lacunas e
fazer correcOes linguisticas apresentadas na letra da cancéo. A prioridade é a realizagao
do conteddo auditivo, mesmo que ausente da interpretacdo oral desses textos. A seguir,

vemos como o professor apresenta um dos exercicios:

My Way (A Mi Manera)- 1l Divo

El fin muy cerca esta, Ahora sé que fui feliz,

lo afrontaré serenamente, que si lloré también amé

Ya ves. yo he sido asi, Y todo fue, puedo decir,

te lo diré sinceramente I did it my way.

Vivi la intensidad Quizas también dudé

» no encontré jamas fronteras cuando mejor me divertia

Jugué sin descansar y a mi manera Quizas yo desprecié
aquello que no comprendia

Jamas vivi un amor Hoy sé que infierno fui

gue para mi fuera importante y que afronté ser como era

Tomé solo la flor Y asi logré seguir, a mi manera.

+ lo mejor de cada instante
Porque ya sabras que el hombre al fin

Viajé y disfruté, Conoceras por su vivir

no sé si mas que otro cualquiera

Si bien, todo eso fue a mi manera. No hay porque hablar, ni que decir,
Ni recordar, ni hay que fingir

Tal vez lloré, tal vez rei, Puedo llegar hasta el final,

Tal vez gané o tal vez perdi I did it my way

Fonte: material (género textual) utilizado pelo professor 1.

Quanto a cangdo “Ni Rosas Ni Juguetes”, o professor 1 mais um a vez solicita
que seus alunos escutem a musica, acompanhando-a por meio da leitura do texto
impresso. Porém, nessa cancdo observamos a pratica da leitura em voz alta,
compartilhada entre alunos e professor, diferentemente das atividades realizadas com as
demais cancoes.

Na interpretacdo das estratégias para essa can¢do, notamos que na pre-leitura,
o professor ndo explora o titulo do texto para que o aluno possa ir inferindo qual o
tratamento dispensado & cancdo. Na leitura, o professor mostra o interesse em pensar no
sentido da mensagem que a letra da cancdo propde, mas os alunos ndo contribuem com

a compreensao do que se ouve e/ou Ié.

"N&o analisamos o trabalho com essas cancdies no corpo do texto porque o professor 1 apresenta as
cangbes em formatacdo em PowerPoint, o que dificulta inserirmos as cangdes no presente texto de
dissertacdo no formato em que se encontra. Por isso, encontram-se em apéndice.
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Quanto a pos-leitura, observamos a presenca de exercicios de identificacdo da
andlise estrutural do texto, e a auséncia da leitura intercultural, que, nessa cancao,
fomenta a reflexdo sobre a atitude da mulher contemporanea diante da traicdo e do que
pensam os alunos diante desse ato, isto &, elementos que podem cristalizar uma posicao

critica no ato da leitura. Vejamos a seguir mais um texto utilizado pelo professor:

Ni Rosas Ni Juguetes— Paulimna Rubio

Comprar unmn boleto hasta Ia luma cuesta
Para que me gsanes mno alcamnza uma
apuesta

mas me vale gque a Mmii NTo MmMme gquieras
convencer

Con esa carita de galanmn de feria
COMNM esas prormiesas gue parecen serias
mNno te hasgsas el sordo.... Escachameae!

Este corazonmn yva Jgalai= Vv m de vuelta
el ggue se hace el vivo sale por 1la puerta
Ya no me dedigues serenatas de balcadnm

Yo mo pasaria umna mnoche contigso
que te qquede claro si Nmno has entendido

le ==z =2'— la letra a tu cancicon

T e puedes iryr Mo Mmee iMmporta tua billete
mo hay rosas mi juguctes gue paguen
Por rmmi armonr

T e pucedes irachimnmrzam, em unmn cohete ve
w buscate unmna tonta, gue te haga 1
favor

Ya nmno gqueda mnadie se El=-=T= la fiesta
deja de fumar gue el huMmo rMme Mmolesta
eres la manzama gue Mmo guiero Mmordernr

No me diggsas que pretendes ser rmi
armante

VO Mo mnecesito mninguan vigilanmnte
PpPara ti yo soy mucha mujer

Fonte: material (género textual) utilizado pelo professor 1.

Quanto as estratégias de leitura trabalhadas pelo professor 2, percebemos que
com o texto “La Presunta Abuelita” a préatica de pré-leitura concentra-se na pergunta
sobre o significado do titulo do texto. Ao iniciar a etapa de leitura, esse professor pede
aos alunos que tentem inferir o vocabulario apresentado no texto, mostrando-lhes o
quanto o lexico facilitara a compreensdo sobre o lido. Tambem, durante essa etapa,
observamos que o professor questiona seus alunos se é admissivel fazer um link ou
resgate a algum texto que ja envolveu seu itinerario de leitura. Essa visdo revela o
acesso ao conhecimento de mundo dos alunos. Nesse viés, inferéncia lexical e
construcdo de sentido passam a nortear 0s conhecimentos ativados durante essa etapa.

Como podemos observar, é nessa dimensao de conhecimentos que o professor

anima seus alunos ao ato de ler. Mas, embora haja entusiasmo, também podemos
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salientar que o professor sente dificuldade de ensinar seus alunos a construir/descortinar
o0 sentido que esta explicito e implicito no texto. De acordo com nossa inferéncia, esse
desafio do professor se baliza em duas razdes influentes, as quais interferem na
atividade de leitura. A primeira delas refere-se ao excesso de alunos (por volta de 50
estudantes) em uma sala de aula, limitando o controle do professor em prosseguir com o
bom desenvolvimento da leitura, isto quer dizer, ensinar a ler de forma proficiente. A
segunda razdo reportar-se quanto ao exagero de palavras heterossemanticas no texto, o
que, certamente, blogqueia o aluno lancar-se a leitura, pois, 0 texto se expbe somente
como pretexto para explicar o 1éxico em E/LE.

Ao chegar a pés-leitura, ha de notar a auséncia de atividades que mobilizem
um aprimoramento da consciéncia critica, vinculando-as ao contexto social e cultural no
qual se inserem os alunos. Escasseiam-se, segundo DONNINI (2011), a busca por
informacBes dentro/fora do texto que possam dialogar com outros géneros textuais.
Nessa perspectiva, no exemplo do texto “La Presunta Abuelita”, o professor 2 pode
alinhavar uma tarefa de pds-leitura através de questdes que retomem os ficcionais
contos infantis, trabalhando com o imaginario dos adolescentes com a finalidade de
identificar como eles enxergam os contos desde seu universo cultural.

Quanto a tarefa de leitura com as embalagens de produtos comercializados, o
professor 1 ultrapassa a etapa de pré-leitura, a de identificar elementos que auxiliem na
intervencdo sobre o que sera lido, e adentra de imediato na leitura das embalagens.
Nessa fase, de leitura, percebemos que esse professor explora o conhecimento do léxico
a partir de uma aproximacdo do significado ao contexto em que o vocabulério esta
sendo utilizado (KLEIMAN: 1998). Apds a leitura, o professor norteia, como pds-
leitura, que os alunos criem um produto que ofereca adequacdo ao espaco de sala de
aula. Portanto, em nossa interpretacdo, em alicerce aos fundamentos tedricos
apresentados no capitulo 2, o professor 1 elabora estratégias para leitura em E/LE que
tendem a potencializar as inferéncias cognitivas frente as metacognitivas.

No que tange as estratégias de leitura usadas pelo professor 3, consideramos
somente algumas das atividades executada por ele, ndo necessitando analisar todas, uma
vez que houve muitas semelhangas quanto aos procedimentos estratégicos realizados
nos exercicios de leitura feito em sala de aula. Para tanto, selecionamos cinco textos,
registrando tanto a comunicacdo impressa quanto a digital por meio do “discurso
eletronico” (MARCUSCHI: 2008; 200).
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Nos textos sobre 0s pontos turisticos’®, identificado por trés textos, as
estratégias para leitura se efetivam da seguinte maneira: a pré-leitura, o professor 3 se
olvida de realiza-la nos textos 1 e 2. Ja no texto 3, “Tarjeta Postal”, ele ajuda seu aluno
a compreender qual o contetdo e a funcdo de uma postal, sugerindo questdes tais como:
para que serve uma postal?, e se os alunos ja emitirdo ou receberdo alguma postal.
Amparando-nos em Girotto e Souza (2010), o professor 3 inicia 0 amadurecimento na
compreensdo da leitura de seu aluno.

Na etapa seguinte, esse professor estimula os alunos a acompanharem a leitura
valorizando a inferéncia do léxico no contexto. No texto 3, o professor € enfatico quanto
ao comentério sobre a fungdo social do postal e ajuda os alunos a refletir sobre os
efeitos da contemporaneidade ao originar a comunicagéo via postal virtual.

Posteriormente, na fase de pos-leitura, o professor se detém nos textos 1 e 2
com o fito de apresentar aspectos que vai desde a intencdo dos textos até a analise do
suporte textual que se inscreve neles. Entre as questbes propostas pelo professor,
também, observamos a presenca de uma atividade de inversdo E/LE para P/LM
enveredando pelo desenvolvimento linguistico.

Em uma terceira atividade de pds-leitura, o professor investe no conhecimento
de mundo do aluno (ver atividades em apéndice), abrindo espago para examinar sobre as
dimensdes do cartdo postal, as quais se encontra no texto 3. Apos essa tarefa, o
professor propde que os alunos busquem postais (via internet) de paises hispano-
americanos e gque comentem sobre 0s postais a partir da publicacdo na pagina do
facebook compartilhada por todos da turma. Nessa tarefa de pdés-leitura, o professor
articula a funcdo intercultural da lingua e reconhece a cabivel presenca da internet no
cotidiano de seus alunos.

Com o texto “jcomo puedo registrarme?” verificamos que mais uma vez o
professor 3 recupera a atividade da leitura envolvendo tanto o texto escrito (nos
referimos ao papel) quanto o virtual, postado na comunidade de facebook constituida
pelos alunos do 3% ano do ensino médio. Nessa perspectiva, o professor examina a pré-
leitura através da pergunta preliminar: Quem ndo tem facebook? Dessa forma, ajuda o
aluno a partir das préaticas cotidianas acessadas pela linguagem digital.

Na etapa de durante a leitura, o professor promove uma reflex@o a partir de

outro questionamento sobre se quem expde, é a rede social ou vocé (no caso, o aluno).

"® Texto 1: Xing6 — Cafiones del Rio Sao Francisco (Duracion — 12 horas 210 Km), Texto 2: Paseo en
barco por el Cafién de Xing6, Texto 3: Tarjeta Postal. Em apéndice nesta dissertagdo.
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E, assim, observamos que os alunos véao argumentando vérias causas dessa
“autodivulgacdo” afirmando que a rede social (facebook) pode ser vista como um
escape para suprir a caréncia social ou afetiva e por isso os cadastrados na rede se
tornam reféns da publicacdo de fotos, atualizacdo de status, entre outras informacdes
gue possam ser postadas no espaco virtual.

Com essa atividade desempenhada pelo professor 3, é perceptivel que o aluno
adentra a um debate que faz parte de seu contexto cultural e social, facilitando,
certamente, o desempenho da compreensdo da leitura em E/LE. Para interpretar essa
atividade de leitura, observamos que o professor se respalda com mais perspicacia nas
OCEM (2006) que nos PCNs (1998) uma vez que ndo restringe a leitura somente a
integracdo de informacdes, estabelecimentos de elos coesivos e estratégias de
inferéncias (PCNs: 1998; 92), mas também perfaz uma visdo sociocultural, resultando
em beneficios desde o &mbito humano e pedagdgico (OCEM: 2006; 109).

Na pos-leitura, o professor 3 explora atividades que perfazem as situacdes
cotidianas de seus alunos. Como notamos, as questdes tém por objetivo: a) gerar uma
reflexdo sobre as necessidades de registrar-se ou ndo em uma rede social, b) dar
exemplos para vincular-se a uma rede e questionar a funcéo social desse vinculo, e, por
fim, c) rever como s&o postos os dados para publicar-se no facebook. Assim, ao realizar
a pos-leitura, o professor 3 contribui com o raciocinio indutivo, isto €, necessario para a
predicdo baseada no conhecimento de mundo e das condi¢es sociais em que se vive
(KLEIMAN: 1999; 126).

Quanto ao exercicio de leitura a partir da tira de Macanudo’’, o professor 3
orienta como pré-leitura a observacdo da linguagem multimodal que, segundo Takaki
(2012: 973), caracteriza-se pela inclusdo de formas verbais e ndo verbais num Unico
texto. Por esse intento, o professor sugere que nessa etapa seus alunos pensem sobre a
relacdo existente entre os tons pastel e o local sombrio em que ocorre a linguagem
verbal. Para Santos (2011:15), essa pratica se define como a previsdo do conteddo de
um texto antes de sua leitura.

Abaixo, observemos a tira utilizada pelo professor 3:

" Ampliamos essa anlise para as demais tiras, que fazem parte do Bloque 2 ponto 10. Historietas
(Mafalda/Gaturro/Condorito/Macanudo/Maitena). Como posto, as tiras estdo em apéndice ao texto de
dissertacéo.
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Fonte: material (género textual) utilizado pelo professor 3.

Apds a pré-leitura, portanto, quanto ao lugar visual encontrado no texto, o
professor 3 adentra na etapa de durante a leitura através do exercicio de compreensdo
da linguagem verbal. Nesse momento, esse professor propde um espaco de discussao no
que se refere as tentativas e riscos que nos advém cotidianamente e também as
conquistas quando arriscamos em uma atitude. Depreendemos que essa atividade se
interpreta como estratégias metacognitivas (Brown Apud KATO: 2007) em que o
professor ensina 0 aluno a sentir-se representado e participante no processo de
compreensdo da leitura, sem que haja o apagamento das praticas cotidianas do aluno.

Na dinamica da pos-leitura, o professor 3 explora do aluno a explicacdo do
texto lido e avalia se ele galgou a compreensédo do sentido que se pode inferir da leitura.
Nessa visdo, a atividade ndo tem um fim ja que o aluno vai tecer um novo
posicionamento sobre os significados que foram compartilhados entre os alunos e o
professor.

Na atividade com a tira de Mafalda, notamos que o professor 3 orienta a tarefa
de pré-leitura a partir da analise do texto ndo-verbal (KOCK; ELIAS: 2011; 109).
Assim, o professor 3 considera importante observar o comportamento na expressao
facial de Mafalda frente ao tratamento dado a mée (tira abaixo). Para ele, essa atividade
indica as primeiras sinalizagdes que o aluno-leitor é orientado a iniciar na/ para a
producéo de sentido (KOCK; ELIAS: 2011, 22).

Apresentamos, a seguir, a tira de Mafalda trabalhada pelo professor 3:
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Fonte: material (género textual) utilizado pelo professor 3.

A partir dessa tira, o professor 3 realiza a etapa posterior, ou seja a de leitura,
interrogando seus alunos sobre o porqué “ ;madre e hija estan peleando? (fala do
professor 3). Ao verificar essa atividade, nos deparamos tanto com a adequacao ao
recurso das hipoteses (GIROTTO; SOUZA: 2010) que o aluno desempenha para
compreender o texto como com a ampliacdo da autonomia que ele vai sendo assumida
durante o desenvolvimento da leitura. Nessa medida, o professor 3 demonstra ao aluno
que o encontro entre o conteddo do texto e a bagagem cultural e social desse aluno,
enquanto leitor, € regulada pela intengdo com que se 1€ o texto (KOCK; ELIAS: 2011;
21).

Na interpretagdo da tira que se segue, o professor 3 propbe que, como
estratégia de pré-leitura, o aluno observe de que lugar Mafalda fala e o que ela faz no
momento. Isto €, ele investe na perspectiva espacial e temporal em que as personagens
do texto se encontram. Em nossa analise, conforme Girotto e Souza (2010), esse
professor norteia tarefas como ensinar o aluno a prestar atencdo em aspectos do texto e

a exporem o conhecimento sobre o tema.
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Fonte: material (género textual) utilizado pelo professor 3.

Para o procedimento de durante a leitura dessa tirinha, ha que notar que o

professor 3 tece como objetivos de leitura a saliéncia dos conhecimentos linguisticos em



142

lingua espanhola em detrimento da reflexdo para uma leitura sociocultural®

, que para 0s
PCNs (1998) equivale a projecdo dos conhecimentos de mundo do aluno. Quanto aos
elementos sistémicos do texto nos toca observar que o professor ao realizar essa etapa
de leitura se detétm no conteldo sobre 0s pronomes pessoais e se olvida de
contextualizar o sentido do vocabulario “manga”, na expressdo: jQué manga de
ingénuos!

Nesse entendimento, o professor efetiva como estratégia de pds-leitura tanto a
proposta de exercicios que norteiam a aprendizagem dos pronomes pessoais (em anexo:
Bloque 2, item 11), como também planeja, ainda que de maneira acanhada, uma
atividade que movimente a reflexdo dos alunos quanto as consequéncias do fazer
pedagogico-didatico exposto pela personagem-professora da tirinha. Sem davida, essa
estratégia se volta a leitura de mundo (FREIRE: 1996) dos alunos, uma vez que eles
comecgam a apontar suas reacdes sobre o texto.

Ainda, no que concerne a pos-leitura, nos toca notar o enfraquecimento do
debate quanto a tematica dos valores de confianca do ser humano. Para tanto, sentimos
falta que o professor retomasse a expressdo jQué manga de ingénuos! e incentivasse 0s
alunos a pensar sobre como se vé o comportamento ingénuo e a confianga frente a
sociedade atual. Levando-os a extrapolar a leitura, uma vez que passa a envolvé-los em
seus contextos socioculturais (OCEM: 2006) fato que vem a repercutir na formagéo
critica (PCNs: 1998).

4.2.3 Tipos e Géneros Textuais utilizados pelos professores

Neste ultimo subitem do capitulo apresentado, vamos expor quais sdo 0s
aportes textuais utilizados pelos professores — federal, estadual e particular — envolvidos
na pesquisa. Ao analisar esse objetivo, intencionamos, também, sinalizar como esses
professores trabalham com a diversidade de géneros e tipos de textos para auxiliar o
desempenho da leitura.

Durante as aulas, podemos constatar que o professor 1, frequentemente, faz uso
de atividades com textos extraidos do suporte da internet (MARCUSCHI: 2008).
Partindo desse suporte, esse professor seleciona o formato de género video do You

Tube “Alimentacion Saludable” que se caracteriza enquanto modo textual

"8 Essa leitura é prevista pelas OCEM-LEs (2006) e remete ao estudo sobre a metodologia comunicativa
de ensino e aprendizagem intercultural.
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argumentativo (ADAM Apud BRANDAO: 2000). Em nossa interpretacio, o professor 1
consegue um resultado positivo através do trabalho com esse género porque favorece a
percepcdo de como o texto ajuda a acessar as diferencas culturais e sociais no ambito
dos habitos alimenticios entre brasileiros e espanho6is (MEURER: 2000).

No que condiz ao uso do suporte jornal “El Pais”, observamos a realizacdo do
género noticias no qual opera a composicao textual argumentativa. De tal maneira, esse
género é apresentado pelo professor 1 por meio sonoro. Ao discutir sobre esse género,
identificamos que o professor contribui com a circulacdo de textos cotidianos e atuais
que estimulam seu aluno a relacionar seu conhecimento sobre 0 assunto com o contexto
do autor e com toda a multi-hiper-modalidade da linguagem (TAKAKI: 2012; 980).

Além desses géneros do texto utilizado pelo professor 1 visualizamos, também,
0 uso com géneros cancdo e tirinha, os quais, cabe ressaltar, foram resgatados via
tecnologia. Quanto as cancdes, observamos que o professor 1 mescla a modalidade oral
com a escrita que, conforme aponta Marcuschi (2008: 192), significa apresentar a
concepgdo oral através do meio gréafico. Trata-se, portanto, de correlacionar esse género
textual com a oralidade e a escrita. Todavia, também, é importante notar que o texto se
apresenta por meio sonoro.

Portanto, inferimos que certamente o professor 1 registra que hd um melhor
desempenho da compreensdo do texto tanto oral quanto escrito ao se balizar em géneros
textuais encontrados no espaco tecnoldgico, visto que introduz o aluno no universo
contemporaneo no qual ele se insere.

Quanto aos aportes de texto utilizados pelo professor 2, notamos a presenca do
suporte embalagens (MARCUSCHI: 2008; 183), e dos géneros do texto contos e
cancdes. Na atividade com as embalagens, o professor 2 pode mostrar aos alunos que
coexistem varios géneros, como é o caso de receitas caseiras, atestado de validade e
fabricacdo, manual de instrugéo, entre outros. Com o conto (“La Presunta Abuelita”),
esse professor informa aos alunos que o texto assume uma sequéncia narrativa, porém
ndo Ihes demonstra a funcio dessa materialidade linguistica (ADAM Apud BRANDAO:
2000). Ja& com as cang0es, reconhecidas como género textual hibrido porque se diluem
as barreiras entre a linguagem verbal e musical, isto é, a ndo-verbal, o professor as
refuta como evento comunicativo envolto por questdes socioculturais que sao
visualizadas entre o texto (autor), o aluno (que Ié e escuta) e suas intervencdes
ideoldgicas, e se baliza em uma compreensdo desse género textual aproximando-o a

uma atividade linear.
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No que se refere aos tipos e géneros textuais de uso do professor 3, a
observagdo nos admite mirar a evidéncia de géneros como tirinhas e postais impressos.
Além desse exercicio, o professor destaca um novo meio tecnoldgico que dar suporte as
atividades com os géneros anteriormente descritos. Sendo esse meio: o facebook. Por
esse suporte, entendido como comunidade de rede social, o professor e 0s alunos criam
um grupo social para a turma em questéo, que tem por finalidade publicar as atividades
com os textos em E/LE. Tais textos passam a ser comentados/discutidos em ambiente
de sala de aula presencial, mas também em aula virtual. Isto nos remete a fala de
Marcuschi (2003) quando aponta que 0s géneros podem proliferar-se dentro das TIC’s.
Por isso, afirmamos que quando tais géneros sdo acessados no espaco eletrénico, de
fato, se amplia mais ainda a acdo comunicativa interpessoal, visto que vai além das

paredes da sala de aula.
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CONSIDERAGCOES FINAIS

Para esta reflexdo final, reafirmamos’® o cabivel alicerce que obtivemos dos
pressupostos teorico-pratico da LA e da Educacédo, os quais se fazem presentes nesta
dissertagdo, com o objetivo de tecer um novo olhar sobre o ensino da leitura em E/LE
no espaco escolar, mais propriamente em sala de aula.

Para tanto, debrugcamo-nos em objetivos especificos que ajudaram a trazer
resultados tanto das concepcdes e estratégias metodoldgicas de leitura quanto dos tipos
e géneros textuais que os professores de E/LE utilizam para o desenvolvimento da
leitura na lingua em questdo, principalmente, levando em consideracdo 0s novos trajetos
de leitura delineados na contemporaneidade.

Nesse fito, salientamos que ao finalizar esta dissertacdo, ndo intencionamos
mostrar um fim para os contornos de ensino da leitura, pois, certamente, hd muito que
se pesquisar sobre as questdes que foram colocadas a investigacdo. No entanto, cabe-
nos revelar a analise e interpretacdo dos resultados que se constituem significativos para
formacdo de professores de E/LE, para escola e, por certo, para a sociedade. Sendo
fundamental sinalizar que a inferéncia desses resultados se completa por interferéncias
sociais e culturais que repercutem nas praticas de leitura em E/LE em sala de aula.

Registramos neste trabalho que as concepgbes de leitura utilizadas pelos
professores federal e estadual demonstraram ainda favorecer tracos tanto do modelo
ascendente quanto do descendente, o que refuta as praticas de letramento critico
proposto pelas OCEM (2006). Ja o professor do servigo particular confirma que a nogédo
de leitura se concebe como sociocultural, mostrando-se transitar pela perspectiva das
praticas de letramento.

Quanto as metodologias de ensino para a leitura em E/LE, nossa analise
apontou que, de acordo com 0s pressupostos tedricos mencionados nos capitulos 1 e 4,
os professores ndo definem uma metodologia especifica para o desenvolvimento da
leitura, mas sim perpassam pela GT, a ML, a audiolingual e a comunicativa

intercultural. Haja vista, salientou-se que o professor federal agrega mais notadamente

0 propoésito é construir um relato conforme a percepgdo, enquanto pesquisadora dos “resultados” da
pesquisa. Entendemos a andlise interpretativista como provisoria e parcial, em virtude da impossibilidade
de compreender e cristalizar a realidade sala de aula, em que povoa professor-aluno, em uma intensidade
tdo dinamica e de dificil acesso a completudes. Também salientamos que as teorias estdo em processo de
formacéo, fato que reverbera em posicionamentos de ideias que vao formando-se paulatinamente. Por
isso, como fruto desse processo, ousamos acudir a um cendrio ideoldgico, a fim de tornar-nos participante
do debate de ideias que amplia novos olhares sobre o tema aqui posto.
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procedimentos de GT e ML, o professor estadual sinaliza mais caracteristicas da
audiolingual, e o professor da escola particular consolida-se dentro de uma perspectiva
intercultural.

Com relacdo as estratégias de leitura em E/LE, conferimos que os professores
estadual e federal sentem dificuldade de engajar atividades de pré-leitura e pos-leitura
(cf. SOLE: 1998), conforme verificada nos PCNs (1998) e nos fundamentos
apresentados no capitulo 2. Enquanto o professor da escola particular evidencia
conceber-se mais apto a desempenhar as trés etapas de leitura em consonancia aos
PCNs (1998).

Ja na realizacio da etapa “durante a leitura” (SOLE: 1998), pudemos constatar
que é a mais concreta e relevante para esses professores, porém, ainda, notamos certa
timidez dos docentes 1 e 2 em avancar nas reflexdes e debate de temas sociais e
culturais favoraveis a aflorar a consciéncia critica dos alunos. Ja o professor 3 distancia-
se desse sombreamento da leitura como sendo a ocultacdo do historico de letramento do
aluno (SILVA; ARAUJO: 2012) e controla estratégias que implicam adensar tanto os
conhecimentos linguisticos quanto os socioculturais.

Na interpretacdo das estratégias para leitura em E/LE tivemos a oportunidade
de inferir que os professores se interessam em destacar o trabalho com atividades de
contextualizagdo das palavras no texto — a questdo da inferéncia lexical - ajudando os
alunos a atingir um contexto de reflexdo em que se possa ampliar a voz expressa pela
formacdo societal (SILVA; ARAUJO: 2012) destes. Nessa visdo, ndo pretendemos
preterir a proficua estratégia de compreensdo do vocabulério, pois que esta ajuda a
angariar o sentido que consta no texto, no entanto, convém sinalizar, esteve claro que a
pratica dos professores, ainda, realiza-se em estdgio muito transitério quanto a um
ensino e aprendizagem que enobreca os caminhos da interculturalidade (OCEM: 2006).

No que concerne aos aportes textuais, vale comentar que os professores néo
utilizam o suporte do livro didatico para o ensino da leitura E/LE, pois, tanto na analise
do questionario quanto nos momentos da observacdo em sala de aula constatamos que
0s aportes de texto utilizado por eles foram extraidos do suporte da internet (TAKAKI:
2012).

Por esse servico, também, tornou-se inegavel que os professores 1 e 3 tém
disponiveis recursos tecnoldgicos no ambiente de sala de aula que auxiliam seus alunos
a conhecer 0s géneros gue estdo imersos no mundo virtual. Géneros textuais adequados

a compreensdo da leitura, isto é, postais, tirinhas, reportagem jornalisticas que foram
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trabalhados junto a tela do computador. Contudo, quanto ao professor 2, de fato,
deparamo-nos com 0 uso de aportes textuais que se congelavam no papel impresso
quando deveriam estar transitando no espaco digital, ndo fornecendo a seus alunos o
acesso ao territorio eletrénico em sala de sala.

A partir dessas diferencas, nao foi dificil sinalizar que a nossa critica adveio
das cabiveis ofensas feitas as escolas publicas, pois, conjecturamos que a dificuldade do
professor do servigo estadual em trabalhar os aportes textuais para leitura atraves das
novas TICs procedesse da auséncia de recursos didaticos disponibilizados pelas escolas
publicas que, ofensivamente, anulam o lugar do “discurso eletronico”, conforme
aquiesce Marcuschi (2008).

Inegavelmente, ainda quanto aos aportes textuais, percebemos que o0s
professores utilizaram géneros e tipos textuais que beneficiam ndo sé o desempenho da
compreensdo escrita em E/LE, mas também da compreensdo oral. Por conseguinte,
quanto a relevancia dos aportes para o ensino da leitura, agucamos que os professores
trabalharam com géneros mais cotidianos da realidade social e cultural de seus alunos.
Todavia, gostariamos de reforcar a necessidade dos professores de E/LE irem além das
sugestdes de géneros apresentadas pelos PCNs (1998) que, infelizmente, limita o espaco
tdo dindmico e social em que se constituem os géneros.

Felizmente, galgamos resultados significativos quanto aos objetivos que
desejamos questionar. Com efeito, o problema da pesquisa passou a ser solucionado
porque averiguamos que o0s professores exercitaram atividades de leitura que
compreendiam um movimento pendular, isto quer dizer, transitavam entre a perspectiva
tradicionalista e a sociocultural. Por esse panorama, empenhamos que os professores,
continuamente, possam despertar um olhar cada vez mais agucado a sua préatica
pedagdgica, em direcdo as formas de conceber o conhecimento e o aprendizado da
leitura em E/LE, em conformidade com as demandas da sociedade contemporanea.

Na tentativa de “responder®®” ao problema pesquisado, inferimos que a
hiptese subjacente a problematica pode confirmar-se com base nas reflexdes e
conhecimentos originados durante o processo de formacdo desses docentes. Contudo,
seguramente, ndo podemos adentrar com tanta acuidade nos aspectos de formagao de

professores de E/LE, pois, nesta pesquisa, nosso objetivo ndo foi ampliar os

8 Frisamos que a resposta ao problema motivador desta pesquisa esta vinculada a uma hipétese, que
sugiro como talvez a mais plausivel para o amadurecimento deste tema que se indaga em muitas
discussdes por tedricos e professores de LEs no ensino basico.
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conhecimentos sobre a construcdo do letramento docente, mas sim refletir, mais
particularmente, quanto aos procedimentos de ensino da leitura E/LE. Por assim dizer,
ponderamos como interessante penetrar nos itinerarios e implicagdes da/na formacao de
professores de LEs, trazendo-o0s a tona como assunto que se podera amadurecer em um
porvir.

Portanto, com esta pesquisa reconheco que ensinar leitura em E/LE é uma
tarefa ardua para os professores de espanhol, pois o éxito nesse ensino ndo sé depende
do “dever” do professor, mas também da participacdo ativa dos alunos e da estrutura do
ambiente escolar, isto €, do espaco de sala de aula. Por essa visdo, entendemos que para
um bom desempenho da compreensdo da leitura em E/LE faz-se necessario que os
professores ajudem seus alunos a se tornarem mais participativos e criticos, enfatizando-
Ihes que a leitura € uma construcdo sociocultural de sentidos, como também néo se
desestimulem diante da falta de estrutura do universo escolar (aqui, a mencéo € a escola
estadual), mas sim lutem por um espago adequado para a condugdo de seu fazer

didatico-pedagdgico.
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ANEXO 1. MODELO DE QUESTIONARIO PARA COLETA DE DADOS

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SERGIPE
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM LETRAS

ORIENTADOR: Prof. Dr. Givaldo Melo de Santana
MESTRANDA: Neila Nazaré Coélho de Souza Menezes

Prezado (a) professor (a),

este questionario € um instrumento de coleta de dados para pesquisa de
dissertacdo de Mestrado em Letras — NPGL- UFS da mestranda Neila Nazaré Coélho de
Souza Menezes. A pesquisa visa compreender o ensino da leitura em sala de aula de
E/LE de trés instituicdes educacionais de exceléncia, a partir de setores de ordem
federal, estadual e particular da cidade de Aracaju, Sergipe. Nosso objetivo é discutir
quais sdo as concepcoes, estratégias e uso de tipos e géneros textuais dos professores de
E/LE. Por isso, solicitamos que responda o questiondrio da forma mais completa
possivel e fiel a sua atuacdo quanto a atividade de leitura E/LE em locus sala de aula.
Ressaltamos que este questionario ndo realiza um trabalho avaliativo, mas sim de
verificacdo dos fatos. Também, garantimos que as informacgdes aqui prestadas tém
carater sigiloso.

Identificacéo

Informante:

Instituicdo Educacional em que leciona:

TEMA 1: Perfil Social e Académico.

1.1 Faixa Etaria: ( )20a27 ( )28a32 ( )33a40 ( ) Acimados 40 anos.

1.2 Local de nascimento (cidade):

1.3 Local onde reside:
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1.4 Leciono a: () menos de 1 ano.

( )1laZ2anos.
( ) 3abanos.
() mais de 5 anos.

1.5 Em que Universidade ou Faculdade concluiu a graduacao?

1.6 Cursa ou concluiu atividades de formacdo continuada, tipo especializagdes de lato
sensu ou stricto sensu? Onde?

TEMA 2: Concepcoes de Leitura em Espanhol/Linqua Estrangeira (E/LE).

2.1 Como vocé define o ensino da leitura em E/LE? (Assinale com X as alternativas que
considere mais relevantes).

oS

@roa0 T

reconhecimento de elementos gramaticais que compdem o texto.
decodificacdo das palavras apresentadas no texto.

foco no autor e ndo nas experiéncias e conhecimentos do leitor.

fatiamento das informagdes contidas no texto.

) compreensao do vocabuldrio através do contexto.

() compreenséo do texto através dos mecanismos da oralizacao.

() estimulo a producdo de hipdteses a partir de conhecimentos pessoais em
conjunto com pistas conceituais (informacdes textuais) armazenadas na mémoria
do leitor.

() fluxo de informacdo entre o leitor e o texto.

() fluxo de informacéo entre o autor-texto-leitor.

( ) sintonia entre o universo linguistico, social e cultural do leitor e autor.

() processo de compreensdo de texto relacionando ao contexto no qual se
inserem o material selecionado e os sujeitos envolvidos.

Outra definicao:

N N N N

(
(
(
(
(

2.2 Em sua opinido, o que é ler em E/LE?

TEMA 3: Procedimentos Metodolégicos de Ensino.

2.4 Quais os procedimentos metodoldgicos para o ensino de E/LE vocé desenvolve para
0 momento da leitura?

S—-SIM N - NAO AV — AS VEZES
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) traduzo o texto, palavra por palavra.

) Uso o0 texto como pretexto para explicar as regras gramaticais.

) busco a énfase na boa pronuncia das palavras no texto.

) pauso a leitura quando ndo compreendo a palavra.

) utilizo o contexto para compreender as palavras desconhecidas.

() incentivo o desenvolvimento do vocabulario desde as primeiras atividades
de leitura.
g. ( ) consolido a formacgéo de habitos linguisticos mediante a imitacao e repeti¢éo

do texto lido por mim.

h. (

) tomo como apoio a associacao do texto as figuras e formulo hipoteses sobre

0 conteudo.

i (

) oriento a compreensao e interligacdo entre os referentes sociais e culturais

exposto no texto com os referentes dos alunos-leitores.

I (

) utilizo o estimulo de traducédo dos textos lidos.

2.5 Segundo Fernandez (2010: 73), “metodologia ¢ um conjunto de modos de atuar que
tem por finalidade alcancar o éxito no processo de ensino/aprendizagem de
idiomas”. Como vocé atua no que se refere ao ensino da leitura em E/LE?

TEMA 4: Ensino das Estratégias de Leitura em E/LE.

1.1 Quais séo suas estratégias para o desempenho da atividade de leitura em E/LE de
seu aluno-leitor? (Assinale com um X as alternativas que considere mais
relevantes)

a.

() oriento o aluno a apoiar-se em suas informacdes internas ou mental de
regras que fazem parte de seu conhecimento gramatical, e ndo na gramatica
adquirida em sala de aula.

() evito agOes corretivas quando se detectam falhas na compreensdo do
texto.

() coloco o aluno como capaz de elaborar predigdes apoiadas seus
conhecimentos previos, levando o aprendiz a releitura do texto em nivel ndo
operado por este.

() dou explicacédo geral sobre o que serd lido.

() ajudo os alunos a prestar atengéo a determinados aspectos do texto.

() incentivo os alunos a exporem o que ja sabem sobre o tema do texto.

() invisto na motivacdo do aluno frente a leitura.
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h. () estimulo que os alunos produzam perguntas e questionamentos sobre o
texto.

i. () encaminho os aprendizes para o recurso das hipdteses: tomar nota ou
interromper a leitura para refletir, prever o que vai acontecer, reler, sublinhar e
parafrasear.

J. () conduzo uma leitura compartilhada, dou inicio a transferéncia de
responsabilidade e o controle da tarefa de leitura das méos do professor para
as maos dos alunos.

k. () estimulo o desenvolvimento de pensamento critico, na relacdo autor-texto-
leitor.

I. () ajudo ao aprendiz-leitor a elaborar interpretacdes nem sempre explicitas
no texto.

m. () mobilizo o aluno para a observacao de titulos, ilustracdes e cabecalhos.

n. ( ) ndo capitalizo as estratégias que o aluno tem como leitor em sua lingua
materna, LM.

0. ( ) nafase inicial da leitura a estratégia € a constituicdo da inferéncia lexical.

p. () mostro ao aluno que a leitura realizada por mim é a mais correta e
autorizada.

4.2 As estratégias de leitura, em E/LE, ndo amadurecem, nem se desenvolvem, nem
emergem, nem aparecem, se hdo se ensinam (cf. SOLE: 1998; 70). “As estratégias sdo
modeladas pelos professores, e este promove condi¢des para que sejam imitadas”
(KLEIMAN: 1998; 36). Assim, como vocé desenvolve 0s passos para a execucao de um
bom desempenho de leitura em E/LE?

TEMA 5: Uso de Tipos e Géneros Textuais em E/LE.

5.1 Em relagdo ao trabalho com a leitura em E/LE, que material vocé utiliza em sala de
aula? (E possivel assinalar mais de uma alternativa).

L

( ) textos apresentados nos livros didaticos, seguindo suas abordagens e
atividades propostas.
b. ( ) exercicios de compreensdo de textos reais ou auténticos.

c. ( ) textos que englobem os mais diversos géneros (carta, telegrama, andncio,
propaganda, vinhetas).

d. () textos com a presenca de varios tipos textuais (narrativo, descritivo,
argumentativo, explicativo) em um dnico género.
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@

( ) textos em que um género assuma a forma de um outro género. Exemplo: um
telegrama como um anudncio de revista.

f. () textos adaptados aos conhecimentos dos alunos.

g. ( ) textos elaborados por mim.

h. () textos retirados de diferentes livros didaticos.

i. () Outros. Quais?

5.2 “Os géneros sdo os textos da vida didria com padrdes sdcio-comunicativos
caracteristicos definidos por sua composicao, objetivos enunciativos e estilo realizados
por forgas historicas, sociais, institucionais e tecnoldgicas” (MARCUSCHI: 2003; s.p).
Levando em consideracdo a passagem de Marcuschi, em sua sala de aula que géneros
textuais vocé mais utiliza para o ensino da leitura em E/LE?

Obrigada por sua participacao!
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ANEXO 2. GUIA DE OBSERVACAO PARA COLETA DE DADOS

Conforme Oliveira (2008: 31), “a observagdo é a base da investiga¢do cientifica,
permitindo o registro dos fendmenos da realidade para se planejarem e sistematizarem
os dados que serao coletados™.

Por meio da observacdo, nos propomos investigar o objetivo geral e os especificos
Propostos nessa pesquisa.

Observacéo 1

1. ldentificar quais as concepcdes de leitura definidas em sala de aula pelo professor
de E/LE.

O professor utiliza que fluxo de leitura:
Ascendente (buttom up)
Caracteristicas:
a. O significado é construido através da analise e sintese do significado das partes.
b. Ensina o aluno-leitor a construir o significado com base nos dados do texto, faz
pouca leitura nas entrelinhas.
c. A leitura segue uma Unica direcdo: sujeito leitor é passivo, assujeitado.
O foco é no autor, e ndo nos conhecimentos do leitor.
e. O professor s6 se preocupa em ensinar a pronuncia os signos da lingua
espanhola. (método fonico).

Descendente (top down)
Caracteristicas:
a. A atribuicdo de sentido é gerenciada pelo leitor, através de inferéncias.
b. O professor estimula que o aluno-leitor seja um sujeito ativo.
c. O professor ensina o aluno a produzir hipéteses a partir de experiéncias pessoais
e pistas conceituais armazenadas na memdria.
Ensina que o processamento opera da mente do leitor ao texto.
e. Rejeita os processos de percepcao e de decodificacdo do sistema grafofonico.

Interativa ou sociocultural
Caracteristicas:
a. Fluxo de informacdo entre autor-texto-leitor.
b. Sintonia entre o universo linguistico, social e cultural do leitor e autor.
c. Processo de compreenséo de texto relacionando ao contexto no qual se inserem
0 material selecionando e 0s sujeitos envolvidos.
d. Reflexdo critica do leitor quanto a leitura, isto €, posicionamento politico e
ideoldgico.
e. Leitura como pratica de letramento sociocultural.
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Observacao 2

2. Verificar quais sdo as estratégias metodologicas de leitura utilizadas pelo
professor de E/LE.

O professor valoriza somente a estratégia cognitiva.

O professor valoriza somente a estratégia metacognitiva.

c. O educador utiliza em sua agdo pedagdgica as duas estratégias em
concomitancia.

Da explicacdo geral sobre o que sera lido. (pré-leitura)

e. Ajuda os alunos a prestar atencdo a determinados aspectos do texto. (pre-
leitura)

f. Incentiva os alunos a exporem o0 que ja sabem sobre o tema do texto. (pré-
leitura).

g. Ensina ao aluno prever a leitura, significa observar os titulos, ilustracdes,
imagens. (pre-leitura)

h. Investe na motivacdo do aluno frente a leitura.

i. Estimula os alunos a producdo de perguntas e questionamentos sobre o texto.
(oferta de desafios — pré-leitura)

j.  Orienta os aprendizes para 0 recurso das hipoteses: tomar nota ou interromper a
leitura para refletir, prever o que vai acontecer, reler, sublinhar e parafrasear.
(durante a leitura).

k. Conduz uma leitura compartilnada, dando inicio a transferéncia de
responsabilidade e o controle da tarefa de leitura das méaos do professor para as
maos dos alunos. (durante a leitura).

I. Estimula o desenvolvimento de pensamento critico, na relagdo autor-texto-leitor.
(p6s-leitura).

m. Utiliza como referéncia as estratégias que o aluno tem como leitor em sua
lingua materna, LM.

n. Na etapa de pré-leitura, o professor parte da realidade do aluno para
apresentacdo do texto.

0. Mostro ao aluno que a leitura realizada por mim € a mais correta e autorizada.

p. Incentivo de elaboracdo de resumos e retomada de formulacdo de perguntas e

respostas. (pds-leitura)

o o

Observacéo 3
3. Observar os tipos e géneros textuais utilizados pelo professor de E/LE.

a. Utiliza textos apresentados nos livros didaticos, seguindo suas abordagens e
atividades propostas.
Trabalha com exercicios de compreenséo de textos reais ou auténticos.

Envolvem em seu trabalho os mais diversos géneros (carta, telegrama, anincio,
propaganda, vinhetas).
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d. Utiliza textos com a presenca de varios tipos textuais (narrativo, descritivo,
argumentativo, explicativo) em um unico género.

Faz uso de textos que trabalhem com o fenémeno da intergenericidade.

Usa textos adaptados aos conhecimentos dos alunos.

Elabora seus préprios textos.

Busca textos retirados de diferentes livros didaticos.

oK —Hh o

4. Como usam os textos?
5. De onde provém os textos?
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