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RESUMO

Esta dissertacdo investigou como os textos literarios foram explorados na colecdo didatica
Espafiol jEntérate! (2009), a primeira colecdo destinada ao EF Il para o ensino da Lingua
Espanhola, juntamente com a Saludos (2009). As duas edi¢bes foram aprovadas pelo primeiro
exame do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) de Lingua Estrangeira (LE),
ocorrido em 2011, o qual avaliou varias cole¢bes de lingua inglesa e espanhola para
distribui¢do nas redes publicas de ensino. A colecdo Espafiol Entérate! foi eleita em nosso
estudo, por ter sido adotada nas escolas publicas e Centro de Estudos de Linguas (CEL) do
estado de S&o Paulo. Em nossa anélise utilizamos como abordagem tedrico-metodoldgica os
conceitos de alteridade e dialogia, oriundos do Circulo de Bakhtin. Por meio deles,
analisamos se a forma de edicdo dos textos literarios, nos quatro livros dessa colecdo didatica,
preserva a estrutura do discurso literério e se os exercicios formulados a partir de tais textos
privilegiam também esta caracteristica, bem como se a configuracdo deles permite uma
relacdo de didlogo entre o aluno e os textos. Essas indagacGes foram feitas por acreditarmos
que o dialogismo e a alteridade, presentes no discurso literario, sdo aspectos fundamentais
para o enriquecimento cultural do discente que esta aprendendo uma nova lingua. Dessa
forma, o processo historico sobre a constituicdo de programas educacionais, como o PNLD,
sobre a elaboracdo de diretrizes, como aquelas dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs)
e do Curriculo do estado de Sdo Paulo, assim como a tentativa de insercdo da lingua
espanhola em nosso pais, foram fatores que incorporamos as discussfes, para que, sob a
perspectiva dos mecanismos macros da area da educacdo, pudéssemos compreender 0S
desdobramentos dos mecanismos micros, como o livro didatico, que €, de alguma forma, um
produto da inter-relacdo desses mecanismos. Portanto, a literatura, tida como um bem
indispensavel e patriménio cultural de qualquer nacionalidade, precisa e deve ter a sua
configuracdo estudada nos livros didaticos, pois ela faz parte dos conteidos editados nesses
materiais.

Palavras-Chave: Literatura. Livro Didatico. ELE. Alteridade. Dialogia.
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ABSTRACT

This thesis was carried out to analyze how the literary texts were explored in the didactic
collection Espafiol jEntérate! (2009), the first collection used in Middle School for the
teaching of Spanish, together with the collection Saludos (2009). The two collections was
approved by the first exam of the Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) of Spanish,
which took place in 2011, which evaluated several collections of English and Spanish
languages for distribution in public schools. The collection Espafiol jEntérate! was chosen in
our study for it was adopted in the public schools and language studies centers (Centro de
Estudos de Linguas, CEL) of the state of S&o Paulo. The methodological approach are the
concepts of alterity and dialogism proposed by the Bakhtin Circle. By means of them we
analyze whether the form of editing the literary texts in all the four books of this didactic
collection preserves the structure of the literary discourse, and if the worksheets proposed for
such texts also privileges this characteristic, as well, if the configuration of these exercises
allows a dialogue between the student and the texts. These questions were asked because we
believe that the concepts of dialogism and alterity present in the literary discourse are
fundamental for the student to broaden his horizons while learning a new language. The
historical process on the constitution of educational programs, such as those PNLD, the
Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s) and the Curriculum of the state of Sao Paulo, as
well as the attempt to insert the teaching of Spanish language in this curriculum were factors
that we incorporate in this study, so that, from the perspective of the macro mechanisms of the
education area, we could understand the unfolding of the micro mechanisms, such as the
configuration of the textbook (LD), which is in some way a product of the interrelationship of
this structure. Therefore, literature, considered as precious, and a cultural patrimony of any
nationality, needs and must be studied in textbooks, as it is part of the contents edited in them.

Keywords: Literature. Textbook. ELE. Otherness. Dialogical.
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RESUMEN

Esta tesis de maestria investigdé como se exploran los textos literarios en la coleccion didactica
Espafiol jEntérate! (2009), la primera coleccion disefiada para educacion secundaria en la
ensefianza de la lengua espafiola, junto con Saludos (2009). Las dos obras se aprobaron por el
primer examen del Programa Nacional de Livros Didaticos (PNLD) de Lengua Extranjera
(LE), el 2011, que evaluo varias colecciones de inglés y espafiol para su distribucion en las
escuelas publicas. La coleccion Espafiol jEntérate! se eligié en nuestro estudio, ya que se
adoptod en las escuelas publicas y Centros de Estudos de Linguas (CEL) de Sao Paulo.
Empleamos como enfoque tedrico y metodoldgico los conceptos de alteridad y dialogismo
propuestos por las ideas del Circulo de Bakhtin. A través de ellos, analizamos si la forma de
edicion de textos literarios en los cuatro libros de esta coleccion didactica conserva la
estructura del discurso literario y si los ejercicios formulados para estos textos también han
destacado esa caracteristica, ademas, examinamos si su configuracion permite una relacion
de dialogo entre el estudiante y los textos. Hicimos estas preguntas porque creemos que los
conceptos de dialogismo y la alteridad, presentes en el discurso literario, son aspectos
fundamentales para el enriquecimiento cultural del estudiante que estd aprendiendo un nuevo
idioma. Por lo tanto, el proceso historico de la constitucién de programas educativos como
PNLD en el desarrollo de directrices, tales como las de los Pardmetros Curriculares Nacionais
(PCN) vy el Curriculo de Estado de Sdo Paulo, asi como el intento de insertar el idioma
espafiol en nuestro pais, fueron factores que hemos incorporado a las discusiones, por lo que,
desde la perspectiva de los mecanismos macro del campo de la educacién, podriamos
entender las ramificaciones de los mecanismos micro, tales como el libro de texto, que es, de
alguna manera, un producto de la interrelacion de estos mecanismos. Por lo tanto, la literatura,
considerado como esencial y patrimonio cultural de cualquier nacionalidad, necesita tener su
configuracién estudiado en los libros de texto, porque es parte del contenido editado en ellos.

Palabras-clave: Literatura. Libro de texto. ELE. Alteridad. Dialogia.
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INTRODUCAO

O Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) passou a avaliar as cole¢bes dos
livros de lingua estrangeira (Inglés e Espanhol), por meio da Resolugdo CD FNDE n° 60 de
20/11/2009, revogada e substituida pela Resolugdo N° 42, de 28/08/2012. O documento em
seu Art. 1° 1° § dispde:

As escolas do Ensino Fundamental seréo beneficiadas com:

[...] VI - livros didaticos, seriados e consumiveis, para 6° ao 9° ano, abrangendo o
componente curricular de Lingua Estrangeira (Inglés ou Espanhol) e VII - acervos
de dicionarios, para uso em salas de aula de 1° ao 9° ano, com tipologia adequada
para cada faixa etaria (FNDE, 2012, p. 1).

A primeira demanda de livros didaticos (LD) de lingua estrangeira (LE) avaliada
pelo PNLD para distribui¢do nas escolas publicas foi realizada em 2011. Verificamos, assim,
que, por meio dessa ténue linha histérica, o envio das colecBes de LE para as instituicGes
publicas de ensino é recente.

Os livros das colecdes Espafiol jEntérate! (2009), da Editora Saraiva, autoria de
Fatima Cabral Bruno, Margareth Benassi Toni e Silvia Ferrari de Arruda, e Saludos (2011),
da Editora Atica, autoria de lvan Rodrigues Martins, foram os primeiros exemplares de lingua
espanhola, do Ensino Fundamental (EF) Il, avaliados aprovados pelo PNLD.

No ano de 2011, muitas escolas da rede publica do estado de S&o Paulo receberam a
colecdo Espafol jEntérate! como forma de oferecer o curso de lingua espanhola, em

cumprimento & Lei 11.161/2005%, que objetivava tornar a oferta desse idioma obrigatéria ao

! O PRESIDENTE DA REPUBLICA Fago saber que o Congresso Nacional decreta e eu sanciono a seguinte
Lei:

Art. 1° O ensino da lingua espanhola, de oferta obrigatdria pela escola e de matricula facultativa para o aluno,
serd implantado, gradativamente, nos curriculos plenos do ensino médio.

§ 1° O processo de implantagdo devera estar concluido no prazo de cinco anos, a partir da implantagéo desta Lei.
§ 2° E facultada a inclusdo da lingua espanhola nos curriculos plenos do EF de 5 a 8° séries.

Art. 2° A oferta da lingua espanhola pelas redes publicas de ensino devera ser feita no horario regular de aula dos
alunos.

Art. 3° Os sistemas publicos de ensino implantardo Centros de Ensino de Lingua Estrangeira, cuja programagéo
incluird, necessariamente, a oferta de lingua espanhola.

Art. 4° A rede privada podera tornar disponivel esta oferta por meio de diferentes estratégias que incluam desde
aulas convencionais no horéario normal dos alunos até a matricula em cursos e Centro de Estudos de Lingua
Moderna.

Art. 5° Os Conselhos Estaduais de Educacio e do Distrito Federal emitirdo as normas necessarias a execucio
desta Lei, de acordo com as condi¢des e peculiaridades de cada unidade federada.

Art. 6° A Unido, no ambito da politica nacional de educacgio, estimulara e apoiara os sistemas estaduais e do
Distrito Federal na execucdo desta Lei.

Art. 7° Esta Lei entra em vigor na data da sua publicagio.



17

Ensino Médio e facultativa ao EF I, até o ano de 2010. Porém, a partir de 2014, a cole¢do ndo
foi mais adotada no estado pelo motivo de o ciclo de distribuicdo do PNLD ser trienal?,
portanto o prazo de uso dos livros venceu no final de 2013. Dessa forma, quando uma nova
avaliacdo foi realizada pelo programa, com a selecdo dos LDs para uso em 2014, tanto a
colecdo Espafiol jEntérate! como a Saludos foram reprovadas e duas novas cole¢des entraram
em circulacdo, a Formacion en Espafiol: lengua y cultura (2014), de Villalba et al., e a
Cercania (2014), de Coimbra et al..

Como docente em uma dessas escolas que recebeu a colecdo Espafiol jEntérate!, tive
a oportunidade de ministrar aulas de lingua espanhola para os alunos do EF Il e, como
lecionava também lingua portuguesa e literatura, ndo pude deixar de observar alguns aspectos
preocupantes no livro didatico em questao.

Desse modo, esta dissertacdo € baseada em um estudo que elegeu o LD Espafiol
iEntérate! como corpus de analise, pois seu uso no decorrer das aulas de lingua espanhola
serviu como referéncia de qudo carentes se apresentam alguns materiais didaticos, no que
tange a exploracdo de textos literarios.

Nossa abordagem é focada na maneira como os textos literarios sdo explorados pela
colecdo, pois percebemos que a forma como os mesmos séo editados, formatados e utilizados
pelos seus respectivos exercicios didaticos pode ndo favorecer uma aprendizagem mais
reflexiva do aluno, visto que nédo privilegia a literatura também como um meio de expressdo
cultural do idioma.

O objetivo deste trabalho ndo foi oferecer uma visdo fechada sobre quais textos
literarios devam ser ofertados em LDs de lingua espanhola ou fazer uma apreciacao critica
sobre a qualidade artistica dos textos estudados. Apenas discutimos 0 modo como a literatura
foi formatada e explorada na colecdo que elegemos como corpus.

O LD foi criado com o objetivo de facilitar a abordagem pedagdgica diaria e
promover maior flexibilidade ao trabalho docente. Esse material também possui como

proposta a aproximacdo de seus contetdos (textos, figuras, exercicios etc.) aos alunos.

Brasilia, 5 de agosto de 2005; 184° da Independéncia e 117° da Republica.

LUIZ INACIO LULA DA SILVA

Fernando Haddad

Este texto ndo substitui o publicado no D.O.U. de 8.8.2005.

Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2005/Lei/L11161.htm>. Acesso em: 12
set. 2016.

> O PNLD ¢ executado em ciclos trienais alternados. Assim, a cada ano o FNDE adquire e distribui livros para
todos os alunos de determinada etapa de ensino e repde e complementa os livros reutilizaveis para outras etapas.
Disponivel em: <http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico/livro-didatico-apresentacao>. Acesso em: 12
set. 2016.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2005/Lei/L11161.htm
http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico/livro-didatico-apresentacao
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Freitag et al. (1989), em um livro dedicado exclusivamente a pesquisa sobre os LDs,
estudaram todo o processo publico dedicado a politica de elaboracéo, selecdo, divulgagdo e
distribuicdo desses materiais, referente aos ultimos quinze a vinte anos que antecederam sua
publicacdo. Os autores compararam 0 processo brasileiro ao de outros paises do mundo e,
baseando-se em toda a pesquisa realizada, chegaram a conclusdo, naquela época, que muitos
aspectos sobre os LDs mereceriam maiores esclarecimentos. Atualmente, as pesquisas
direcionadas a essa ferramenta didatica ganharam maior atencdo no meio académico. No
entanto, Dalvi (2013, p. 403) aponta que os estudos sobre a literatura nos LDs apresentam a

seguinte defasagem:

[...] a incidéncia maior de analises recai sobre o conteldo e a natureza didatico-
pedagogica do material em exame, com poucos ou inexistentes trabalhos sobre a
materialidade e a textualidade, sobre a editoria e a autoria, sobre a apropriacdo
escolar, sobre a memdria, sobre as politicas publicas e sobre a constituicdo da(s)
disciplina(s) de Lingua e de Literatura.

Nosso propésito de analise coincidiu com a preocupacdo de alguns dos aspectos
ressaltados pela pesquisadora, especialmente sobre como se compde a materialidade dos
textos literarios. Consideramos também, alguns fatores de concepc¢éo editorial desses textos e
a sua relacdo no processo de transposic¢ao no LD estudado.

N&o podemos nos esquecer de que o LD é um objeto a ser manuseado e o resultado
de seu uso depende da sensibilidade de quem o manipula. Por isso, destacamos que a nossa
proposta foi realizar uma analise mais profunda sobre como a literatura é revisitada no corpus
estudado, com a preocupacéo de verificar se esse deslocamento desprivilegia 0s textos como
expressao cultural.

Ndo podemos também nos abster de ressaltar que o papel docente sempre €

fundamental em todo o processo de utilizacdo dos LDs:

O lugar ocupado pelos livros didaticos na educagdo linguistica pode variar
consideravelmente, refletindo o tipo de relacdo mediadora que o material estabelece
entre o professor e o processo de ensino-aprendizagem, ou melhor, 0 maior ou
menor grau em que o professor se subordina ao livro — variavel esta até certo ponto
influenciada pela abordagem basica do sistema educacional em que o profissional
esta inserido (RICHTER, 2005, p. 2).

Como Richter argumenta, a relagdo entre professor e LD pode ser de subordinacéo,
seja em menor ou maior grau. Portanto, para que os possiveis beneficiarios dessa relacédo, os
alunos, sejam o menos prejudicados possivel é preciso que estudos sérios sejam direcionados

tanto para a formacdo docente quanto para os materiais por ele utilizados. Sabemos que o
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processo educacional ndo se resume a esses dois fatores; todavia, cremos que pesquisas
objetivadas em ajudar a aperfeicoar materiais e préaticas didaticas, que dependem de politicas
publicas advindas do Estado, representam uma importante forma de alavancar a busca pelo
aperfeicoamento das nossas escolas publicas.

Retomando o fator da subordinacdo que os materiais didaticos podem exercer no
cotidiano docente, esclarecermos que adotamos a nomenclatura “Livro Didatico” ndo como
sinbnima de “Manual Didatico”, por considerarmos que a conota¢do da palavra “manual”
remete ao campo semantico relativo ao de dar instrucdes. Por ndo concordamos com esse tipo
de definicdo e acreditarmos que os materiais didaticos devam disponibilizar contetdos de
forma democratica, pensamos que a argumentacdo de Chiappini (2005, p. 95) sobre o livro
didatico representa 0 nosso posicionamento, pois a autora afirma que o préprio nome
“manual” dado a esse tipo de material € uma negacao do saber para o qual ele foi criado.

Dessa maneira, o0 LD ndo deve ser usado como um transmissor de receitas prontas para
o professor aplicar em sala de aula, principalmente quando esse suporte aloca textos literarios,
mesmo que sejam destinados a aprendizagem da LE. O LD pode e deve ser mais um tipo de
material para se manusear e consultar no dia a dia escolar, desde que se preserve o contetdo
original dos textos que abarca.

Alicercados pelas ideias levantadas, nossos pressupostos de analise teorico-
metodolégica foram fundamentados nos seguintes aspectos:

1. Na fragmentacdo dos textos literarios como produto de uma didatizacdo
exacerbada nos LDs. Essa caracteristica pode estar relacionada a tradicdo positivista ainda
presente em nosso processo educacional, como defende Franco (2007). A pesquisadora alerta
que as visdes educacionais sobre a literatura, normalmente, sdo constituidas como instrumento
de ensino da lingua, de forma descontextualizada do processo sociohistérico do aluno e da

prépria literatura:

A transmissdo do modelo positivista para a educacdo caracteriza o tipo de
conhecimento fragmentado, que reifica as informacgdes, ndo dando atencdo as
relativizagdes que se formam no contexto sdciohistdrico. Assim, as informagdes sdo
fornecidas como prontas e definitivas, e o aluno é desconsiderado como sujeito
agente do processo de conhecimento. E neste sentido que Leahy-Dios observa a
influéncia da filosofia positivista nos rumos da educagdo literaria no Brasil € na
Inglaterra: o gosto pela énfase no conhecimento de datas, nomes de autores e de
escolas literarias se desenvolve por conta da cultura que valoriza informagdes
precisas e que teme a auséncia de respostas ou a imprecisdo delas. Nesta visdo, a
literatura no meio académico, geralmente, deixa de ser um espacgo de construcéo de
sentidos em que as realidades sdciohistdricas dos autores, das produgdes literarias e
dos leitores entrariam no confronto dialégico (FRANCO, 2007, p. 37).
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2. No enfoque utilitarista, uma tendéncia que vem sendo adotada na elaboracéo de
materiais didaticos por meio de programas educacionais publicos. Essa perspectiva pode estar
relacionada as necessidades do mercado de trabalho, condicionada a proposta intervencionista
feita pelo Banco Mundial para a melhoria da educacdo nos paises considerados como

subdesenvolvidos:

Os livros didaticos e materiais de leitura sdo a chave para a obtencdo de resultados
pedagdgicos em todos os niveis de educacdo e de capacitagdo, que, por sua vez, sao
necessarios para desenvolver recursos humanos para o desenvolvimento econdmico
e a reducdo da pobreza (BANCO MUNDIAL, 2003, p.1).

Notamos tal caracteristica analisando alguns aspectos de propostas curriculares que
norteiam o contetdo a ser ministrado pelos docentes, assim como por varios enunciados de
exercicios, adjacentes aos textos literarios que examinamos neste estudo.

Desse modo, apesar da grande oferta e do facil acesso aos diversos textos literarios
encontrados nos LDs, as atividades didaticas formuladas para os mesmos, em aspecto geral,

ainda ndo apresentam um maior cuidado para com a arte literaria:

Alguns livros didaticos apresentam uma concepg¢do de texto literario com objetivo
deslocado do espaco no qual estd sendo apresentado. As narrativas em prosa, 0S
poemas, as cronicas etc. ndo sdo considerados a partir de seu género, sua ordem
conceitual linguistica, sdo textos utilizados para uma analise conceitual desfavoravel
(CRUZ, 2010, p. 2-3).

Nossa base de estudo se justifica pela verificacdo da edicdo dos textos literarios nos
LDs, para refletirmos como tais aparatos evidenciam uma preocupacao ou nao dessas edi¢des
quanto a sua preservacao estrutural e estilistica. Além de considerarmos se tais textos estdo
sendo explorados como manifestacdo artistica, tal qual foram concebidos por seus autores.
Candido (2011a) nos mostra qual é sua concepcao a respeito da arte literaria, a qual ilustra

nossa explanacgéo:

A arte, e portanto a literatura, é uma transposicao do real para o ilusério por meio de
uma estilizacdo formal, que prop8e um tipo arbitrario de ordem para as coisas, 0s
seres, 0s sentimentos. Nela se combinam um elemento de vinculagdo a realidade
natural ou social, e um elemento de manipulacdo técnica, indispensavel a sua
configuracdo, e implicando uma atitude de gratuidade (CANDIDO, 2011a, p. 63).

Caso o professor utilize o conteudo literario apenas por meio do LD, sem dialogar
com a obra original, ele pode desprivilegiar a literatura como um meio de ampliar a visao e a

voz de seus alunos, contribuindo para a propagac¢ao de um status quo. Esse fato se deve, como
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ja expusemos, as concepgdes de abordagem dos textos literarios nos LDs, que seguem uma
tendéncia de fragmentacao e utilitarismo. Por isso, o estudo dos enunciados que compdem a
formatacédo e elaboracdo dos exercicios confeccionados para os textos literarios, com base na

analise de seu discurso, é indispensavel:

O signo ideoldgico tem na medida em que ele se realiza no psiquismo e,
reciprocamente, a realizacdo psiquica vive do suporte ideoldgico. A atividade
psiquica é uma passagem do interior para o exterior; para o signo ideolégico, o
processo € inverso. O psiquico goza de extraterritorialidade em relacdo ao
organismo. E o social infiltrado no organismo do individuo. E tudo que é ideoldgico
é extraterritorial no dominio socioecondmico, pois o0 signo ideoldgico, situado fora
do organismo, deve penetrar no mundo interior para realizar sua natureza semidtica
(VOLOSHINOV, 2014, p. 65-66).

Os argumentos de Voloshinov auxiliam a nossa proposicdo sobre a propagacdo de
um status quo, pois uma ideologia dominante, quando ndo refutada, vai tomando espaco aos
poucos nos envolvidos em um processo comunicativo; ou seja, 0s procedimentos exteriores
ao discurso ttm o poder de tornarem-se interiores a ele. Essa agdo, marcada pela
extraterritorialidade, pode conduzir o seu sujeito a perpetuar certas ideologias dominantes.

Partindo dessas constatacGes, o estudo em questdo elegeu o LD Espafiol jEntérate!
para investigar como foi realizada a exploracdo dos textos literarios nessa colecao.
Analisamos o0s exercicios didaticos elaborados para eles e verificamos quais foram as obras
literarias disponiveis, como algumas de suas relagdes editoriais pertinentes a esta pesquisa.

Nossos pressupostos tedrico-metodoldgicos estdo norteados pelos conceitos de
dialogismo e alteridade presentes no discurso, concebidos pelo Circulo de Bakhtin.
Abordaremos tais conceitos visando identificar se a forma de elaboracéo do livro didatico, no
gue tange a abrangéncia da literatura, pode ser capaz de promover a construcdo da identidade
de um aluno-aprendiz mais reflexivo, uma vez que ele precisa estar apto a interpretar os textos
literarios como parte da cultura de um povo e saber identifica-los como conjunto de uma obra
literaria.

Dispensamos atencdo também aos processos macros e micros envolvidos na
composicgdo dessa colecdo, como o estudo das politicas publicas citadas. Os mecanismos que
as compBem foram verificados sob o prisma da teoria da microfisica do poder, elaborada por
Foucault (2016). Os autores citados fizeram parte do eixo central de nossa anélise, além das
ideias de outros pesquisadores, como Brait (1997), Candido (1989, 20114, 2011b), Candido et
al. (1992), Chiappini (2005), Dalvi (2013), Dalvi et al (2013, 2015), Eagleton (2006), Eco
(1993, 2005, 2013), Freire (1991, 2014), Fiorin (1999, 2006), Lajolo (1996), Mendes (2011),
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Perrone-Moisés (1998), Pinheiro (2006), Ponzio (2011), Souza (2009), Todorov (2009) e
Zilberman (1991), que também auxiliaram em nossa argumentacao.

Em nosso primeiro capitulo, fizemos um levantamento sobre os principais tracos
historicos de alguns programas governamentais que se desenvolveram ao longo do percurso
educacional brasileiro e contemplaram, de alguma forma, o ensino da lingua espanhola.

No segundo capitulo, analisamos o filme Mais estranho que a ficgdo (2005), direcéo
de Marc Foster, e o poema “Nao sei quantas almas tenho” (1993), de Fernando Pessoa, como
forma de esbocar uma possivel recepcdo de trabalho com o texto literario, tendo em vista
nosso aluno como o sujeito leitor. O nosso viés foi o de conceber a arte literaria de forma
menos instrumentalizada possivel, elencando os preceitos de alteridade e dialogismo no
discurso®, conceitos do Circulo de Bakhtin (1981, 1998, 2008, 2010, 2011, 2013, 2014).
Cremos, também ter sido fundamental o estudo de possiveis concepcdes sobre a recepcdo do
discurso literario para o sujeito da educagdo, com base nas trocas promovidas entre o universo
ficcional e o real, tendo como respaldo teérico central, alguns fundamentos de Foucault
(1985, 1987a, 1987b, 1988, 2000, 2016).

No terceiro capitulo, reunimos todos os pressupostos abordados e analisamos 0s quatro
livros da colegdo, verificando como os conceitos de Bakhtin, Foucault e os outros autores
citados se complementaram na construcdo de nossa argumentacao, que teve como prioridade a
defesa da arte literaria na construgdo de um ensino mais reflexivo da lingua espanhola.

Por fim, selecionamos e organizamos as paginas citadas dos quatro livros de nosso
corpus, para compormos 0s anexos, a fim de disponibilizarmos aos leitores, o acesso facil ao

material analisado.

% Esses conceitos serdo explicados e utilizados na anélise dos livros da coleg&o Espafiol jEntérate! no capitulo
trés desta dissertacdo.
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1. A LINGUA ESPANHOLA NO BRASIL E SEU CONTEXTO

Antes de entrarmos no tema, faremos uma introducéo histérica para visualizarmos um
panorama mais nitido acerca das questdes que norteiam o0 ensino do espanhol e,

consequentemente, a elaboracdo dos materiais didaticos que respaldam esse processo.

1.1 A lingua espanhola no Brasil

N&o tracaremos aqui um panorama detalhado da histéria da lingua espanhola no
Brasil, apenas forneceremos alguns dados que julgamos importantes para refletirmos a
respeito de como se deu a expansdo do idioma, a fim de compreendermos melhor a
elaboracdo do material didatico que estudamos.

De acordo com Souza (2010, p. 2), a lingua espanhola é a segunda lingua estrangeira
mais falada no mundo e no Brasil, onde, atualmente, é considerada como necessaria no
cenario educacional. Um dos motivos para a ampliacdo de seu estudo esta vinculado a criacéo
do Mercado Comum do Sul (Mercosul)*. O Tratado de Assuncao, assinado em 26 de marco
de 1991, entre Brasil, Argentina, Paraguai e Uruguai, iniciou 0 Mercosul. Em 25 de junho e
17 de dezembro de 1996, o tratado também foi assinado por Chile e Bolivia, respectivamente.
A medida, mesmo que por um viés econdmico, colaborou para a expansdo do ensino de
Espanhol como Lingua Estrangeira (ELE) em nosso pais.

Antes dessas medidas, houve varias reformas no sistema educacional brasileiro ao
longo do século XX e a inclusdo do idioma nas grades curriculares j& comecou a ser debatida
a partir de 1942, com a Reforma Capanema. O conjunto de medidas implantado para a
reestruturacdo da educacdo nacional proporcionou destaque as linguas classicas (Latim e
Grego) e modernas (Inglés, Francés e Espanhol) e, pela primeira vez, inseriu a lingua
espanhola no Ensino Médio (ARAUJO, 2012, p. 241). De acordo com essa reforma, todos os
alunos, desde entdo, do ginasio até o cientifico ou o classico, deveriam estudar latim, inglés
ou espanhol (OLIVEIRA, 2014, p. 27). Apds esse periodo, houve outras medidas acerca da

insercdo da lingua espanhola no ensino brasileiro.

* O Mercosul iniciou-se com o Tratado de Assungdo cujo “objetivo primordial [...] é a integragio dos Estados
Partes por meio da livre circulacdo de bens, servicos e fatores produtivos, do estabelecimento de uma Tarifa
Externa Comum (TEC), da adogdo de uma politica comercial comum, da coordenacdo de politicas
macroecondmicas e setoriais, ¢ da harmonizagio de legislagdes nas areas pertinentes”. Disponivel em:
<http://www.mercosul.gov.br/saiba-mais-sobre-o-mercosul>. Acesso em: 14 abr. 2016.


http://www.mercosul.gov.br/saiba-mais-sobre-o-mercosul
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Conhecida como o boom da lingua espanhola, a década de 1990, foi considerada a que
mais apresentou o crescimento do ensino de ELE, por motivos atrelados ao Mercosul, que
ampliou as relacBes comerciais entre o Brasil e os paises da Ameérica Latina. Outras
contribuicdes foram a privatizacdo de empresas brasileiras e a vinda de varias empresas
espanholas para o pais, como Banco Santander, Telefonica, Mapfre, Grupo Sidenor (um dos
maiores representantes mundiais de ago) e 0 Grupo Repsol YPF (petrdleo e derivados). Além
disso, o processo de globalizacdo promoveu no Brasil, somado a apreciacdo da lingua no
mercado de trabalho, uma espécie de valorizacdo da cultura hispanica: “o sucesso adquirido
nos ultimos anos pela mdsica e literatura hispanica, a nivel internacional é uma realidade,
como €é a simpatia que a Espanha causa em seus eventos artisticos e culturais, assim como no
esporte” (SEDYCIAS, 2009, p. 21).

Sendo assim, averiguamos que o processo de globalizacdo econémica pode se estender
a cultura e causar grande interesse das pessoas por uma determinada lingua estrangeira, até
por simples modismo. Nesse caso, usamos o termo modismo, derivado da palavra moda, com
seu significado atrelado a ideia concebida pela maior parte da populacdo, em seu sentido
estético: “A funcionalidade da Moda pode ser associada com a ideia de que o ser humano faz
uso, mesmo que inconsciente, de sua aparéncia estética com a intencdo de desenvolver um
significante social ao significado interior que cada individuo se atribui” (ORSI;
FORMIGONI, 2014, p. 98)°.

Como no Brasil a sociedade, de forma geral, possui um baixo nivel de escolaridade —
em 2010, 49,25% da populacdo com 25 anos ou mais ainda ndo havia concluido ao menos o
EF® —, podemos inferir que, para esse grupo, a influéncia no consumo de produtos culturais
por modismo ou por intermédio do mercado publicitario € mais latente, como ocorre
frequentemente com os jovens, que seguem um idolo de futebol, ou, da mesma forma, com o
publico adulto que consome, por exemplo, telenovelas importadas.

Ademais, foi somente com a san¢do da Lei 11.161/2005, pelo governo do entdo
presidente da Republica Luiz Inacio Lula da Silva, em conjunto com o Ministro da Educacéo

> No entanto, as pesquisadoras Vivian Orsi e Isabela Menezes Formigoni consideram que o termo moda vai
muito além da ideia concebida pelo senso comum. Elas defendem que a cosmovisdo burguesa reduziu e
expandiu o seu significado de forma vulgar a concepcdes apenas de vestuarios femininos e masculinos. Segundo
as autoras, contudo, 0 campo semantico da palavra contempla “conceitos de beleza e intencionalidade estética do
conjunto signico humano, outra forma de significante a completar esse que é o ser humano reside na atividade de
nomear o universo e a vida, em busca de registrar o mundo material e abstrato habitado pelo individuo” (ORSI;
FORMIGONI, 2014, p. 98).

® Dados do IBGE (Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica): segundo o Censo 2010 divulgados no dia 19 de
dezembro de 2012 pelo Instituto, o percentual representava 54,5 milhdes de brasileiros.
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Fernando Haddad, que a lingua espanhola passou a ter sua oferta obrigatdria no curriculo do
Ensino Médio e facultativa no curriculo do EF.

Antes de imergirmos mais no universo do ELE, cremos ser essencial abordar
brevemente uma concepcao errénea que recebemos sobre a pretensa unidade de nossa lingua
materna. Essa reflexdo é crucial para ampliarmos a concepg¢éo de que a lingua que falamos é
dindmica e esta condicionada a fatores historicos, econdmicos e sociais. Zilles (2001, p. 148)
argumenta quanto a questdo da unidade: “esta ideia nao passa de um mito implantado pela
ideologia da colonizacdo portuguesa e que oculta a multiplicidade de linguas efetivamente
faladas em nosso pais hoje”. A pesquisadora continua observando que essa concepgdo nao
passou de uma fal4cia, introduzida a forca no imaginario coletivo “por instrumentos legais,

por submissao, escravizagdao, morte ou exclusao social”. Ela complementa:

Até meados do século XVIII a lingua portuguesa so era falada mesmo no litoral. Em
S&o Paulo e na &rea de expansdo territorial resultante da acdo dos bandeirantes-
cagadores-de-escravos-indios, falava-se a lingua geral, uma lingua indigena, de
origem tupi [...]. No Nordeste, havia as linguas indigenas das tribos que escapavam
de ser dizimadas, as linguas africanas dos que resistiam aos sofrimentos e
humilhacdes da escraviddo, ao lado do portugués e das variedades crioulas [...]. No
Norte, falavam-se as linguas indigenas, e espalhou-se, gradativamente, outra lingua
geral, a amazdnica, também um lingua indigena modificada pelo contato (ZILLES,
2001, p. 151-152, grifo da autora).

O tema do hibridismo da lingua estudada por Zilles é fundamental para repensarmos o
estudo tanto da lingua materna como do ELE, de forma a ressaltarmos que essa ideologia
precisa estar presente nas concepc¢des de ensino, nos documentos oficiais e nos materiais
didaticos.

Os alunos aprendizes de um idioma estrangeiro precisam entrar em contato com essa
concepcao de que toda lingua ndo é formada por um bloco Unico. Ela é heterogénea e possuli
distingdes em regides diversas de um mesmo pais, assim como este pode contemplar dialetos
e resquicios de linguas mais primitivas. Esse fator também deve ser considerado no caso do
espanhol, falado em tantos paises diferentes e com culturas diversas. O ensino da lingua sob
esse prisma pode funcionar como uma tentativa de combater a concep¢do da aprendizagem
apenas pelo viés comercial ou como forma de consumo por simples modismo, como ja
comentamos anteriormente, que é perpetuado, por exemplo, quando o aluno procura aprender
0 idioma apenas como um produto de consumo, devido a grande audiéncia de uma telenovela
ou ao sucesso de uma nova banda. Todavia, se a ideia de hibridismo do idioma é apresentada

ao aprendiz, atrelada ao seu aspecto histérico-cultural, a visdo dele sobre as varias
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particularidades da lingua pode ser ampliada e, consequentemente, suas op¢oes de escolha em
relacdo aos objetos de consumo cultural também podem ser expandidas.

Retomando o fio historico a respeito do ensino do espanhol no Brasil e sendo um dos
aspectos de sua expansdo o acordo denominado Mercosul, realizado em 1991, sublinhamos
um detalhe sobre o Tratado de Assun¢do. Em suas linhas, o documento ndo outorgou
objetivos culturais, sociais e linguisticos, o que Osorio (2006, p. 164) chama de “uma grave
omissdo, ja que a lingua tem um papel fundamental na formacéo da identidade e da coesao
social”. O tratado demonstra ter um carater estritamente econdmico, como revela parte de seu

texto:

Este Mercado Comum implica:

A livre circulacdo de bens servigos e fatores produtivos entre os paises, através,
entre outros, da eliminacdo dos direitos alfandegérios restricdes ndo tarifarias a
circulacdo de mercado de qualquer outra medida de efeito equivalente;

O estabelecimento de uma tarifa externa comum e a adogdo de uma politica
comercial comum em relagdo a terceiros Estados ou agrupamentos de Estados e a
coordenacao de posicGes em foros econdmico-comerciais regionais e internacionais;
A coordenacdo de politicas macroecondmicas e setoriais entre os Estados Partes - de
comércio exterior, agricola, industrial, fiscal, monetaria, cambial e de capitais, de
servigos, alfandegéria, de transportes e comunicagfes e outras que se acordem —, a
fim de assegurar condi¢cBes adequadas de concorréncia entre os Estados Partes
(BRASIL, 1991, p. 1-2).

A critica apontada por Osorio (2006) é direcionada e restrita a esse tratado, pois como
bem observamos por sua leitura, as questdes que estdo destacadas sao os fatores produtivos,
as tarifas e as politicas macroeconémicas dos paises envolvidos. A énfase em fatores culturais
e linguisticos ndo aparece em momento algum. Assim, torna-se oportuno trazermos algumas
observacdes feitas também por Souza (2009) e Oliveira (2010), a respeito de assunto, pois 0s
argumentos dos autores se complementam.

Oliveira (2010, p. 51) enfatiza que, com o surgimento da lei n® 11.161 (05/08/2005),
houve uma “corrida” nos estados brasileiros por parte de muitos docentes para se capacitarem
no idioma. Todavia, mesmo com essa busca maior pela formacdo especifica, o volume de
professores na época em que a lei foi sancionada ndo atendia a oferta de vagas que seria
aberta, e muitos cursos de licenciatura em faculdades particulares foram criados ou tiveram de
ser reformulados, por vezes nao gerando um resultado de boa qualidade.

A vista disso, podemos acrescentar essas ideias ao exame que faremos sobre os
documentos oficiais, refletindo que as politicas puablicas educacionais sdo iniciativas
associadas, advindas de um governo que representa o seu Estado é este, definido pelas a¢Oes

de um representante (politico-cidaddo) dos demais cidad@os que o elegeram para nortear
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acOes visando a um bem comum. Estado, nesse contexto, deve ser escrito com letra
maiuscula, porque representa um conjunto de cidaddos, uma nagao.

O Estado brasileiro, no que concerne as politicas publicas para a educagdo, possui
varios documentos que compdem e norteiam as matrizes curriculares das disciplinas
ensinadas no pais. Temos os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) do EF I e II”, Médio®,
Educagdo de Jovens e Adultos®, Educacdo Indigena'®, Temas Transversais™', PCN em Acdo?,
PCN+™ e as Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio (OCEM). Todos foram
elaborados a partir de 1995, em ambito federal, eles compuseram um conjunto de a¢bes que
concentraram a proposta curricular. Souza (2009) nos informa que esse modelo centralizado
de curriculo foi criado na Inglaterra, em 1980, com o objetivo de minimizar a autonomia do
professor, para que essa uniformizacdo possa ser alvo de avaliacdes e criacdo de rankings
entre as escolas. Além de Souza (2009), Lopes (2006, p. 42) reitera que esse novo modelo,
importado pelo Brasil de outros paises, gira em torno dos preceitos de “produtividade”,
“eficiéncia” e “qualidade”, acrescentando a educacdo um carater mercadologico.

Dessa forma, ao confrontarmos as ideias de Oliveira (2010), Osorio (2006), Lopes
(2006) e Souza (2009), abordando a difusdo de documentos publicos diversos e de uma lei,
em periodos distintos, concluimos que as politicas publicas para a implantacdo da lingua
espanhola e a formulacdo de curriculos para o idioma estd alicercada em uma base que
prioriza os fatores econdmico e mercadoldgico da lingua. E o que se percebe a partir da leitura
do Tratado de Assuncdo, no qual observamos um enfoque a politica macroeconémica, com o
interesse em implantar a lingua espanhola como forma de facilitacdo das relagdes comerciais
entre os paises do Mercosul. Assim, como enfatizam Souza (2009), Lopes (2006) e Oliveira
(2010), sobre a questdo da centralizacdo do Curriculo Nacional, notamos que o objetivo dessa

ocorréncia visa a uma estabilizacdo dos conteudos ensinados, para que os resultados das

" Documento integral para o EF | e I1. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/pet/195-secretarias-
112877938/seb-educacao-basica-2007048997/12640-parametros-curriculares-nacionais-10-a-40-series> e
<http://portal.mec.gov.br/par/195-secretarias-112877938/seb-educacao-basica-2007048997/12657-parametros-
curriculares-nacionais-50-a-80-series>. Acesso em: 24 out. 2016.

® Documento integral. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/blegais.pdf>. Acesso em: 24
out. 2016.

® Documento integral. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/secad/arquivos/pdf/eja/propostacurricular/primeirosegmento/propostacurricular.pdf>.
Acesso em: 24 out. 2016.

19 Documento integral. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/prog.pdf>. Acesso em 24 out.
2016.

1 Documento integral. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/livrio081.pdf>. Acesso em 24
out. 2016.

2 Documento integral. Disponivel em:< http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/pcn_acao/pcnacao_alf.pdf>.
Acesso em: 24 out. 2016.

3 Documento integral. Disponivel em: <http://ambiente.educacao.ba.gov.br/conteudos-
digitais/conteudo/exibir/id/2899>. Acesso em: 24 out. 2016.


http://portal.mec.gov.br/pet/195-secretarias-112877938/seb-educacao-basica-2007048997/12640-parametros-curriculares-nacionais-1o-a-4o-series
http://portal.mec.gov.br/pet/195-secretarias-112877938/seb-educacao-basica-2007048997/12640-parametros-curriculares-nacionais-1o-a-4o-series
http://portal.mec.gov.br/par/195-secretarias-112877938/seb-educacao-basica-2007048997/12657-parametros-curriculares-nacionais-5o-a-8o-series
http://portal.mec.gov.br/par/195-secretarias-112877938/seb-educacao-basica-2007048997/12657-parametros-curriculares-nacionais-5o-a-8o-series
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/blegais.pdf
http://portal.mec.gov.br/secad/arquivos/pdf/eja/propostacurricular/primeirosegmento/propostacurricular.pdf
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/prog.pdf
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/livro081.pdf
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/pcn_acao/pcnacao_alf.pdf
http://ambiente.educacao.ba.gov.br/conteudos-digitais/conteudo/exibir/id/2899
http://ambiente.educacao.ba.gov.br/conteudos-digitais/conteudo/exibir/id/2899
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avaliacBes internas possam ser anexados aos indices externos, pois, exportando nossos
resultados, as chances de ampliacdo de relagBes comerciais com 0s outros paises também
aumentam. Com essas afirmacfes ndo queremos dizer que a expansdo comercial entre o
Brasil e os demais paises seja um fator negativo; essa acdo pode aumentar a producédo
industrial e gerar empregos, mas acreditamos que as politicas educacionais ndo devem se
pautar nessa Unica vertente.

Né&o é uma surpresa, portanto, constatarmos que a maior parte dos alunos que procura
aprender o idioma o faz apenas como pilar de uma meta para a construcdo de seu Curriculum
Vitae, a fim de conseguir uma boa colocagdo no mercado de trabalho, como fica evidente nas
entrevistas formuladas por Souza (2009)'. Por conseguinte, ndo é de se estranhar que a

confeccdo dos materiais didaticos siga essa mesma linha de politica mercadologica.

1.2 A lingua espanhola no Curriculo do Estado de S&o Paulo e o Centro de Estudos de
Linguas (CEL):

Ap6s abordarmos alguns aspectos do tragado histérico da expansdo do idioma
espanhol no Brasil, do crescimento da escola publica e chegarmos a nova proposta curricular
estadual paulista nos dois tdpicos anteriores. Neste momento do trabalho pretendemos
confluir as informacdes as informagbes para o estudo do curriculo da lingua espanhola no
estado de Séo Paulo.

Cabe destacar que o curriculo do estado de Sdo Paulo, tanto na area de lingua
espanhola como referente as outras disciplinas, é de grande valia acrescentarmos que 0
mesmo ndo é atualizado desde 2012'°. Ademais, sua organizacdo de contelidos na é&rea de
ELE se centrou basicamente no Ensino Médio; ndo ha nenhuma abordagem especifica para o
EF, o0 que nos parece estranho, pois hé cursos do idioma oferecidos pelo Centro de Estudos de
Linguas (CEL) do estado para alunos do EF II.

Desse modo, como ndo dispomos de um curriculo elaborado especialmente para o

ciclo ao qual pertence o material didatico que estudamos, vamos apenas comentar brevemente

14 As falas de os alunos explicando os motivos pelos quais desejam aprender a lingua espanhola estdo na
dissertacdo de mestrado Espanhol - Lingua Estrangeira para brasileiros - Politicas de difusdo e formacao de
professores no Estado de S&o Paulo, 2009, p. 88, constante em nossa bibliografia.

!5 Informagdo constatada pela leitura do Curriculo do Estado de S&o Paulo no préprio site da Secretaria da
Educagdo do Estado de Sdo Paulo. Disponivel em:
<http://www.educacao.sp.gov.br/a2sitebox/arquivos/documentos/782.pdf>. Acesso em: 02 abr. 2016.


http://www.educacao.sp.gov.br/a2sitebox/arquivos/documentos/782.pdf
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alguns pontos do documento educacional elaborado para o Ensino Médio, pois ele norteia o
planejamento das aulas de uma forma geral.

Em sua apresentacdo, o curriculo ressalta que se baseia nas Orientagcdes Curriculares
para o Ensino Médio (OCEM) — 2006'°, elaboradas pelo Ministério da Educacdo (MEC), do
Governo Federal, seguindo os seguintes parametros:

O ensino do espanhol, portanto, tal como se sustenta nas OCEM (2006), deve ter um
papel eminentemente educativo, e ndo apenas instrumental e veicular, e deve levar
os educandos a superarem imagens correntes, esteredtipos e preconceitos que
circulam no senso comum sobre a lingua espanhola (na sua relagdo com a materna) e
sobre as nages e os individuos que a falam (ha sua relagdo com nossa propria nagao
e conosco mesmos) (SAO PAULO, 2011, p. 147, grifo nosso).

As OCEM propdem a série de argumentos®’ apresentada pelo curriculo do estado de
Sdo Paulo, que, por sua vez, manifesta seguir suas ideias. No entanto, a propria Secretaria da
Educacdo do Estado de Sdo Paulo (SEESP), pelo programa implantado para o estudo de
linguas estrangeiras, o Centro de Estudos de Linguas (CEL), demonstra uma visdo mais
parcial sobre o assunto:

Além do estudo da lingua estrangeira, os estudantes ampliam sua formacdo cultural,
explorando nas aulas os costumes de outros paises. A oferta dos cursos atende uma
necessidade do mercado de trabalho, aumentando as chances de insercéo
profissional para os alunos (SAO PAULO, p. 145, grifo nosso) %,

Como notamos, a oferta dos idiomas pelo CEL, segundo a SEESP, “atende a uma
necessidade do mercado de trabalho”, além das questdes culturais que o estudo da lingua
estrangeira (LE) pode proporcionar para a formacdo dos alunos aprendizes. Todavia, pela
propria formulacdo do segundo enunciado do paragrafo, “A oferta... atende...”, verificamos
que o cerne da disponibilizacdo do estudo dos idiomas esta atrelado ao provimento de méo de
obra para 0 mercado de trabalho, ndo englobando todos os requisitos listados pelas OCEM,
como defende o proprio curriculo. A questdo cultural ¢ colocada de forma genérica: “os
estudantes ampliam sua formagdo cultural”. Nao foi dada énfase para qual tipo de formagéo e
de qual modo ela seria abordada na continuagéo da introducédo do texto do documento.

Segundo Souza (2009, p. 63), a concentracdo do curriculo do estado de S&o Paulo

contém falhas porque “A grande critica a0 modelo de centralizagdo curricular ndo se faz

16 para maiores informagdes sobre o documento, consultar. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/book_volume_01_internet.pdf>. Acesso em: 03 abr. 2016.

7 Informagdes que podem ser consultadas na p. 128, no site citado, na nota de rodapé nimero nove.

18 Texto disponivel em: <http://www.educacao.sp.gov.br/centro-estudo-linguas>. Acesso em: 03 abr. 2016.


http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/book_volume_01_internet.pdf
http://www.educacao.sp.gov.br/centro-estudo-linguas
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simplesmente sobre a propria centralizagdo, mas sim a sua submissdo a l6gica de mercado
neoliberal”. Esse apontamento do autor converge com as ideias de Lopes (2006, p.129): “A
julgar pela experiéncia de outros paises, parece que o estabelecimento de um curriculo
nacional é um elemento essencial a implantacdo de uma politica educacional baseada na
concepgao neoliberal de educacdo e de sociedade”.

Essa concepgéo neoliberal de educagéo se expandiu bastante no Brasil nos anos 1990,

por causa da interferéncia do Banco Mundial®®

na economia, como explicam Lopes e Caprio
(2014, p. 3), “considerando a educacao como um instrumento fundamental para promover o
crescimento econdmico ¢ a redugdo da pobreza”. Essa geréncia do Banco Mundial esta
associada a ideologia do merceado neoliberal, que juntos pregam uma menor interferéncia do
Estado nas politicas publicas para, segundo essa ordem econémica, ndo privar direitos e
liberdade individual. Conforme sistematizam Lopes e Caprio (2014, p. 5): “No panorama
educativo, 0 neoliberalismo traz em sua esséncia a ideia do mercado como mecanismo de
regulacdo e que levara qualidade e autonomia as escolas”.

Segundo o curriculo do estado de Sdo Paulo, o0 ensino da lingua espanhola, seguindo

orientacdes da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDB), deve:

[...] mais do que almejar um ensino centrado apenas nos conhecimentos diretamente
relacionados a lingua em estudo, o que se deve perseguir em Lingua Espanhola,
assim como em todas as disciplinas, é a formacéo integral do individuo para o
exercicio da cidadania (SAO PAULO, 2011, p. 147).

No entanto, a diferenca entre o que consta no documento para aquilo que ocorre na
realidade do ensino publico no estado € apontada por Souza (2009, p.62-63):

No Brasil, ainda que esses critérios ndo fossem tdo profundamente implantados, ja
que inexistem parametros tdo rigidos de avaliagdo das escolas, tampouco o
estabelecimento de pardmetros curriculares excessivamente detalhados, a exemplo

90 Banco Mundial é uma organizacao internacional que surgiu da Conferéncia de Bretton Woods (1944) para
atender as necessidades de financiamento da reconstrucao dos paises devastados pela Segunda Guerra Mundial.
O nome oficial da instituicdo criada em Bretton Woods era "Banco Internacional para Reconstrucdo e
Desenvolvimento” (BIRD). A instituicdo, que se capitalizou a partir da venda de titulos ao mercado garantidos
pelos paises membros, mudou gradualmente seu foco para os paises em desenvolvimento, muitos dos quais se
tornaram nacg0es independentes no Pés-Guerra. A estrutura da organizagdo tornou-se mais complexa e deu
origem a outras instituicbes — que hoje conformam o grupo Banco Mundial — criadas para suprir demandas que o
BIRD ndo podia atender. Em 1956, surgiu a Corporagdo Financeira Internacional (CFI), com o objetivo de
promover a expansdo do investimento privado nos paises em desenvolvimento. Seguiu-se, em 1960, a criacdo da
Associacdo Internacional de Desenvolvimento (AID), que tornou possivel a concessdo de empréstimos aos
paises mais pobres que ndo preenchiam as condi¢@es para aceder aos empréstimos concedidos pelo BIRD. Entre
0s paises em desenvolvimento, 0 Brasil tem sido um dos maiores doadores da AID. Disponivel em:
<http://www.itamaraty.gov.br/pt-BR/politica-externa/diplomacia-economica-comercial-e-financeira/120-banco-
mundial>. Acesso em: 16 abr. 2016.


http://www.bancomundial.org/
http://www.itamaraty.gov.br/pt-BR/politica-externa/diplomacia-economica-comercial-e-financeira/120-banco-mundial
http://www.itamaraty.gov.br/pt-BR/politica-externa/diplomacia-economica-comercial-e-financeira/120-banco-mundial
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da Suécia e da Argentina, atualmente nos deparamos nas escolas publicas do Estado
de Sao Paulo com as “cartilhas” a serem seguidas pelos alunos e professores, além
da presenga marcante do vocabulo “meta” fortemente atrelada a nimeros que podem
gerar uma boa diferenca na “participagdo nos lucros e resultados”, em outras
palavras, no “Bonus do Professor”.

Quando o exercicio de cidadania® é levado a sério em uma instituicdo de ensino, o ato
de “ensinar” ndo se reduz ao enfoque do contetudo da cartilha, para que o aluno consiga passar
em uma avaliacdo promovida pelo proprio 6rgdo que a elaborou. A finalidade do uso do
material centra-se em alcangar a “meta” exigida pelo Estado para que os envolvidos (equipe
escolar) obtenham uma vantagem monetaria, o “Bonus do Professor”. Julgamos que esse tipo
de procedimento ndo reflete a ideologia de uma formacdo com vistas a construcdo da
cidadania, uma vez que leva em conta atender a um programa educacional especifico e ndo a
uma formacdo mais completa, que permita ao aluno, quando concluir seus estudos,
reconhecer-se como cidaddo porque pode participar ativamente da vida politica de seu estado.
Essas acOes institucionais denotam algumas marcas de uma politica educacional movida por
regras do mercado capitalista de economia neoliberal vigente.

Dessa maneira, conforme lemos com mais aten¢édo as ideias do curriculo para o ensino
de espanhol propostas pela politica educacional do Estado de S&o Paulo, no que tange ao
aparato tedrico e a sua concretizagdo na préatica, percebemos que as contradi¢des sO
aumentam. Exemplificando melhor, a parte do documento sobre “Importancia do ensino de

espanhol no Ensino Médio” ¢ justificada da seguinte forma:

Muito além de atender aos dispositivos legais, a inclusdo da Lingua Espanhola no
rol de disciplinas do EM vem ao encontro de principios, interesses e necessidades
mais amplos, vinculados a formacdo dos estudantes e ao processo educativo como
um todo. Constitui, além disso, um gesto politico importante dado por nosso pais no
sentido de integrar-se as nagdes irmas e vizinhas pelo conhecimento do idioma que
nelas se fala, predominantemente, e pelo estudo de sua cultura (SAO PAULO, 2011,
p. 146).

Em 2009, porém, Souza questiona sobre o espago ofertado ao ensino da lingua

espanhola em nosso estado, que até hoje, em 2017, continua 0 mesmo:

% Neste caso, trabalhamos com o significado da palavra cidadania, relacionando sua etimologia ao contexto
pensado por Aristoteles sobre Governo e Estado. Para nds, a concepgao de exercicio da cidadania, tal qual esta
posta no texto do curriculo precisa estar conectada a nogdo do latim de civitas, que significa “conjunto de
direitos atribuidos ao cidaddo” ou “cidade”. “Nesse aspecto, a cidadania, conforme diz Dalmo Dalari: ‘[...]
expressa um conjunto de direitos que d& a pessoa uma possibilidade de participar ativamente da vida e do
governo de seu povo’”. Disponivel em: <http://www.dicionarioetimologico.com.br/cidadania>. Acesso em: 20
abr. 2016.
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No caso do Estado de S&o Paulo, entre o dizer e o fazer ha um grande vazio. [...] isto
é, os adiamentos sdo usados como estratégia, para que, de Ultima hora, a urgéncia e a
emergéncia justifique a falta de recursos e as precarias condi¢des de oferta desse
ensino (SOUZA, 2009, p. 78).

Pelas palavras do autor, verificamos que esses “adiamentos” foram usados pelo estado
e ainda o sdo. A estratégia politica pautada na falta de recursos é atualmente utilizada, visto
que a lingua ndo foi integralizada a grade curricular do Ensino Médio, como previsdo de
oferta obrigatéria, segundo a Lei n® 11.161, de 05 de agosto de 2005*. A lei federal estipulou
um prazo de cinco anos para que os estados implantassem gradativamente o ensino do idioma,
com a oferta sendo obrigatdria e a matricula facultativa aos alunos, até a integracao total do
ELE ao curriculo. Entretanto, no estado de S&o Paulo, o idioma é oferecido apenas nos
Centros de Estudos de Linguas, tanto para o Ensino Médio como para o Fundamental.

Em 2013, o estado abriu um concurso de carater regional para a contratacdo de
professores de lingua espanhola e muitos ficaram na esperanga de que o idioma seria
incorporado a grade curricular obrigatdria, abrindo vagas no magistério para o Ensino Médio.

Mas, novamente a questao ficou s6 no papel:

O Secretério de Estado da Educacdo, nos termos do artigo 23 do Decreto
52.843/2008, consoante autorizacdo governamental exarada no Processo n°
0104/2222/2013, publicada no DOE de 06/07/2013, expede e torna publicas as
Instrugdes Especiais que regerdo o Concurso Publico de Provas e Titulos para
provimento de 59.000 (cinquenta e nove mil) cargos de Professor Educacgdo Bésica
I, SQC-11-QM do Quadro do Magistério da Secretaria de Estado da Educacdo, para
as disciplinas de Arte, Biologia, Ciéncias Fisicas e Bioldgicas, Educagdo Fisica,
Fisica, Filosofia, Geografia, Histéria, Lingua Espanhola, Lingua Inglesa, Lingua
Portuguesa, Matematica, Quimica, Sociologia e Educacdo Especial — Deficiéncias
Auditiva (SAO PAULO, 2013, p. 1, grifo nosso)®.

A lingua ndo foi incorporada a grade curricular e os professores de espanhol que
passaram no concurso nao foram convocados a lecionar no ensino regular e nem nos CELs. O
estado, por intermédio das Diretorias de Ensino (DE) regionais®, continua selecionando
professores de espanhol apenas para 0 CEL e contratando-os ano a ano por meio de projetos,
mesmo com muitos deles ja na lista de espera do concurso. Dessa maneira, 0S prejuizos sao

grandes, tanto para os alunos que ndo tém acesso as aulas, como para 0s docentes que ficam

21 O texto integral da lei esta disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-
2006/2005/Lei/LL11161.htm>. Acesso em: 05 abr. 2016. Ver nota de rodapé nimero 1, paginas 16-17 desta
dissertacéo.

22 0 edital completo esta no site: < http://www.educacao.sp.gov.br/a2sitebox/arquivos/documentos/568.pdf> >.
Acesso em: 05 abr. 2016.

2 Como exemplo de uma das Diretorias do Estado de S&o Paulo, podemos verificar que ha uma selegéo para o
CEL sem seguir classificagdo de concurso. Disponivel em: <http://dejosebonifacio.edunet.sp.gov.br/>. Acesso
em: 05 abr. 2016.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2005/Lei/L11161.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2005/Lei/L11161.htm
http://dejosebonifacio.edunet.sp.gov.br/
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na inseguranca da dependéncia de apresentarem seus projetos anualmente, contando com a
selecdo para iniciar seu trabalho no ano letivo ou néo.

Por isso, notamos que os dizeres do curriculo, tdo bem elaborados por profissionais
especializados na area, com base em uma bibliografia coerente a diversidade do espanhol,
ficam bem delineados no documento. Entretanto, a pratica ndo condiz com a teoria, pois, além
da SEESP ndo contratar os profissionais que passaram no concurso, nNao cumpre a
determinacdo da lei federal para a oferta do idioma na grade curricular, principalmente no
caso do Ensino Médio, que é obrigatdria.

Lopes et al. (2009, p. 7) analisaram alguns aspectos do curriculo de uma forma mais
abrangente e conduziram alguns pontos que julgamos importantes comentar aqui. Eles
apontam que o documento, ao concentrar seu enfoque nos conceitos de competéncias e
habilidades, deixa de se enriquecer com uma discussdo cultural e acaba desvalorizando o
contetido proposto.

Os conceitos de competéncias e habilidades presentes no curriculo do estado de Séo
Paulo norteiam, inclusive, segundo Silva e Felicetti (2014), documentos como o0s Parametros
Curriculares Nacionais — PCNs (BRASIL, 1997), as LicGes do Rio Grande (RIO GRANDE
DO SUL, 2009), os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio — PCNEM
(BRASIL, 2000), o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica — SAEB (BRASIL, 2008) e a
Provinha Brasil (BRASIL, 2011). Silva e Felicetti (2014, p. 18, grifo nosso):

O conceito de competéncia, de acordo com Perrenoud (1999), surgiu para atender
uma demanda do campo profissional e depois migrou para o campo educacional.
Conforme Zabala e Arnau (2010), essa disseminacdo ocorreu de forma acelerada e
causou opinides a favor e contra no que diz respeito ao uso de habilidades e
competéncias nas instituicbes escolares, pois passou a ser utilizada nesse ambito
com o intuito de sobrepujar o ensino baseado apenas na memorizacéo.

Para as autoras, os termos “habilidades” e “competéncias” sdo ferramentas didaticas,
caso bem desenvolvidas nas aulas, proveitosas ao ensino, pois o foco didatico deixa de ficar
centrado somente nos contetdos e passa a considerar a relagdo entre o que se aprende com a
forma como se aprende. Apesar disso, Silva e Felicetti alertam que o professor deva conhecer
a fundo as teorias que estdo por tras desses conceitos, estudando autores Perrenoud (1999);
além de necessitar “enxergar o erro como fonte de aprendizagem [...] valorizando a
cooperacdo entre os individuos na construcdo de competéncias complexas e ajustando o
contrato didatico quando necessario” (SILVA; FELICETTI, 2014, p. 26).
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Os conceitos discutidos pelas autoras (SILVA; FELICETTI, 2014) aparecem, dessa

forma, no curriculo de lingua espanhola:

Por fim, cabe ressaltar que as diversas competéncias que se espera alcangar e as
diversas habilidades a elas associadas também deverdo ser contempladas
constantemente, guardadas as necessidades peculiares de cada projeto pedagogico.
Nesse sentido, ndo se privilegia de antem@o nenhuma habilidade em detrimento de
outra(s) e cabera ao estabelecimento escolar e ao professor decidir o que pode ser
mais adequado privilegiar, em termos de habilidades, a cada momento do processo
de ensino e aprendizagem (SAO PAULO, 2011, p. 151).

Os dizeres deixam evidente que os conceitos de habilidades e competéncias devem
sempre estar presentes nos projetos pedagogicos e salientam a liberdade de o docente poder
escolher como privilegiard o uso deles no processo de ensino e aprendizagem. No entanto,

Lopes et al. (2009) comentam que no documento:

A recém-lancada Proposta Curricular do Estado de S&o Paulo tem causado grandes
polémicas, desde as discussdes iniciais de sua implantagéo ate sua efetivacéo na sala
de aula. A mais recente diz respeito aos erros conceituais graves gque estdo presentes
nos cadernos dirigidos aos professores e alunos, o que tem acarretado na emissao de
erratas e no recolhimento de exemplares junto as escolas. Mais polémica pode ser a
definicdo de um curriculo Unico para a escola, que pode vir a ferir a autonomia do
professor, assim como da comunidade que congrega diversidades e
multiculturalismos, tornando-se a-histérica e descontextualizada. De tal maneira que
a discussdo desta nova proposta se caracteriza como uma problematica que pode ser
analisada segundo uma perspectiva critica.

[...] s@o apontados os interesses e as demandas econdmicas, politicas e sociais que
estiveram imbricados com as questdes do curriculo, com vista a satisfazer os
interesses especificos e as demandas no tocante ao desenvolvimento econdmico dos
diferentes paises (LOPES et al., 2009, p. 2, grifo nosso).

Além dos problemas apontados pelos autores, de ordem econdmica, politica e social e
dos erros conceituais presentes no documento oficial e nos materiais confeccionados para uso
nas escolas (Caderno do Aluno, Caderno do Professor e Caderno do Gestor), hd a questdo
sobre a liberdade de catedra que ja mencionamos. Ela tem sua legitimacéo explicitada pelas
palavras do curriculo: “cabera ao estabelecimento escolar e ao professor decidir o que pode
ser mais adequado privilegiar” (SAO PAULO, 2011, p. 151). Todavia, Sanfelice (2010, p.

151) nos alerta:

[...] a nova proposta curricular do Estado de So Paulo é de tal maneira conflitante
com a legislagdo superior que é possivel concluir pela sua ilegalidade. A proposta
estaria ferindo o Artigo 206 da Constituicdo Federal quanto ao pluralismo de ideias
e de concepcoes pedagdgicas, bem como em relagdo a gestdo democratica do ensino
publico. O mesmo acontece em relacdo a LDB 9.394/96 em seus Artigos 3°, 12°,
13°, 14° e 15° que versam sobre a liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e
divulgar a cultura, o pensamento, a arte e o saber, a incumbéncia dos
estabelecimentos de ensino elaborarem e executarem suas propostas pedagdgicas, a
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participacdo dos docentes na elaboracdo das propostas pedagogicas; a elaboracgdo e
cumprimento do plano de trabalho, segundo a proposta pedagdgica do
estabelecimento de ensino e assegurando as unidades escolares publicas de educacédo
basica progressivos graus de autonomia pedagégica, administrativa e de gestdo
financeira.

Na contramao do espirito da legislacdo maior a Secretaria da Educacdo do Estado de
S80 Paulo adota um curriculo Unico e fechado, utiliza material instrucional
padronizado, acompanha os resultados por supervisdo cerrada através da avaliacéo,
usa o0s resultados da avaliagdo como critério para concessdo de vantagens salariais
(b6nus) e utiliza o incentivo monetario para o aumento da produtividade do trabalho.

Portanto, Lopes et al. (2009) e Sanfelice (2010) estdo de acordo sobre a proposta
curricular do estado de Sao Paulo e criticam a forma de elaboracdo muito fechada e centrada
em avaliacBes externas, como também alertam que esse acirramento pode cercear a liberdade
do trabalho docente. Por isso, com as nossas leituras sobre o documento educacional e
préticas ja vivenciadas nessas institui¢des de ensino, concordamos com o ponto de vista dos
estudiosos que utilizamos, reconhecendo que muitos avangos ja foram feitos na esfera
educacional, mas no que tange a abertura e incentivo da entrada da lingua espanhola no
estado, ainda ha muito que avancar.

Enfim, pelas reflexdes que fizemos sobre as ideias dos diversos autores que analisaram
0 Curriculo do Estado de Sao Paulo, estudando os conceitos de competéncias e habilidades,
além da presenca de uma politica neoliberal, pautada no mercado capitalista, notamos que as
propostas implantadas para o ensino da lingua espanhola no estado funcionam e sdo muito
bem redigidas na teoria. Entretanto, nos parece que o0s problemas encontrados na pratica
acerca da legitimacdo desse curriculo superam a ideologia de um avango e expansdo do
idioma, visto que a ampliacdo e acesso a lingua sédo cerceados pelo desrespeito aos docentes e
discentes, ao cumprimento, até mesmo, da legislacdo federal direcionada as politicas publicas
educacionais.

Oliveira (2010, p. 121) nos confirma que a implantacdo da lingua espanhola, até o ano

de 2010, no estado de Sdo Paulo ndo havia sido efetivada:

Embora sua implantagdo nas Instituicbes Particulares tenha acontecido dentro dos
prazos estabelecidos pela legislacdo, na Rede Publica, no Estado de Sdo Paulo, sua
implantacdo é caracterizada pelo descompromisso, pois ndo se cumpriu 0 prazo
fixado pela Lei 11.161/2005.

Em 1987, o governo do estado de S&o Paulo, pela Secretaria de Estado da Educacéo,
criou uma comissdo para implantar a disciplinas de Lingua Espanhola e Histéria da América
Latina, com o intuito de cumprir com a decisdo politica do Governo Federal que visava a uma

integracdo do Brasil com seus vizinhos latino-americanos, definida pela Constituicdo Federal
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de 1988, em seu Art. 4°, Paragrafo Unico: “A Republica Federativa do Brasil buscara a
integracdo econdmica, politica, social e cultural dos povos da América Latina, visando a
formacéo de uma comunidade latino-americana de nagdes” (BRASIL, 1988).

Como o contexto era 0 de pos Ditadura Militar, 0os governos estavam preocupados em
dissolver a imagem de autoritarismo deixada pelo regime anterior. Dessa forma, a
promulgacdo da Constituicdo Federal e sua validagdo no campo social representava um
importante passo para 0 Novo cenario.

Sendo assim, em 10 de agosto de 1987, por meio do Decreto n® 27.270%, sdo criados
os Centros de Estudos de Linguas (CEL), no &mbito da rede estadual de ensino. Em relacéo
ao funcionamento desses centros, a Resolugdo SE n° 271/1987?°, no Paréagrafo tnico do
Artigo 1°, autorizou exclusivamente o ensino de lingua espanhola, no primeiro ano de
funcionamento. No ano seguinte, a Resolucéo SE n° 193/1988%, passou a considerar o ensino
da lingua espanhola como preferencial e ndo exclusivo nos CEL, permitindo assim estender
aos alunos a oferta dos outros idiomas de interesse. A Resolugdo SE n° 6/2003, apresenta:
“Independentemente dos idiomas oferecidos, o CEL devera priorizar em sua proposta
pedagdgica a oferta do ensino da lingua espanhola tendo em vista a importancia da cultura
hispanica na América Latina” (Resolu¢do SE n° 6/2003%, Capitulo 111, Artigo 5°, Paragrafo
unico). Mesmo com as alteracdes nessa Resolucdo, esse texto permanece.

Segundo a SEESP, atualmente, os CELs oferecem cursos de inglés, espanhol, francés,
alemdo, italiano, japonés e mandarim, de acordo com a demanda de cada regido, em todo o
estado de Sdo Paulo, que conta com mais de 200 unidades de ensino. O acesso aos cursos é
gratuito e podem se inscrever alunos do EF, Ensino Médio ou Educacdo de Jovens e Adultos
(EJIA)Z,

Os cursos de espanhol, italiano, francés, alemdo e japonés sdo disponibilizados a
estudantes a partir do 7° ano do EF, do ensino regular e Educacdo de Jovens e Adultos. O

curso de inglés é ofertado somente a alunos do Ensino Médio. O aluno tem um prazo de trés

% Texto integral do Decreto disponivel em:
<http://www.al.sp.gov.br/repositorio/legislacao/decreto/1987/decreto-27270-10.08.1987.html>. Acesso em: 08
set. 2016.

% Essa Resolucdo foi alterada pela Resolucdo SE 44, de 13-8-2014. Texto integral. Disponivel em:
<http://siau.edunet.sp.gov.br/lItemLise/arquivos/44_14.HTM?Time=08/11/2016%2009:17:47>. Acesso em: 08
set. 2016.

%% Nova redagéo e texto integral. Disponivel em:
<http://siau.edunet.sp.gov.br/ItemLise/arquivos/21_1988.htm?Time=08/11/2016%2009:22:52>. Acesso em: 08
set. 2016.

%7 Alterada pelas Resolugdes SE n° 113/2004 e 91/2005. Texto integral. Disponivel em:
<http://deadamantina.edunet.sp.gov.br/legislacao/res_SE_06_2003.htm>. Acesso em 08 set. 2016.

%8 Contetido do texto integral disponivel em: <http://www.educacao.sp.gov.br/centro-estudo-linguas>. Acesso
em: 08 set. 2016.


http://www.al.sp.gov.br/repositorio/legislacao/decreto/1987/decreto-27270-10.08.1987.html
http://siau.edunet.sp.gov.br/ItemLise/arquivos/44_14.HTM?Time=08/11/2016%2009:17:47
http://siau.edunet.sp.gov.br/ItemLise/arquivos/21_1988.htm?Time=08/11/2016%2009:22:52
http://deadamantina.edunet.sp.gov.br/legislacao/res_SE_06_2003.htm
http://www.educacao.sp.gov.br/centro-estudo-linguas
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anos para cumprir seis modulos semestrais. O curso de inglés é o Unico aplicado em dois
maodulos no periodo de um ano. Todos os alunos aprovados recebem certificado de concluséo

de curso.

1.3 As Orientac@es Curriculares do Ensino Médio (OCEM) para o livro didatico

Apesar de o LD da colecdo que estudamos ser direcionado ao EF 11 (6° ao 9° ano
anos), ndo ha diretrizes de programas oficiais para o curriculo de lingua estrangeira para esse
ciclo. Por isso, o Curriculo do estado de Sao Paulo alega seguir as OCEM também para o
planejamento do curriculo destinado ao EF II.

As OCEM tiveram origem em 2006, segundo o documento, apds “uma ampla
discussdo com as equipes técnicas dos Sistemas Estaduais de Educacdo, professores e alunos
da rede publica e representantes da comunidade académica” (BRASIL, 2006, p. 5). A
elaboragéo das orientages esta consubstanciada na LDBN (n° 9394/96)%°, principalmente nos

artigos 26 e 35:

O primeiro diz respeito as finalidades atribuidas ao ensino médio: o aprimoramento
do educando como ser humano, sua formagdo ética, desenvolvimento de sua
autonomia intelectual e de seu pensamento critico, sua preparacdo para 0 mundo do
trabalho e o desenvolvimento de competéncias para continuar seu aprendizado. (Art.
35)

O segundo propde a organizagdo curricular com os seguintes componentes:

* base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada que atenda a especificidades
regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e do préprio aluno (Art.
26);

* planejamento e desenvolvimento organico do curriculo, superando a organizagdo
por disciplinas estangues;

* integragdo e articulagdo dos conhecimentos em processo permanente de
interdisciplinaridade e contextualizagéo;

% Do Ensino Médio

Art. 26. Os curriculos da educacéo infantil, do EF e do ensino médio devem ter base nacional comum, a ser
complementada, em cada sistema de ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte diversificada,
exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e dos educandos (Redagdo
dada pela Lei n® 12.796, de 2013).

Art. 35. O ensino médio, etapa final da educacédo basica, com duragdo minima de trés anos, tera como
finalidades:

I - a consolidacéo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no EF, possibilitando o prosseguimento de
estudos;

Il - a preparacgdo basica para o trabalho e a cidadania do educando, para continuar aprendendo, de modo a ser
capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condic6es de ocupagéo ou aperfeicoamento posteriores;

111 - 0 aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formagao ética e o desenvolvimento da
autonomia intelectual e do pensamento critico;

IV - a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos processos produtivos, relacionando a teoria
com a pratica, no ensino de cada disciplina. Disponivel em:
<https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L9394.htm>. Acesso em: 07 out. 2016.


https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2013/Lei/L12796.htm#art1
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2013/Lei/L12796.htm#art1
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L9394.htm
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* proposta pedagogica elaborada e executada pelos estabelecimentos de ensino,
respeitadas as normas comuns e as de seu sistema de ensino;

» participacdo dos docentes na elaboracdo da proposta pedagégica do
estabelecimento de ensino (BRASIL, 2006, p. 7).

Dentre 0s objetivos das orientagdes, gostariamos de frisar que alguns deles enfatizam a
estabilizacdo de um curriculo de base comum para os diversos estados, o desenvolvimento da
autonomia intelectual e pensamento critico do aluno. Quanto a abordagem dos contetdos, ha a
proposta de integracdo e articulagdo dos conhecimentos para privilegiar a
interdisciplinaridade.

As OCEM estdo divididas em trés grandes areas de ensino: Ciéncias da Natureza,
Matematica e suas tecnologias; Ciéncias Humanas e suas tecnologias e Linguagens; Cédigos
e suas tecnologias. As diretrizes para a lingua espanhola estdo incluidas nessa ultima area.

Para o ensino da lingua espanhola, os aspectos gerais que 0 documento apresenta sao:

Na nossa sociedade, o conhecimento de Linguas Estrangeiras é muito valorizado no
ambito profissional, porém, no caso do ensino médio, mais do que encarar 0 novo
idioma apenas como uma simples ferramenta, um instrumento que pode levar a
ascensao, é preciso entendé-lo como um meio de integrar-se e agir como cidad&o.
Nesse sentido, o foco do ensino ndo pode estar, a0 menos de modo exclusivo e
predominante, na preparacdo para o trabalho ou para a superacdo de provas
seletivas, como o vestibular. Essas situa¢fes fazem parte da vida do aluno, mas ndo
s8o as Unicas, talvez nem sejam as principais e, acima de tudo, ndo se esgotam nelas
mesmas (BRASIL, 2006, p. 147).

Notamos que o ensino da lingua estrangeira para as orienta¢6es curriculares do Ensino
Médio ndo pode ser concebido apenas para 0 &mbito profissional, pois se reduz a instrumento.
O idioma a ser aprendido deve ser pensado também como promotor de cidadania. O
documento deixa claro que apesar das concepcdes pedagogicas que sugere como metodologia
para o trabalho com a lingua, ndo tem a pretensdo de ser dogmatico, pois respeita as
peculiaridades de cada situagao de ensino.

Além da tentativa de estabilizar alguns conteudos para o curriculo nacional do Ensino
Médio e direcionar estratégias metodoldgicas para a forma de abordagem deles, uma das
orientacbes do documento é dirigida aos materiais didaticos. Para o trabalho com a literatura
nos LDs, ha a seguinte condi¢do: “O livro didatico, como lembramos anteriormente, pode
constituir elemento de apoio para que se proceda ao processo de escolha das obras que serdo
lidas, mas de forma alguma podera ser o tnico” (BRASIL, 2006, p. 64, grifo nosso). Esse
argumento esta relacionado ao uso dos LDs para a leitura de literatura. As OCEM associam a

leitura de obras em sala de aula aos titulos que sdo indicados por esse material. As orientagdes
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mostram que se os LDs agruparem selecOes literarias que sejam importantes para as
instituicOes de ensino, a equipe escolar e principalmente o professor pode adotar o material
para uso como referéncia, mas ndo deixar de trabalhar o conteudo integral das obras que estéo
ali em forma de excertos. Essas sdo as orientacdes para o trabalho com a literatura nas aulas
de lingua portuguesa.
Para o LD de LE, ha o seguinte direcionamento:
[...] um manual de instru¢des de funcionamento de um aparelho ou a embalagem de
um produto alimenticio pode, em dado momento, converter-se em material didatico
de grande utilidade. Uma selecdo adequada, que leve em conta o planejamento do
curso como um todo, incorporard alguns ou varios desses recursos de forma
harmoniosa, 0 que, por sua vez, implica ndo se ater exclusivamente a apenas um

deles, posto que nenhum é tdo abrangente que contemple todos os aspectos
relacionados a lingua em estudo (BRASIL, 2006, p. 154).

Portanto, o LD é considerado mais um entre os demais materiais que o professor pode
utilizar, de acordo com as necessidades das aulas, assim como uma embalagem de um
produto. O documento faz questdo de salientar que nenhum material é tdo abrangente que
possa contemplar todos os aspectos de uma lingua. No entanto, as orienta¢fes ndo deixam de

mencionar algumas particularidades do LD:

[...] sabe-se da tradig8o, bastante estendida e consolidada, de se contar com o apoio
constante dos livros didaticos, sendo como o Unico material utilizado, ao menos
como o principal, 0 que leva, em certas ocasides, a uma dependéncia excessiva. E
fundamental encarar o livro didatico como um ponto de referéncia para o trabalho
docente, como um recurso, ndo o Unico [...]. Por outro lado, os livros didaticos
disponiveis no mercado editorial apresentam grande variedade de linhas tedricas
(sejam linguisticas, culturais ou de ensino), assim como diversidade de propoésitos.
[...] E fundamental, portanto, reconhecer o que esta por tras de uma metodologia, de
um manual, de um material didatico para poder, em consequéncia, ndo apenas
dialogar com esses pressupostos, mas também para ndo ser presa do Ultimo modelo
da moda e de interesses puramente comerciais (BRASIL, 2006, p. 154-155).

Fica clara a concepcdo das OCEM em relacdo ao LD para o uso em aulas de LE.
Apesar de o documento ndo mencionar nada sobre os contetdos, ja que esta ndo é uma tarefa
das orientacgdes, fica evidente que o professor deve ser o protagonista, e, qualquer que seja a
escolha do material, ela precisa ser vista como um apoio a mais, ndo o unico. O documento,
porém, ndo deixa de reconhecer que o LD ganhou grande destaque no cotidiano escolar e é
usado, quase sempre, como o principal recurso. Por isso, as orientagdes recomendam que 0
docente tenha cautela para a adocdo e uso desse material; ele deve conhecer bem a
metodologia empregada e ndo pautar sua escolha em detalhes mais supérfluos, como eleger

um LD por ser o tltimo langamento ou somente porque ele estd na moda.
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Terminando nossa breve explanagéo sobre as OCEM, achamos conveniente, uma vez
que nossos pressupostos metodolégicos para a analise de nosso corpus sdo baseados nas
concepcdes de alteridade e dialogia do Circulo de Bakhtin, a qual concebe os textos literarios
também como manifestacdes discursivas, expor que o documento adota, de igual modo, varias

ideias advindas do circulo:

[...] o que se propbe é que, na delimitacdo dos contelidos, as escolas procurem
organizar suas praticas de ensino por meio de agrupamentos de textos, segundo
recortes variados, em razdo das demandas locais, fundamentando-se no principio de
que o objeto de ensino privilegiado s&o 0s processos de producéo de sentido para 0s
textos, como materialidade de géneros discursivos, a luz das diferentes dimensbes
pelas quais eles se constituem [...].

Embora ndo tenha explicitamente tratado da recepc¢ao ou dos efeitos da obra de arte
sobre o leitor, Bakhtin, ao desenvolver o conceito de polifonia, chamando a atengdo
para a dimensdo dialégica do texto, apontou para sua pluralidade discursiva, que
ultrapassa os limites da estrutura interna da obra, estendendo-se a leitura. A palavra
plural, disseminadora de sentidos, requer uma leitura também ela multipla, ndo mais
regulada pela busca do significado Unico ou pela verdade interpretativa, mas atenta
as relacdes e as diferentes vozes que se cruzam nos textos literarios (BRASIL, 2006,
p. 36; 66, grifo do documento).

Portanto, percebemos pela leitura do documento, que as OCEM apresentam
concepcdes contemporaneas, de autores que sdo referéncias no meio educacional. O
documento concebe o estudo da lingua em consideracdo as transformagdes socioculturais e
aborda a literatura como uma pratica discursiva, assim como outros textos. Ademais,
contempla o dialogo constante entre o professor e o aluno e destaca o papel docente como
principal no processo de ensino e aprendizagem, considerando o LD como mais um material

que necessita ser escolhido com muito cuidado.

1.4 Os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Espanhola (PCNs)

Nosso objetivo nesta secdo é apenas apresentar um panorama dos Parédmetros
Curriculares Nacionais (PCNs) de Lingua Espanhola do EF e um breve comentério sobre sua
relacdo com o PNLD, a fim de contextualizar a temética central de nosso trabalho.

Os PCNs foram criados em 1998 pelo MEC, com o objetivo de disponibilizar
orientacOes contendo teorias mais recentes da area de educacdo, adjacentes da Pedagogia, da
Psicologia e da Linguistica Aplicada, entre outras areas. A orientacd0 que Segue ao
documento € a de que ele ndo dita normas a educacdo, mas que possui um carater facultativo
quanto a sua aplicacdo pelas instituicdes de ensino. No entanto, Faria (2006) pressupbe que

essa condicdo cria uma situacdo desconfortavel para os estados:
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Se, por um lado, os PCN n&o criam problemas operacionais graves para institui¢oes
que ndo possuem condicBes estruturais e de recursos humanos, por outro, as
Secretarias de Educacdo pelo pais afora se sentem pouco pressionadas a se afinarem
com suas orientacdes, tomando as providéncias cabiveis e necessarias para a
melhoria na educacdo. Afinal, embora sempre haja espaco para discussdo e
melhorias, os PCN parecem gozar de uma consideravel unanimidade entre os
pesquisadores e pensadores da educacdo no pais, j& que foram criados como
uma sintese dos mais recentes desenvolvimentos na area, bem como de orientacdes
de organismos internacionais para este campo, como a Unesco (FARIA, 2006, p. 3,
grifo do autor).

No caso da SEESP, a evidéncia que o autor frisa é constatada, pois no préprio
programa curricular formulado em 2008, o chamado S&o Paulo Faz Escola, expde uma
adverténcia de que o material respeitou as recomendacgdes dos PCNs:

A escola deve fazé-lo coletivamente, tendo a frente seus gestores, que devem
capacitar os professores em seu dia a dia, a fim de que todos se apropriem dessa
mudanca de foco. Cabe as instancias responsaveis pela politica educacional nos
Estados e nos municipios elaborar, a partir das DCN e dos PCN, propostas
curriculares préprias e especificas, para que as escolas, em sua Proposta Pedagdgica,
estabelecam os planos de trabalho que, por sua vez, fardo, das propostas, curriculos
em agao — como no presente esforgo desta Secretaria (SAO PAULO, 2012, p. 16).

A SEESP mostra, por meio de seu curriculo, que se utiliza das mudancas trazidas
pelos PCNs, mas salienta que cabe aos estados e municipios elaborar propostas préprias.
Assim, a justificativa da Secretaria se “livra” do desconforto mencionado por Faria, pois ela
alega que se baseia nos dizeres do documento federal, ndo obstante enfatiza que ndo é
totalmente fiel a ele. Dessa forma, a proposta estadual, mesmo alegando autonomia,
permanece vinculada a proposta federal.

Iniciaremos o estudo dos PCNs trazendo a justificativa do préprio documento para sua

implantacéo e seu uso pelo professor:

O papel fundamental da educacdo no desenvolvimento das pessoas e das sociedades
amplia-se ainda mais no despertar do novo milénio e aponta para a necessidade de se
construir uma escola voltada para a formacdo de cidaddos. Vivemos numa era
marcada pela competicdo e pela exceléncia, onde progressos cientificos e avancgos
tecnoldgicos definem exigéncias novas para os jovens que ingressardo no mundo do
trabalho. Tal demanda impde uma revisdo dos curriculos, que orientam o trabalho
cotidianamente realizado pelos professores e especialistas em educacdo do nosso
pais (BRASIL, 1998, p. 5).

Ao dirigir-se diretamente ao docente, a proposta demonstra que possui a preocupagao
de colocé-lo no centro dessas mudancas curriculares, para enfatizar que ele deva ser o agente

que permitira a aplicacdo delas. Outro fator importante a ser destacado € a justificativa para as
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transformacdes que os PCNs propdem; elas estdo firmadas na convicgdo de que a escola
precisa formar cidaddos. Também nos chama bastante atencdo a palavra “competi¢do”, que
estd nesse contexto: “Vivemos numa era marcada pela competicdo e pela exceléncia”,
situagdo que, segundo o documento, se deu pelos “progressos cientificos e avancos
tecnologicos” e que, por isso, esses avangos “definem exigéncias novas para os jovens que
ingressardo no mundo do trabalho” (BRASIL, 1998, p. 5, grifo nosso).

Pelas informac6es que disponibilizamos fica imprescindivel alertarmos para o fato de
gue ndo sdo as Unicas que justificam a criacdo da proposta curricular; hd muitas outras. No
entanto, queremos sublinhar que o trecho aparece como um resumo do proposito principal do
documento e podemos ressaltar a grande énfase dada em preparar o aluno para 0 mundo do
trabalho.

De forma alguma queremos desmerecer essa vertente ideoldgica dos PCNs, muito
menos afirmar falta de coeréncia ou boas intencdes. O propdésito de considerar o mercado de
trabalho é fundamental para a formacdo dos alunos, pois é dele que dependerdo futuramente
para a sobrevivéncia econémica. Porém, como alertamos no tépico “Breve histérico do
Curriculo do estado de Sao Paulo”, o mercado de trabalho ndo deveria ser o foco central para
a elaboracéo dos documentos educacionais, mas apenas um deles.

Segundo Ribeiro (2002, p. 124), o questionamento ético educacional deveria ser
encarado como o “bem viver” em sociedade. Ele destaca que um novo “civismo” decorrente
“da intengdo curriculo escolar”, que pertence ao “aparato ideoldgico do mercado de
consumo”, promove uma busca de sobrevivéncia e fortalecimento que individualiza
gradativamente o agir humano. Tais a¢cdes ocorrem cada vez mais corriqueiramente como
comportamento predominante em nossa sociedade, como na disputa do vestibular, do
mercado de trabalho, dos programas televisivos, o que revela uma busca do enaltecimento do
eu em detrimento do outro, e essa € a tdnica da competicdo descrita pelos PCNs.

Sung (1995, p. 49), sobre o mercado globalizado do século XXI, argumenta que “o
lucro econémico tornou-se determinante para as agdes individuais”. Ribeiro (2002, p. 119),

reforca as ideias de Sung, acrescentando que:

A escola em seu cotidiano, porém, age consequente a interesses diversos, nas
interligacBes entre diferentes instituicbes: a Educacdo, o Estado, o popular e as
elites. [...] Muitas vezes, o que é pertinente a comunidades carentes atendidas pelas
escolas pode s6 interessar, por exemplo, as elites se justificar este modelo social de
representacdo. Determinadas praticas escolares podem nédo beneficiar diretamente a
economia.
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Continuando com a mesma argumentacédo, 0 autor associa esse novo modelo de escola
e curriculo a ldgica da eficiéncia com relevo aos custos, para implementar que o ensino

precisa atender as necessidades do mercado globalizado:

A suposta autonomia estabelecida pelos PCN’s para o ensino é, em verdade,
determinada por interesses econdmicos através da avaliacdo institucional. Testes,
vestibulares e “provdes” legitimam socialmente os sujeitos aptos para as demandas
do mercado de trabalho (RIBEIRO, 2002, p. 119).

Por isso, a interferéncia de Orgaos internacionais em setores sociais, como o da
educacdo, € cada vez mais frequente em paises em desenvolvimento, pois essa intervencao se
justifica pela proposta de “ajuda” para o crescimento do indice de desenvolvimento humano.

Com individuos mais “capacitados”, o mercado pode absorvé-los melhor.

1.5 O Programa Nacional do Livro Didéatico (PNLD)

Segundo o préprio MEC, o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD)%® ¢
executado em ciclos trienais alternados. O objetivo do programa é atender as escolas publicas
de EF e Medio, permitindo acesso a livros didaticos, dicionérios, acervos literarios e
complementares.

O projeto ndo é recente. Em 1929, o estado desenvolveu um érgdo préprio para
direcionar politicas ao livro didatico, o chamado Instituto Nacional do Livro (INL). Em 1938,
pelo Decreto-Lei n° 1.006 de 30/12, foi criada a Comissdo Nacional do Livro Didatico
(CNLD), com quinze membros nomeados pelo Presidente da Republica, dispondo de
responsabilidade para avaliar as condi¢cGes de producdo, utilizacdo e importacdo de livros
didaticos (CASSIANO, 2007, p. 19).

ApOs esses anos, houve uma série de alteragdes no programa, por outros decretos,
como 0s de 1945 e de 1976. Em 1966, foi firmado um acordo entre o0 MEC e a Agéncia
Norte-Americana para o Desenvolvimento Internacional (Usaid), surgindo a Comissdao do
Livro Técnico e Livro Didatico (Colted). Com o acordo, o MEC conseguiu recursos para a

distribuicdo de 51 milhdes de livros no periodo de trés anos.

% A sigla PNLD tem como objetivo subsidiar o trabalho pedagégico do professor por meio da avaliagio de obras
e elaboracéo de um guia sobre as mesmas aprovadas. O programa teve inicio sob essa denominagdo em 1985,
com a edicdo do Decreto n® 91.542, de 19/8/85. O guia é encaminhado as escolas, que escolhem os livros
didaticos que melhor se adequam ao seu projeto  politico-pedagégico.  Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/pnld/apresentacao>. Acesso em: 17 fev. 2016.


http://portal.mec.gov.br/pnld/apresentacao
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A Usaid, segundo o site da Acéo Diplomética dos Estados Unidos®, no Brasil, atua
para apoiar os valores democraticos “e uma politica econdmica voltada para o mercado aberto
e 0 setor privado tém sido a base de sustentacdo de uma crescente parceria entre 0s EUA e 0
Brasil”®.

Pina (2008) elucida que, no periodo da Guerra Fria, 0 6rgdo norte-americano (Usaid)
tinha o objetivo de assessorar paises subdesenvolvidos, com ajuda de cunho humanitério.
Visto que a situacdo econdmica do Brasil na década de 1960 estava ruim devido a ditadura
militar, o pais aceitou o apoio dos Estados Unidos, que, por sua vez, ofereceram a ajuda
temendo que o Brasil seguisse o exemplo de Cuba e se tornasse comunista.

Santos (2005, p. 110) explica que esse acordo entre 0s paises apresentava como
propdsito principal, por parte dos Estados Unidos, fazer com que os paises subdesenvolvidos
consumissem os produtos norte-americanos, em decorréncia da grave crise financeira em que
se encontravam em relacdo aquele momento. Pina (2008, p. 1) reforca a argumentacdo de
Santos:

Assim, 0 acordo MEC-USAID, e, principalmente a atuacdo da USAID, ndo somente
no Brasil, mas em todos os paises periféricos, podem ser compreendidos como uma
acdo dos EUA para garantir a vigéncia do sistema capitalista nestes paises e
transferir para estes as concepgdes e a organizacdo social, politica e econdémica que
prevalecia nos Estados Unidos.

Esse novo ajuste repercutiu em mudangas para 0 nosso pais, pois em 1966, com o
Acordo de Assessoria para a Modernizacdo da Administracdo Universitaria, 0 MEC-USAID,
os Estados Unidos foram usados como referéncia de sucesso na area do ensino superior para o
Brasil. Uma das alteracGes propostas para 0 ensino universitario no pais, por meio da
intervencdo dos EUA, foi a desvinculacdo das universidades das malhas do estado, para que
elas tivessem a autonomia de uma empresa privada e pudessem ser voltadas as necessidades
do mercado.

Em 1968, a Lei n° 5540, segundo Lira (2009, p. 5), determinou normas de
organizacdo e funcionamento do ensino superior e a Lei 5.540, de 28 de novembro de 1968,
fixou normas de organizagdo e funcionamento do ensino superior e sua conexdo com a escola
média. Uma das insercdes desta ultima foi a organizacdo da universidade por departamentos,

matriculas por disciplina e regime de créditos, tudo para “aumentar a produtividade dos

31 O site mostra sua missdo, seus servicos e noticias vinculadas sobre as relagdes diplomaticas entre Brasil e
Estados Unidos. Disponivel em: <http://portuguese.brazil.usembassy.gov/usaid.html>. Acesso em: 15 abr. 2016.
%2Cf. nota anterior.


http://portuguese.brazil.usembassy.gov/usaid.html
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recursos materiais e humanos existentes”. Ainda, segundo Lira (2009, p. 6), em 11 de agosto
de 1971 foi promulgada a lei n® 5.692:

[...] que regulamentava o ensino de primeiro e segundo graus. Entre outras
determinacdes, ampliou a obrigatoriedade escolar de quatro para oito anos,
aglutinando o antigo primario com o ginasial, suprimindo o exame de admissao e
criando a escola Unica profissionalizante. A legislacdo complementar que
acompanhou a Lei de Diretrizes e Bases foi imediatamente organizada pelo
Conselho Federal de Educagao (CFE), por meio da Resolugédo n° 8, e fixava o nicleo
comum para os curriculos do ensino de 1° e 2° graus, definindo seus objetivos e
amplitude, e o parecer 853 do CFE, que definiu a doutrina de curriculo, indicando os
conteddos de nlcleo comum, apresentando o conceito de matéria, orientando suas
formas de tratamento e integracdo, indicando os objetivos das areas de estudo e os
do processo educativo e remetendo-o0s ao objetivo geral do ensino de 1° e 2° graus e
aos fins da educacéo.

Uma das mudancas propostas com o acordo firmado entre Brasil e Estados Unidos, em
1966 pela Usaid, visava ao interesse em financiar a compra e distribuicdo em larga escala de
livros didaticos no pais. Todavia, como comenta Pina (2008, p. 7), a proposta foi muito além

dessa especificidade:

[..] o acordo “fortaleceu a ideologia democratica entre as novas geragdes,
aprofundou as bases para o futuro beneficiamento dos interesses econdmicos e
financeiros americanos no pais, criou entre os brasileiros a imagem do amigo
americano”. Além destes fatores, para os EUA o Brasil seria um vasto mercado de
consumo de obras didaticas, pedagogicas, cientificas, propagandisticas e a
assisténcia a educacdo em longo prazo seriam altamente rendosas.

Com a intervencdo dos EUA no Brasil, no periodo da ditadura militar, excetuando o
que ja comentamos, todo o sistema educacional brasileiro sofreu profundas alteracdes e, como
apresentaram Lira (2009) e Pina (2008), essa intercessdo norte-americana estava pautada em
uma politica de cunho econémico, com o interesse de abrir as portas brasileiras para a entrada
de seus produtos, como assegurar a participacdo do Brasil na economia capitalista. Assim,
essas medidas repercutiram em toda a sociedade, principalmente por meio do acesso as
escolas e universidades.

Por isso, podemos refletir que qualquer programa politico de cunho educacional nem
sempre tem o objetivo principal de projetar uma mudanca pautada apenas em atender as
expectativas intelectuais da comunidade escolar. Muitos programas sao fortemente vinculados
ao setor econdémico, que, nem sempre tem a qualidade e formagéo cidadd do aluno como foco
primordial para a educagdo. E, como ndo poderiam ficar isentos dessa questdo, os programas

oficiais para distribuicdo de livros didaticos podem ser contemplados por tais ideologias.
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Choppin (1998, p. 169) nos explica que os livros didaticos sdo instrumentos de poder
porque se destinam aos jovens, mais suscetiveis & manipulagdo e pouco criticos. Outro
aspecto dos livros didaticos que o autor enfatiza é o fato de serem produzidos em larga escala
e alcancarem todo o territério nacional. Nesse sentido, Choppin acredita que, por eles
possuirem seu registro “fixado por escrito”, “o conteido educativo assume um viés de
ortodoxia frente a palavra do professor” (CHOPPIN, 1998, p. 169).

Nessa esteira, 0 autor acrescenta que o livro didatico constitui “poderosa ferramenta de
unificacdo — até de uniformizacdo — nacional, linguistica e ideoldgica. O poder politico se vé
forcado a controlar estreitamente, e até orientar em seu proveito, sua concepgao € seu uso”
(CHOPPIN, 1998, p. 169). Destarte, as politicas publicas educacionais, notoriamente aquelas
que permitem estreitos vinculos com o mercado econémico, podem influenciar negativa ou
positivamente, por meio dos materiais didaticos produzidos com base nelas, a postura do
publico consumidor.

As alteracBes para o programa de provimento dos livros didaticos continuaram nos
anos de 1970, 1971, 1976, 1983 e 1985. Neste Gltimo ano, com a edicdo do Decreto n°
91.542, de 19/8/85, houve as seguintes mudancas:

o Indicagdo do livro didatico pelos professores;

o Reutilizacdo do livro, implicando a abolicdo do livro descartdvel e o
aperfeicoamento das especificagdes técnicas para sua producdo, visando maior
durabilidade e possibilitando a implantacdo de bancos de livros didaticos;

o Extensdo da oferta aos alunos de 12 e 22 série das escolas publicas e comunitérias;

e Fim da participacdo financeira dos estados, passando o controle do processo
decisorio para a FAE e garantindo o critério de escolha do livro pelos professores
(FNDE, 2012)%.

E s6 em 1985, entdo, que o professor passa a ser visto de forma diferente. Ele comeca
a ganhar voz e o Programa do Livro Didatico para o EF, o Plidef de 1971, deu lugar ao
chamado até hoje Programa Nacional do Livro Didatico. A mudanca, como dissemos, esta
ligada ao fim da ditadura no Brasil. Por se tratar de um periodo de redemocratizacéo,
observamos no corpo do documento a inclusdo da indicacdo do livro didatico pelo professor,
fator ndo admitido anteriormente. Além dessa mudanca, houve a incorporagdo de
especificacOes técnicas para a producédo dos livros didaticos e sua distribuicdo em larga escala

para a faixa etaria de sete a catorze anos, aos alunos da rede publica.

% As informacdes foram consultadas no site do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacéo (FNDE).
Disponivel em: < http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico/livro-didatico-historico>. Acesso em: 15 abr.
2016.


https://www.fnde.gov.br/fndelegis/action/UrlPublicasAction.php?acao=abrirAtoPublico&sgl_tipo=DEC&num_ato=00091542&seq_ato=000&vlr_ano=1985&sgl_orgao=NI
https://www.fnde.gov.br/fndelegis/action/UrlPublicasAction.php?acao=abrirAtoPublico&sgl_tipo=DEC&num_ato=00091542&seq_ato=000&vlr_ano=1985&sgl_orgao=NI
http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico/livro-didatico-historico
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Foram avangos muito importantes para a rede publica de ensino do pais. No entanto, o
novo programa foi visto por Hofling (1993) como uma tentativa de dar uma “nova roupagem
institucional” a um programa que ja existia, com a estratégia politica de ‘“‘agregar valor
positivo” ao novo governo democratico, chamado de Nova Republica (CASSIANO, 2007, p.
20-21). O intuito era desvincular o novo programa do anterior, pois 0 antigo estava associado
as ideologias do periodo de ditadura militar.

O PNLD esta vinculado ao Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo
(FNDE), uma autarquia federal criada pela Lei n® 5537, de 21 de novembro de 1968, e
alterada pelo Decreto—Lei n° 872, de 15 de setembro de 1969, que é responsavel pela
execucdo de politicas educacionais do MEC. Segundo o MEC (2012, p. 1), “o FNDE se
tornou o maior parceiro dos 26 estados, dos 5.565 municipios e do Distrito Federal. Neste
contexto, os repasses de dinheiro sdo divididos em constitucionais, automaticos e voluntarios
(convénios)”. Assim sendo, a autarquia tem como proposito:

[...] inovar o0 modelo de compras governamentais, 0s diversos projetos e programas
em execugdo — Alimentacdo Escolar, Livro Didatico, Dinheiro Direto na Escola,
Biblioteca da Escola, Transporte do Escolar, Caminho da Escola, Reestruturacdo e

Aquisicdo de Equipamentos para a Rede Escolar Publica de Educacdo Infantil.
(FNDE, 2012)*.

A instituicdo ndo s6 administra verbas destinadas ao programa do livro didatico, como
é responsavel por distribuir valores as outras &reas do setor educacional, como transporte,
biblioteca, alimentacdo e equipamentos. Ela foi criada no periodo em que o Brasil ainda
estava sob o jugo da ditadura militar.

Em 1993, o documento Plano Decenal de Educacdo para Todos, por meio da proposta
Educacao para Todos: caminho para a mudanga, do MEC, recebeu alteracOes significativas,
ocorridas a partir de 1995, segundo Cassiano (2007, p. 21), durante o governo de Fernando
Henrique Cardoso (FHC). Essa nova proposta, na época, procurou desvincular-se ao que
vinha sendo desenvolvido pelo governo anterior. O programa anterior era 0 Programa
Educacéo para Todos (PET), implantado pela unido entre o Partido Democratico Social (PDS)
e Partido do Movimento Democratico Brasileiro (PMDB), formalizado em Brasilia, em
07/08/1984, durante o governo ainda ditatorial de Jodo Batista de Figueiredo.

Com o Plano Decenal de Educacgéo para Todos, havia a constata¢cdo de que o Brasil
precisaria implementar, apds o periodo ditatorial, muitas medidas para mudar a realidade da

educacdo, tais como: falta de uma consciéncia da sociedade sobre uma politica educacional,

% para conhecer melhor as propostas da autarquia, acessar o0 site. Disponivel em:

<http://www.fnde.gov.br/fnde/institucional>. Acesso em: 16 abr. 2016.


https://www.fnde.gov.br/fndelegis/action/UrlPublicasAction.php?acao=abrirAtoPublico&sgl_tipo=LEI&num_ato=00005537&seq_ato=000&vlr_ano=1968&sgl_orgao=NI
https://www.fnde.gov.br/fndelegis/action/UrlPublicasAction.php?acao=abrirAtoPublico&sgl_tipo=DEL&num_ato=00000872&seq_ato=000&vlr_ano=1969&sgl_orgao=NI
http://www.fnde.gov.br/fnde/institucional

48

baixa produtividade no ensino; desvalorizacdo da carreira docente e falta de fluxo financeiro
para a educacgdo basica. De acordo com Mello (2004, p. 67), por recomendacdo do Banco
Mundial, em meados dos anos 1980, o governo brasileiro foi advertido de que precisaria fazer
uma serie de mudancgas para reverter essa situacao.

Porém, ainda segundo Mello (2004, p. 67), foi somente no governo de FHC (1995-
2002) que as mudancas ocorreram. O projeto de financiamento proposto pelo Banco Mundial
e formulado por seus gestores denominou-se O financiamento da educagdo nos paises em
desenvolvimento: opcdo de politica. Ele enfatizou o uso de equipamentos didaticos e a
valorizacdo do livro didatico, e dedicou muita atengdo ao atendimento de alunos carentes,
principalmente no Nordeste. O que, conforme Cassiano (2007, p. 25-26), agregou um carater
assistencial ao atendimento educacional.

Sobre a distribuicdo dos livros didaticos, ocorrida no periodo dos anos 1980 no Brasil,
Freitag et al. (1989, p. 49) fazem uma observacéo sobre o poder do estado e do empresariado
editorial. Os autores alegam que o processo de compra e venda do livro didatico era
predeterminado, ndo sobrando espaco para a participacdo do professor, diferentemente do que
constou na entdo nova legislacdo. Assim, essa nova democracia se mostrou falaciosa. Mesmo
apos esse periodo, entre 1995 e o inicio do século XXI, foram acrescentadas outras medidas
para orientar a selecdo de livros pelos docentes. Contudo, elas ndo contemplavam que a
compra dos livros didaticos pelo governo fosse baseada na escolha feita pelos professores.

O Plano Decenal de Educacdo para Todos (1993-2003) foi fruto da participacao
brasileira em um compromisso internacional firmado em Jomtien (Tailandia), na conferéncia
realizada nos dias 05 a 09/03/1990, intitulada de “Conferéncia mundial sobre educacdo para
todos: satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem”. Os organismos responsaveis
pelo evento estavam vinculados a Organizacdo das Nacgdes Unidas (ONU); eram eles: a
Organizacdo das NacGes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco); o Fundo
das Nacbes Unidas para a Infancia (Unicef); o Programa das Nacbes Unidas para o
Desenvolvimento (Pnud) e o Banco Mundial (BM). Apesar de 0S organismos estarem
integrados a ONU, Cassiano (2007, p. 37-38) acrescenta que muitos autores, mesmo nao
sendo um consenso, consideram que a Unesco e a Unicef protagonizam ac6es politicas de
cunho mais humanitario nos paises em desenvolvimento do que o BM e os outros citados.

Ainda segundo Cassiano (2007, p. 38), o verdadeiro objetivo do BM ao fazer
interferéncias nos paises em desenvolvimento esti alicercado em fatores econémicos. Os
autores acreditam que o banco presta assisténcia ao setor educacional por meio de

financiamentos a esses paises porque quer condicionar algumas leis de mercado, sob o
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pretexto de gerar desenvolvimento. Todavia, tais fundamentos mantém ou até aprofundam as
desigualdades existentes.

Retornando ao Plano Decenal de Educacdo para Todos, o0 mesmo delimitou quais
esferas deveriam concentrar esforcos, recursos e estratégias para consolidar o alcance da
universalizacdo da educacdo bésica no Brasil. Esse plano foi patrocinado pela Associacdo
Brasileira dos Editores de Livros (Abrelivros), dado que as orientacbes do documento
priorizavam o livro didatico como recurso essencial.

Em 1996, o MEC implantou oficialmente a avaliacdo pedagogica dos livros didaticos
comprados pelo PNLD. Outra insercdo feita no programa pelo governo FHC foi a
universalizacdo da compra e entrega do livro didatico para o publico do EF da rede publica de
ensino. Nesse mesmo ano, houve implementacbes nos PCNs em todos os niveis e
modalidades da educacédo basica. Os estudantes participaram de avalia¢cdes internacionais no
Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes (PISA).

Com essa abertura as relagbes de politicas externas educacionais e as politicas
econémicas, promovida pelo governo FHC, por meio das medidas citadas e por privatizacoes,
também ocorreu a entrada de empresas espanholas em nosso mercado, inclusive no setor
editorial, como ja mencionamos. E necessario que adicionemos as informagdes trazidas até o
momento, uma reflexdo distinta sobre os “progressos” propagados no governo de FHC.
Ricardo Filho (2005) afirma que a avaliacdo positiva das politicas educacionais esta
relacionada aos discursos de propaganda realizados para os meios de comunicacao, feitos por
especialistas que participaram do proprio governo, como aquele do ex-ministro da educacgéo
Paulo Renato de Souza, em entrevista concedida para a revista Veja, em 2001, além da
divulgacdo de outras reportagens.

Em 2002, a avaliacdo dos livros didaticos passou a ser feita pelas universidades, por
meio da vinculacdo dos coordenadores de areas. Alfabetizacdo e Lingua Portuguesa ficaram
sob a responsabilidade da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) e alguns
profissionais da Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP); a area de Ciéncias ficou
para a Universidade de Sdo Paulo (USP); a de Matematica para a Universidade Federal de
Pernambuco (UFPE) e as areas de Geografia e Historia para Universidade Estadual Paulista
(UNESP) e Universidade Federal de Goias (UFG).

A partir de 2003, o governo de Luiz Inacio Lula da Silva, segundo Cassiano (2007),
seguiu o rastro do governo FHC para a continuidade do PNLD, incorporando ampliacdes,
com “investimento estatal em livros didaticos sem precedentes na historia da educacéo

publica brasileira” (2007, p. 85). A Abrelivros e a Associacdo Brasileira de Editores de
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Livros Educativos (ABRALE) encaminharam um documento em dezembro de 2002,
denominado Para formar um pais de leitores: contribui¢des para a politica do livro escolar
no Brasil, a fim de travar um didlogo com o novo governo sobre os rumos da avaliacdo dos
livros didaticos e operacionalizacdo do PNLD. Uma das reivindicacdes das associacdes ao
novo governo foi a de retirar a classificagdo dos livros em quantidade de estrelas (1 =
recomendados com ressalvas; 2 = recomendados e 3 = recomendado com distin¢ao) e pedir a
ndo divulgacao dos livros excluidos (2007, p. 78), medidas estabelecidas durante o governo
de FHC.

O novo governo atendeu a todas as reinvindicacdes feitas que foram incluidas no
PNLD de 2005. Houve outras solicitagdes: a continuidade do programa sem interrupgoes; a
inclusdo da distribuicdo de livros de lingua inglesa e espanhola; a distribuicdo de livros de
todas as disciplinas no EM; reavaliacdo da aquisicdo de livros consumiveis; revisao dos
critérios de avaliagdo e de suas etapas com o minimo de burocracia e 0o méximo de
transparéncia, e a verificacdo de sustentabilidade do programa por meio de uma legislagéo
especifica para torna-lo permanente, independentemente de instabilidades politicas. Cassiano
(2007) afirma que, com excecdo do pedido de eliminacdo do livro ndo consumivel, todas as
outras medidas foram satisfatoriamente atendidas pelo governo Lula.

Dessa forma, o embate estabelecido entre editoras e estado sobre o sistema de
avaliagéo e classificagdo dos livros ficou resolvido a partir do PNLD de 2005, e o que mudou
no mercado editorial do livro didatico, a partir dos anos 2000, foi a entrada de grandes grupos
editoriais no programa. Essa abertura as grandes corporacdes, para aquisi¢do de uma fatia do
mercado, ¢ chamada por Cassiano de “um verdadeiro duelo de titds”. O mercado editorial, a
partir de entdo, ficou restrito a poucos e poderosos grupos midiaticos, como o Santillana e o
Grupo Abril (CASSIANO, p. 77; 88, grifo da autora).

Ademais dessas questbes sobre o mercado editorial, na gestdo Lula, o PNLD foi
ampliado para mais dois outros programas: Programa de Livro Didatico para o Ensino Médio
(PNLEM), em 2003 e Programa Nacional do Livro Didatico para Alfabetizacdo de Jovens e
Adultos (PNLA), em 2007. Em 03/05/2007, no 11° Encontro Nacional do Livro, organizado
pelo MEC, em Manaus, o presidente da FNDE anunciou que todos os alunos do EF Il iriam
receber livros didaticos de lingua inglesa e espanhola. Portanto, com a Resolu¢do/CD/FNDE
n° 60, de 20/11/2009, ficou garantida a distribuicdo de livros das duas linguas estrangeiras
para todo o EF Il, do sexto ao nono ano.

Em parte da Resolugéo constam 0s seguintes itens:


https://www.fnde.gov.br/fndelegis/action/UrlPublicasAction.php?acao=abrirAtoPublico&sgl_tipo=RES&num_ato=00000060&seq_ato=000&vlr_ano=2009&sgl_orgao=CD/FNDE/MEC
https://www.fnde.gov.br/fndelegis/action/UrlPublicasAction.php?acao=abrirAtoPublico&sgl_tipo=RES&num_ato=00000060&seq_ato=000&vlr_ano=2009&sgl_orgao=CD/FNDE/MEC
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8 1° As escolas do ensino fundamental serdo beneficiadas com:

[-]

V - livros didaticos, seriados e consumiveis, para 6° ao 9° ano, abrangendo o
componente curricular de Lingua Estrangeira, inglés ou espanhol;

VI - acervos de dicionarios, para uso nas salas de aula de 1° ao 9° ano, com tipologia
adequada para cada faixa etaria (FNDE, 2012, grifo nosso)*.

Pela complementacdo dessa resolucdo, os livros didaticos de lingua espanhola
passaram a ser fornecidos as escolas que ofertaram o curso como facultativo no EF 1I, em
cumprimento a Lei n® 11.161, de 05 de agosto de 2005. Com isso, criou-se uma questdo muito
dificil de ser respondida: por que muitas escolas que ndo ofertaram o curso de lingua
espanhola receberam o livro didatico? Cremos que pode ter havido alguma confusdo, como
falta de didlogo entre governo estadual e federal, visto que, no inicio da implantacdo da lei,
muitas escolas ofertaram a lingua como optativa, mas nao obtiveram um ndmero minimo de
alunos para o desenvolvimento do curso. Além disso, quando hd o namero suficiente de
alunos para abrir uma sala, pode ocorrer o problema de a escola ndo conseguir contratar o
professor especializado, pois, como ja comentamos, muitos professores que passaram no
concurso do estado de Sdo Paulo no ano de 2013 ainda ndo foram convocados para assumir
Seus cargos.

Sobre o PNLD, podemos perceber que o programa, desde sua criacdo até a atualidade,
sofreu muitas transformacgfes. A sua expansdo, agora, abrange todos os alunos da escola
publica, do EF 1 e Il, EM e EJA, atendendo toda a extensdo territorial brasileira. As alteracdes
recairam sobre os critérios de avaliagdo dos livros didaticos e foram se aperfeicoando por
meio do dialogo entre as editoras, governo e, em menor grau, professores.

Quanto aos critérios de avaliacdo dos livros didaticos do EF de lingua estrangeira, o
PNLD baseia-se nas orientacfes dos PCN-EF de LE (Parametros Curriculares do EF de
Lingua Estrangeira); que concebem o uso da linguagem por sua natureza sociointeracional,
pois quem a utiliza (interlocutor) considera o outro, aquele a quem se dirige ou quem
produziu um enunciado. Para os PCN-EF de LE, a construgdo do significado é social porque
“Todo significado ¢ dialogico, isto €, € construido pelos participantes do discurso. Além
disso, todo encontro interacional é crucialmente marcado pelo mundo social que o envolve:
pela institui¢do, pela cultura e pela historia” (BRASIL, 1998, p. 27).

Com base no uso da linguagem por sua natureza sociointeracional, os PCN-EF de LE,

para classificar a diversidade de textos existentes, optam pela nomenclatura “tipos de texto”,

% A resolucdo com texto na integra esté disponivel em:
<https://www.fnde.gov.br/fndelegis/action/UrIPublicasAction.php?acao=abrirAtoPublico&sgl_tipo=RES&num_
ato=00000060&seq_ato=000&vIr_ano=2009&sgl_orgao=CD/FNDE/MEC>. Acesso em: 15 abr. 2016.


https://www.fnde.gov.br/fndelegis/action/UrlPublicasAction.php?acao=abrirAtoPublico&sgl_tipo=RES&num_ato=00000060&seq_ato=000&vlr_ano=2009&sgl_orgao=CD/FNDE/MEC
https://www.fnde.gov.br/fndelegis/action/UrlPublicasAction.php?acao=abrirAtoPublico&sgl_tipo=RES&num_ato=00000060&seq_ato=000&vlr_ano=2009&sgl_orgao=CD/FNDE/MEC
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tanto para os orais quanto para os escritos. A definicdo se baseia no conhecimento dos textos
pela faixa etéria de seus usuarios que, para 0 documento, s&o os alunos do EF Il. Esses tipos
de texto sdo descritos como:
[...] pequenas histdrias, quadrinhas, histérias em quadrinhos, instrucdes de jogos,
anedotas, trava-linguas, anincios, pequenos dialogos, rétulos de embalagens,
cartazes, cangdes, pequenas noticias; entrevistas, programacdo de TV, textos
publicitarios, cartas, reportagens, classificados, poemas, editoriais de jornal, artigos

jornalisticos, textos de enciclopédias, verbetes de dicionarios, receitas, estatutos,
declarac@es de direitos (BRASIL, 1998, p. 74).

Marins-Costa et al. (2015, p. 382) afirmam que essa definicdo dos PCN-EF de LE leva
em consideracdo que “A linguagem, vista como atividade discursiva e cognitiva, e a lingua,
compreendida como o sistema simbdlico que uma comunidade linguistica utiliza, séo
condi¢des para a participagdo social plena”. Os critérios de selegao para os livros didaticos de
LE do PNLD de 2011 seguiram esse pré-requisito estabelecido pelos PCN-EF de LE, para
privilegiar a oportunidade ao aluno de poder interagir em varios contextos sociais. Tal

fundamento encontra-se no corpo do documento:

As colecBes tiveram de apresentar linguagem contextualizada e inserida em praticas
discursivas variadas e auténticas, a fim de que o aluno tenha oportunidades: de
aprender a ler e escrever textos coerentes em espanhol ou em inglés, além de falar de
modo adequado em diferentes situacfes de comunicacdo e de compreender essas
linguas quando utilizadas por distintos falantes, em diversos contextos e em
situacBes da vida real (BRASIL, 2011b, p. 12).

Para que o aluno aprendiz da LE consiga se comunicar de forma eficaz, utilizando a
nova lingua por meio da linguagem oral ou escrita, o edital do PNLD de 2011 recomenda que
o livro didatico possa “contribuir para o desenvolvimento da competéncia comunicativa do
aluno, por meio de producdo e recepcdo de textos orais e escritos de varios géneros”
(BRASIL, 2011a, p. 56, grifo nosso). A mengéo “varios géneros” feita pelo PNLD alude aos
“tipos de texto” dos PCN-EF de LE; o referencial € o mesmo, o que muda é apenas a
nomenclatura.

No entanto, mesmo que a recomendacgéo para 0 ensino e aprendizagem da lingua seja
baseada nos géneros textuais, feita pelos documentos oficiais ou por pesquisadores de ambito
académico, Marins-Costa et al. (2015, p. 387) advertem: “na pratica, vemos que, nos LDs de
espanhol dirigidos & Educacdo Bésica, a ado¢do de uma abordagem da lingua a partir de
géneros ¢ ainda escassa”. E reiteram: “Estamos considerando aqui as cole¢des aprovadas nas
quatro ultimas edi¢des do PNLD (2011, 2012, 2014, 2015)” (MARINS-COSTA et al., 2015,
p. 387).
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Contudo, mesmo com todas as iniciativas publicas e inovacbes tedricas para a
melhoria do PNLD, ndo podemos nos esquecer de que a elaboracdo dos LDs € uma tentativa
de homogeneizacdo do conhecimento. Com base na concepcéo de educacdo bancéria®® de
Freire (2014), Chiappini (2005) alega que, por ser uma invencdo humana, o LD esta sujeito a
contradi¢des, criando um paradoxo, pois € feito para facilitar a aprendizagem do aluno e
trabalho do professor; todavia, acaba oprimindo-os por congelar os conhecimentos que
carrega. Por isso, o LD, por melhor avaliado que seja pelo PNLD, deve ser visto como um
material auxiliar ao trabalho docente e ndo como uma fonte principal.

Dessa forma, apresentados alguns aspectos ideoldgicos do PNLD-2011, nos
aprofundaremos nos critérios do documento para o estudo do nosso corpus, o LD Espafiol
iEntérate! (2009), com o objetivo de discutirmos com maior profundidade como os textos

literarios sdo abordados.

% 0 autor e educador cunha o termo “educagdo bancaria” para descrever praticas de professores que consideram
0s conteudos a serem ministrados como depdsitos. O aluno, por meio dessa concepgao, é visto como um receptor
dos contetdos e ndo como um aprendiz, possuidor de uma identidade (FREIRE, 2014, p. 80-81).
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2. EM BUSCA DO SUJEITO LEITOR

Apols fazermos uma introducdo historica sobre as politicas publicas voltadas a
educacdo e ao programa do livro didatico, queremos enfatizar que esta dissertacdo parte de
uma analise que se vale da premissa de verificar como a literatura compde o processo de
ensino-aprendizagem da lingua estrangeira no livro didatico Espafiol jEntérate! (2009).

Para compreendermos melhor como os textos literarios sdo abordados no corpus
estudado, precisamos destacar o papel da literatura em nosso contexto educacional e também
considera-los produtos de discursos que se constroem pela interagdo social. Por isso, neste
segundo capitulo, salientaremos a importancia da presenca dos textos literarios nos LDs, Da
mesma forma, como evidenciaremos que a literatura necessita ser tratada sob o prisma
cultural nos LDs, para se tornar fundamental no processo de aquisi¢do da lingua espanhola.

E, finalmente, com a andlise do filme Mais estranho que a ficcdo (2005), direcdo de
Marc Foster, e do poema “Nao sei quantas almas tenho”, de Fernando Pessoa, evidenciaremos
como o universo ficcional, construido pelo discurso, pode se tornar indispensavel para a
aprendizagem e formacao do sujeito, que é o nosso aluno. Pois, esse universo, caso explorado
por meio do conceito de alteridade, pode funcionar como uma ponte, ligando-se ao mundo do

aluno e, consequentemente promovendo uma aprendizagem mais reflexiva.

2.1. Literatura em livros didaticos?

Nesta secdo discutimos o papel social da literatura e sua relacdo com o cotidiano
escolar, bem como ressaltar sua importancia enquanto arte capaz de desenvolver uma postura
humana mais reflexiva.

Para Candido (2011b, p. 175), a arte literaria € um bem incompressivel, pois, sendo a
literatura, em sua concepcdo, um direito de todos, assim como ter acesso aos itens basicos
para sua sobrevivéncia, tais como alimentos, casa e roupas, todo ser humano nao poderia ser
privado do acesso a literatura.

O ponto de vista de Candido estd embasado nas questdes levantadas pelos direitos
humanos, que, segundo o autor, sdo cada vez menos respeitados em nossa sociedade. A
medida que as riquezas crescem, seguindo o0s progressos da politica e economia, as
desigualdades aumentam, e essa discrepancia ndo esta sensibilizando, de forma geral, a
sociedade, pois as pessoas estdo cada vez mais individualistas, colocando suas necessidades a

frente das necessidades coletivas. Nessa gama de urgéncias ignoradas, encontra-se a literatura.
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O direito a literatura garante ao ser humano um aprendizado construido de forma
complexa que o leva a humanizar-se. Candido (2011b, p. 178-179) divide a fungdo desse

processo em trés faces:

A funcdo da literatura esta ligada a complexidade da sua natureza, que explica
inclusive o papel contraditério mas humanizador (talvez humanizador porque
contraditério) [...]

(1) ela é uma construcdo de objetos autbnomos como estrutura e significado; (2) ela
¢ uma forma de expressdo, isto é, manifesta emocgdes e a visdo do mundo dos
individuos e dos grupos; (3) ela é uma forma de conhecimento, inclusive como
incorporacdo difusa e inconsciente

Essas faces discutidas por Candido, promovidas pelo contato da literatura com o ser
humano, podem conduzi-lo a questionamentos antes nunca feitos, a uma abertura maior para
entender sua propria condicdo no mundo, assim como a condi¢do de seus pares. O mundo
literario pode oferecer uma gama de vislumbres, de oportunidades para a reflexdo que o
mundo palpavel ainda ndo promoveu. O autor ressalta, no processo de humanizagao

construido pelo acesso a literatura:

Entendo [...] por humanizacdo (ja que tenho falado tanto nela) o processo que
confirma no homem aqueles tracos que reputamos essenciais, como o exercicio da
reflexdo, a aquisicdo do saber, a boa disposi¢do para com o préximo, o afinamento
das emoc0es, a capacidade de penetrar nos problemas da vida, o senso da beleza, a
percepc¢do da complexidade do mundo e dos seres, o cultivo do humor. A literatura
desenvolve em nés a quota de humanidade na medida em que nos torna mais
compreensivos e abertos para a natureza, a sociedade, o semelhante (CANDIDO,
2011b, p. 182, grifo do autor).

Em sintese, os argumentos de Candido centram-se na defesa do direito a literatura, por
acreditar que ela favorece ndo s6 o desenvolvimento intelectual, como também a capacidade
altruista do ser humano. Ele acrescenta que o contato com a literatura chamada erudita ndo
pode deixar de ser oferecido &s camadas menos privilegiadas economicamente. A proposi¢do
é baseada no fato de o autor crer que essas camadas figuem apenas expostas a literatura de
massa, ao folclore, a sabedoria espontanea, a cancdo popular, ao proverbio, modalidades
culturais que, apesar de serem consideradas por ele importantes, no entanto, ndo séo
suficientes (CANDIDO, 2011b, p. 188-189).

Observadas as ideias de Candido sobre os beneficios do contato com a literatura,
achamos também oportuno considerar a visdo de Abreu (2006) sobre a mesma questdo. A
pesquisadora ndo considera que s6 a Literatura com “L” maitsculo é capaz de enaltecer a

capacidade reflexiva e humanizadora da sociedade. Para ela, (ABREU, 2006, p.83):
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Uma defini¢do de Literatura como fonte de humanizagdo ndo se sustenta diante do
fato de que ha gente muito boa que nunca leu um livro e gente péssima que vive de
livro na méo.

Menos grave mas também importante é o fato de que a transformacdo e
humanizacéo dos sujeitos podem ocorrer — e freqiientemente ocorrem — quando se 1é
um best seller. Ou seja, essa definicdo também ndo se sustenta ja que, por meio dela,
ndo se pode diferenciar a Grande Literatura das literaturas.

Portanto, Abreu defende que tanto as obras consideradas eruditas, quanto aquelas da
chamada literatura de massa e/ou os best-sellers podem ou ndo desenvolver a capacidade de
humanizagdo e serem capazes de promover uma reflexdo maior na vida de seu leitor. A autora
cita alguns exemplos de leitores que deram depoimentos sobre a variedade de suas bibliotecas

e leituras:

Eles sdo muito diferentes, mas todos tém certeza de que os livros de Paulo Coelho
sdo excelentes. Contrariando os criticos para quem os best sellers ndo tém valor
estético e provocam uma leitura de alienagdo, os trés garantem que “a leitura de
Coelho é, antes de mais nada, a experiéncia de desfrutar da narrativa, mas, além
disso, ¢ uma experiéncia de construir e resolver formas especificas de aflicdo”. [...]
A leitura de Paulo Coelho o fez “acordar, ser consciente, usar minha cabega”
(ABREU, 2006, p. 85).

Abreu (2006) discute muitos conceitos sobre concepcdes de literatura que estavam
petrificados e procura atualizar a discussdo, chamando atencdo ao perfil modificado em
relagdo ao passado dos leitores e escritores. Dessa forma, a critica literaria precisa se
autoavaliar e também se atentar as transformacdes ocorridas.

Apesar de haver divergéncias entre os prismas de Candido (2011b) e Abreu (2006),
tanto um quanto o outro abordam a importancia da literatura na vida das pessoas. Os
conceitos sobre qual obra deva ser considerada como literatura ou Literatura (com “L”
maiudsculo) sdo distintos. Candido prop8e uma divisdo entre literatura erudita e de massa,
chamando a primeira de maior e a segunda de menor, pois sua apreciacdo e focada na
comparacao entre 0s proprios textos. Ja Abreu enquadra a literatura de massa e a erudita no
mesmo patamar de relevancia, pois desloca seu foco de avaliagdo para a apreciacao do leitor.

No entanto, tanto uma concepc¢do quanto a outra revelam que o contato do leitor com o
universo ficcional, por meio das palavras, pode trazer beneficios & vida das pessoas. E essa
linha comum que elegemos como relevante para a analise de nosso corpus. Nossa leitura dos
textos literdrios encontrados na colecdo didatica ndo fard apreciacdo critica e categorizacao
dos mesmos em literatura menor ou maior, apenas discutiremos como eles séo explorados nos

quatro livros.



57

Mesmo nédo fazendo essa distin¢do, cabe esclarecer que no bojo da colecdo estudada
foram encontrados textos literarios variados, provenientes tanto da chamada literatura erudita,
quanto os classificados como literatura de massa, a maior parte deles advinda de colecGes
paradidaticas.

Acreditamos, assim como Candido (2011b), que a sociedade precisa ter acesso aos
textos literarios eruditos, mas ndo desconsideramos o perfil do leitor atual que, muitas vezes,
comeca a apreciar o habito pela leitura por meio do contato com a literatura de massa. Por
isso, defendemos a importancia da presenca dessa variedade de textos literarios nos livros
didaticos.

Centrando-nos na realidade escolar, ao abordarmos a presenca dos textos literarios no
livro didatico Esparfiol jEntérate! (2009), torna-se fundamental aludirmos as consideracdes
que, com a chegada dos PCNs no inicio dos anos de 1990, o uso de textos nos LDs alcangou
as producles literarias, pois o documento oficial associa essa utilizagdo a diminuicdo do
fracasso escolar:

Pensar a literatura a partir de uma autonomia relativa ante o real implica dizer que se
esta diante de um inusitado tipo de didlogo regido por jogos de aproximagdo e
afastamentos, em que as invencgdes de linguagem, a expressdo de subjetividade, o
transito das sensagBes, 0s mecanismos ficcionais podem estar misturados a
procedimentos racionalizados, referencias indiciais, citagdes do cotidiano do mundo
dos homens (BRASIL, 1998, p. 37).

Notamos pela citacdo que a presenca do texto literario, segundo o documento, deve
fazer parte do cotidiano escolar. A literatura promove “um inusitado tipo de didlogo” por
meio dos “jogos de aproximagdo e afastamentos” que conduz o aluno a racionalizar sua
realidade através dos oculos ficcionais. Tais potencialidades do texto literdrio, quando
exploradas no livro didatico, contribuem para o sucesso escolar, como argumentam 0s
proprios PCNs, e, segundo Franco (2007, p. 28), “A percepg¢édo do texto de literatura no livro
didatico, como instrumento de comunicagdo na lingua estrangeira requer dois aspectos de
observacao: a verificacdo do texto literario como enunciado dialogico e a sua atualizacédo e
(ou) construcao pelo leitor/interlocutor”.

A abordagem da autora € pautada nos pensamentos de Bakhtin (2011) e Voloshinov
(2014), quanto ao fato de a comunicacdo cotidiana depender da construcdo de enunciados
“pela formacdo de signos compartilhados por uma determinada comunidade social”
(FRANCO, 2007, p. 28). Os autores do chamado Circulo de Bakhtin ressaltam que esse

processo dialégico também se estende na interacdo com o texto literario. Bakhtin (1981, p.
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263), ao explicar a formagdo do género romance, revela que ele se compde pela interagdo
dialogica de vozes presentes ou ressoantes no texto. O filésofo da linguagem justifica que,
nesse género, a estilistica utilizada é capaz de ordenar a variedade de vozes discursivas do
autor, narrador e personagens, de modo que elas circulem em uma relacdo de alteridade de
forma semelhante a interacdo socio-discursiva ndo literaria. Assim, cada voz literaria se
concretiza em fungdo de outras vozes no texto. Essa organizagao de vozes discursivas revela o

dialogismo na obra literaria e é denominada por Bakhtin como heteroglossia:*’

A caracteristica geral destas interacdes é que elas sdo dialdgicas (no mais amplo uso
da palavra). Mas este dialogo ndo pode entrar no mundo representado, no trabalho,
nem em um dos cronotopos ali representados; ele esta fora do mundo representado,
embora ndo fora do trabalho como um todo. Ele, (o dialogo) entra no mundo do
autor, do representador, e no mundo dos ouvintes e leitores (BAKHTIN, 1981, p.
252, traducéo nossa).®

A caracteristica dialdgica presente no romance somente se materializa pela interacao
entre autor e leitor/interlocutor. Sem essa relacdo, o texto mantém-se aprisionado em um certo
espacgo que, para Bakhtin (1981, p. 252), pode ser uma pedra, um tijolo, um papiro ou papel,
que corresponde ao seu suporte. Essa relacdo pode revelar distintos universos espaciais-
temporais, que o autor chama de cronotopos (1981, p. 167), dos quais autor e leitor sdo
separados por séculos e/ou enormes distancias espaciais, mas possuindo um mundo em
comum: 0 universo literario.

Verificamos que a dialogia esta presente na construcdo do romance, como estudado
por Bakhtin (1981). Entretanto, essa relacdo de vozes constantes no universo literario também
é derivada de uma construcdo discursiva extraliteraria, pois a interacdo do leitor/interlocutor
com o texto literario é construida por significados na aproximacdo de sua realidade com as
realidades que ele entende constituirem o texto. Ela é dependente da liberdade no processo de
reflexdo e refracdo de signos, no qual o leitor aceita e/ou rejeita significados & medida que os
constréi, os modifica e/ou os expande (VOLOSHINOV, 2014, p. 42). No entanto, essa

relacdo dial0gica ndo esta presente apenas no romance:

37 Bakhtin (1981, p. 263) utiliza o termo heteroglossia social ou heteroglossia viva, ou ainda heteroglossia
dialogizada (p. 272), para discorrer sobre a organizagdo discursiva dialdgica no romance. Sendo o romance
dialégico para Bakhtin o romance moderno, ele segue a referéncia a organizacao discursiva deste género, muitas
vezes, simplesmente como heteroglossia (p. 270), subentendendo-se a referéncia ao romance moderno.

% «The general characteristic of these interactions is that they are dialogical (in the broadest use of the word).
But this dialogue cannot enter the world represented in the work, nor into any of the chronotopes represented in
it; it is outside the world represented, although not outside the work as a whole. It (this dialogue) enters the
world of the author, of the performer, and the world of the listeners and readers”.
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[...] o conto, por exemplo, ainda que se caracterize em uma estrutura em geral mais
concisa, cOm menos personagens que o romance, também possui uma estrutura
dialégica que o constitui nas vozes do autor/narrador e de uma Unica, ou mais
personagens. Nesta visdo, mesmo o texto poético, que pode parecer trazer apenas a
voz Unica do autor, se constitui de didlogos com outras vozes que estdo no texto ou
que ressoam nele (FRANCO, 2007, p. 29).

Como ressalta Franco (2007), o leitor pode, igualmente, estabelecer uma relacao
dialdgica pela leitura de um conto ou poema. Dessa forma, a presenca desses tipos de textos
nos LDs constitui-se como uma importante fonte de promocdo do entrecruzamento do
universo do leitor com o universo ficcional. O estabelecimento desse paralelo, segundo
Candido (2011b) e Abreu (2006), pode ajudar na formacdo intelectual e reflexiva do
leitor/interlocutor que, neste caso, também é o nosso aluno.

Para Dalvi et al. (2015, p.76), todavia, a presencga da literatura nos livros didaticos
“ndo garante a transmissdo dos conhecimentos e nem a apropriagdo por parte dos alunos dos
contetdos ofertados, principalmente, pela atual configuragdo destes manuais”. As autoras
consideram os livros didaticos como espagos de reinvengdo do leitor “pela orquestragdao de
distintas vozes e visdes de mundo”. Elas refletem, por meio das ideias de Choppin (2004), que
os livros didaticos desempenham a funcdo de formar determinado perfil de cidaddo, uma vez

gue podem influenciar ou manipular o discente acerca de determinados assuntos:

[...] pois vé-se que muitas obras didaticas foram produzidas com o objetivo de
formar uma determinada opinido acerca de algum pais ou acontecimento, de manter
a identidade nacional de um povo, e até de excluir ou priorizar algumas culturas
(DALVI et al., 2015, p. 76).

E por causa dessa questio abordada por Dalvi et al. (2015) que devemos considerar o
quao importante é o papel do docente nessa relacao, pois ele é o intermediario entre 0 LD e 0
discente. Sem sua intervencdo pontual ndo ha garantias de que o aluno terd um contato
dialdgico com o texto literario pelos materiais utilizados. Por isso, o professor também precisa

ser um critico do material que utiliza.

2.2 A literatura no ensino da lingua estrangeira

Sem a intervencdo docente na conex&@o do aluno com o texto literario, presente no LD
de ELE, pode ocorrer uma desvinculagdo do ensino da lingua espanhola de seu contexto
social. Isso ocorre porque, quando o conteudo literario é abordado seguindo apenas 0s

exercicios didaticos contidos no material, corre-se o0 risco de o professor adotar uma
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abordagem meramente lexical e/ou gramatical perante aquele texto literario, que também faz
parte da historicidade da lingua. Muniz e Cavalcanti (2009, p. 50) refletem sobre a
necessidade de a lingua ser contemplada em sua “heterogeneidade linguistica do seu objeto de
estudo em seus aspectos contextual, social, cultural e historico, com o intuito de que se forme
no aluno uma consciéncia critica da existéncia dessa heterogeneidade e diversidade linguistica
e sociocultural”.

Junger (2005, p. 6) aborda em seu estudo que tanto a LDBN quanto os PCNs tracam
como objetivo do processo educativo, entre outros fatores, o autoconhecimento proveniente
do contato com o outro. Esse contato, segundo Muniz e Cavalcanti (2009, p. 50), deve ser
baseado no intento de “desfazimento de preconceitos, no desenvolvimento do potencial para a
convivéncia e o respeito intercultural, no incentivo a constru¢do do pensamento critico”. Para

Junger (2005, p. 6, traducéo nossa):

Se observamos essa trajetdria, vemos que, em um enfoque tradicional, a importancia
era dada ao vocabuldrio e as estruturas gramaticais. Portanto, o texto (literéario)
funcionava como um instrumento para a aprendizagem e fixagdo do que se
considerava a lingua culta modelo®.

Podemos relacionar o argumento da pesquisadora com aquele de Silva e Fritzen
(2012). Os autores afirmam que houve certa negligéncia por parte do Estado ao ndo se fazer
uma avaliacao qualitativa dos livros didaticos até a década de 1980, quando os programas de
pos-graduacdo das universidades passaram a realizar estudos criticos sobre esses materiais.
Foi por meio desses novos estudos que Lajolo (1996) e Zilberman (1991) situaram problemas
com respeito a forma pela qual a literatura vinha sendo abordada. Lajolo critica as fichas de
orientagdo feitas como roteiros para o professor “inserir” os alunos no universo do texto,
mostrando que as mesmas perpetuam os clichés literarios ja sancionados pela escola. Ja
Zilberman apura que o ensino da literatura no livro didatico fica “apoiado no tripé conceito de
leitura-texto-exercicio”, passando para o aluno um conceito de literatura ligado apenas a sua
funcdo pragmaética, que so justifica sua leitura quando se explicita uma finalidade e seu uso
(SILVA; FRITZEN, 2012, p. 272).

Relacionamos o tripé acima, discutido por Zilberman, que descreve uma solidificagdo
da imagem do estudo do texto literario baseada em um entendimento estruturalista da lingua,

aos argumentos utilizados por Lajolo (1996), Junger (2005), Silva e Fritzen (2012), Muniz e

¥ «Sj observamos, esa trayectoria, vemos que, en un enfoque tradicional, la importancia era dada al
vocabulario y las estructuras gramaticales. Por lo tanto, el texto (literatura) funcionaba como un instrumento
para el aprendizaje y fijacion de lo que se consideraba la lengua culta modelo”.
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Cavalcanti (2009) e Dalvi et al. (2015), para associa-los a concep¢do de Mota (2010, p. 103):
“[...] o ensino de idiomas ndo deve se restringir a transmissao de fungdes linguisticas que
habilitem o falante a decodificar e proferir frases comunicativas. Para isso, seria necessaria a
integralizacdo dos saberes, apontando para uma transdisciplinaridade; ou seja, para um
didlogo entre os diversos campos do conhecimento.

Assim, Mota (2010, p. 103) ressalta que um dos caminhos para esse dialogo seria 0

uso de textos literarios para o ensino da lingua estrangeira:

Tal uso justifica-se pela possibilidade de contemplar temas relacionados a
comportamentos, valores e costumes de diversas nacgdes, diferentes formas de
expressdo linguistica, provenientes de varios paises e grupos sociais, questdes
identitarias em ambito individual ou coletivo, que sdo representados em textos
literérios, caracterizando o espaco de aprender uma segunda lingua como uma
possibilidade de ter acesso ao universo cultural que a circunda.

Esse acesso ao universo cultural que a estudiosa menciona esta a disposicdo em uma
imensidade de obras literarias, prontas a serem abertas nas aulas de lingua estrangeira. O
contato do aluno com esse universo ja se faz de modo coletivo, mesmo sendo ele um
individuo, pois a interacdo feita entre ele e as vozes ficcionais das personagens permite um
encontro dialdgico.

Dalvi (2013, p. 400; 403) fez um mapeamento das pesquisas realizadas entre 0s anos
de 2001 e 2011, sobre as dissertacOes e teses que tratam da literatura em livros didaticos do
Ensino Médio. A pesquisadora afirma que a grande dificuldade de conex&o entre as areas de
Literatura (Letras) e Educacdo promove mais pesquisas de cunho histérico-cultural. Como um
possivel resultado de seus estudos, a autora chama a atencdo para o fato de que a maior parte
das pesquisas de seu corpus aponta para uma inadequacgéo na leitura e ensino de literatura nos
livros didaticos e para a existéncia de poucos trabalhos que examinem o livro didatico como
objeto e ndo como fonte de pesquisa.

Domingo (2011, p. 14) afirma que muitos livros didaticos de lingua estrangeira das
ultimas décadas ainda apresentam concepg¢des de lingua e cultura tratadas de forma isolada.
Ela também salienta que as concepgdes deveriam seguir os preceitos de Antunes (2009, p.
19), para quem “os conceitos de lingua e cultura devem ser discutidos juntamente com os de
identidade e povo”. Ainda segundo Antunes (2009, p. 19), “o povo tem uma identidade, que
resulta dos tragos manifestados em sua cultura, a qual, por sua vez, se forja e se expressa pela

mediacgdo das linguagens, sobretudo da linguagem verbal”. Ela ressalta que a cultura de um
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povo revela sua identidade e a sua legitimidade pode ser contemplada por meio das
linguagens, sendo uma delas a verbal.

Seguindo a mesma perspectiva de enfoque cultural, a literatura, enquanto manifestacao
artistica de uma lingua, também pode ser abordada sob o prisma da interculturalidade.
Mendes (2011, p. 140) defende o ensino da lingua de forma intercultural: “a lingua, mais do
que objeto de ensino, passa a ser a ponte, a dimensdo mediadora entre sujeitos/mundos
culturais, visto que o seu enfoque se dara nas relagdes de didlogo, no lugar da interagao”.

A interseccdo de dois ou mais mundos, por seus dois ou mais sujeitos, cria um
“terceiro espago” ou “‘entrelugar”, fornecendo “espago para a elaboragdo de estratégias de
subjetivacao que possibilitam a criacao de novos signos de identidade”, “a recriagdo do eu no
mundo da viagem” (MENDES, 2011, p. 141). Esse “mundo da viagem” ¢ o “entrelugar”
criado pelo encontro de culturas distintas, como se fosse um universo paralelo, pois nele ha a
possibilidade de trocas, tensbes, didlogos. Essa seria uma manifestacdo de vivéncia
intercultural.

Como esse “entrelugar”, porém, poderia ser promovido no ensino de linguas?
Também por meio da leitura de textos literarios? Mendes (2011, p. 148) relaciona o transporte

para esse “mundo da viagem”, sob a perspectiva intercultural, as seguintes praticas:

[...] uma abordagem de ensino intercultural, quando se tem como conteidos ou
areas de uso uma determinada cultura e sua lingua-cultura, a qual constitui-se de
fatos e informag0es, assim como de um conjunto de simbolos e préticas que devem
ser interpretados a partir de uma perspectiva dialdgica, intercultural. A experiéncia
me mostrou, por exemplo, que a escolha desse tipo de abordagem, mais flexivel e
condizente com o carater heterogéneo e imprevisivel da cultura, contribui para
despertar o interesse do aluno na lingua-cultura que esta aprendendo, assim como
para promocdo de situagbes de interagcdo intercultural mais auténticas e
contextualizadas. A lingua, nessa perspectiva, estabelece a mediacdo entre os
mundos em contato, permite ao aprendiz conhecer a lingua e conhecer a cultura
através da lingua (MENDES, 2011, p. 148, grifo da autora).

Desse modo, acreditamos que o contato com a literatura nos LDs, pelo prisma
intercultural, pode proporcionar o encontro do aluno com a linguagem verbal artistica de
forma mais rica e plurissignificativa para a descoberta da cultura e identidade do outro.

No entanto, Santomé (1998, p. 173) discorre sobre a ideia da existéncia de um
curriculo turistico nas escolas. O autor destaca o conceito de desvinculagdo entre cultura e
lingua e mostra que esse curriculo estaria deformando ou superficializando informacdes sobre
as comunidades marginalizadas, oprimidas e sem poder, ao enfatizar episédios
descontextualizados sobre elas. Ele apontou as seguintes caracteristicas como critérios no

ensino de LE que perfizeram esse curriculo:
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a) Trivializacdo: os grupos ndo majoritarios sao tratados superficialmente e de
maneira banal;

b) O souvenir: a tematica cultural serve de adorno para a sala de aula e, em todo ou
ao longo de um curriculo de um curso, poucas tarefas contemplam as dimensoes
multiculturais;

c) Festas tipicas: a diversidade cultural é apresentada através de celebracGes festivas,
como “o dia de...”;

d) Estereotipagem: préaticas que estimulam a manutencao de esteredtipos culturais;

e) Tergiversagdao: manipulagdo, “criagdo” de uma histéria com o objetivo de tornar
naturais situacbes de opressdo, por exemplo (SANTOME, 2008, p. 173, grifo do
autor).

Domingo (2011, p. 27) observa que esse curriculo ainda € uma realidade presente nos
materiais didaticos e, consequentemente, nas salas de aula de lingua estrangeira. Ela revela
que esse tipo de didatica reforca preconceitos, estere6tipos e supergeneralizag@es, impedindo
formas de debates e reflexfes sobre a cultura da lingua. Por isso, defendemos que a literatura
pode ampliar a visdo do leitor, apresentando rupturas em seu mundo pré-estabelecido, porque
apresenta multifacetas, as vezes, de uma mesma personagem ou de um narrador, rompendo
com tais preconceitos ou supergeneralizagdes. A sua inser¢do no cotidiano escolar e nos
materiais didaticos amplia o acesso a esse dinamismo cultural de que fala Domingo (2011).
Essa relacdo pode ser vista como uma pratica do conceito de Competéncia Comunicativa
Intercultural®®, pois esta permeada pela busca da compreensdo da cultura da LE e da sua
prépria cultura, pela ética do outro.

Como inserir, contudo, textos literarios em livros didaticos de forma a néo
comprometer essa relacdo comunicativa intercultural e o contato dos universos entre o eu e 0
outro, uma vez que o livro didatico é “uma invencdo humana fadada a erros e sujeita a
contradi¢Ges”, como alega Chiappini (2005, p. 95).

Costa e Suassuna (2010, p. 64) fazem um estudo sobre o uso do livro didatico de
literatura no Ensino Médio. As autoras apresentam algumas ideias de Chiappini (2005) sobre
as contradi¢Bes presentes nos LDs. Chiappini, apoiada na concep¢do de educagdo bancaria de
Freire (2014), ja aludida — a qual idealiza o aluno como um tipo de Banco funcionando
mediante 0s depositos que recebe —, enfatiza que “o manual didatico, em geral, traz uma
concepcdo bancaria de ensino-aprendizagem, porque “vé€” o aluno como um depoésito vazio,
pronto para ser recheado de conhecimentos por um professor que ja passou por essa
experiéncia” (CHIAPPINI, 2005, p. 96).

0 Conceito presente na obra: SERRANI, Silvana. Discurso e leitura na aula de lingua. Curriculo, leitura,
escrita. Campinas: Pontes, 2005. Esse fundamento, conhecido como CCI, foi proveniente do conceito de
Competéncia Comunicativa (CC), de Coseriu (1992), como capacidade de se expressar, de comunicar. O CCl,
em sintese, é a capacidade de interagir com diferentes universos culturais.
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Chiappini propde que os resultados dos estudos abordando os livros didaticos devem
ultrapassar as barreiras académicas e ser capazes de mudar a realidade. Ela (CHIAPPINI,
2005, p. 98) ressalta que “A divulgagdo das descobertas ¢ importante, mas deve vir atrelada a
solugdes alternativas ao manual” e complementa a reflexdo afirmando que ndo ha féormula
magica para essa problematica: “talvez um manual que ndo tenha como filosofia a concepgio
bancaria de ensino, ou um antimanual, ou, quem sabe, um plurimanual, ou seja, Varios livros a
serem utilizados e que ndo tragam o saber como algo congelado, e longe de indagacdes”.

E por essa perspectiva de Chiappini e dos demais autores mencionados neste item,
além dos outros que citamos na Introducao, que iremos investigar o corpus desta pesquisa, a
fim de entendermos a forma como se da a exploracdo dos textos literarios. Assim, vamos
considerar nosso corpus, o livro didatico Espafiol jEntérate!, como objeto de estudo e nédo
como fonte, seguindo a concepcdo de Dalvi (2013), pois o estudamos em sua totalidade,

confrontando as partes em seu todo.

2.3 O discurso ficcional para o sujeito da educacéo

Acreditamos ser essencial procurarmos compreender, ndo nos isentando da
subjetividade desta analise, a relacdo do sujeito, que € o nosso aluno, com o discurso
ficcional, pois € ele quem recepciona e interage com as colec¢Ges didaticas nas instituicGes de
ensino.

Achamos oportuno, antes de iniciarmos o estudo sobre o discurso presente em um
poema de Fernando Pessoa, “Nao sei quantas almas tenho” (1993), adicionar a esta secdo a
analise de parte do discurso do filme Mais estranho que a ficcdo (2005), a fim de
relacionarmos as vozes das personagens das duas manifestacdes artisticas (poema e filme),
para entdo, no final deste tdpico, correlaciona-las a uma possivel recepcdo de leitura, baseada
no conceito de alteridade do Circulo de Bakhtin. Pois, julgamos que esse estudo pode ser
representativo para a ilustracdo de como a arte literaria, caso explorada como manifestacéo
artistica e indispensavel para a constituicdo de um sujeito mais critico e reflexivo, pode e deve
ser parte fundamental do processo de aprendizagem da lingua espanhola.

A concepcdo de sujeito considerada representativa em nosso aluno € pautada pela
construcdo discursiva, constituida pelo embate de forcas que ocorre no campo social. Por isso,

elegemos alguns fundamentos do Circulo de Bakhtin para essa reflexao.
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2.3.1 Filme Mais estranho que a fic¢éo (2005)

O filme Mais estranho que a ficcdo (direcdo de Marc Foster, 2005)* trabalha em seu
enredo a relacdo de embate constante entre a personagem Harold Crick, um simples auditor da
Receita Federal, e uma voz que ele repentinamente passa a escutar. A personagem percebe
gue essa voz surge para narrar suas ac0es corriqueiras. No entanto, o detalhe que intriga Crick
é que ele ndo consegue identificar a autoria dela e nem o porqué de escuta-la.

Durante todo o processo de escuta da narracdo de suas acOes pela voz, Crick se sente
muito incomodado pelo fato de saber que esse outro onipresente em sua vida, além de estar
narrando todos 0s seus passos, possui também a ciéncia sobre todos os acontecimentos que
ocorrerio em seu futuro. E dessa forma que Harold acaba escutando a seguinte frase: “Mal
sabia ele de sua morte iminente”.

A partir dessa fala, por se sentir sem controle sobre sua propria vida, a personagem
comeca uma incessante busca para tentar encontrar quem fala de si, porque fala e como sabe
que sua vida chegara logo ao fim. Toda sua rotina é transformada, 0 mundo é observado de
outra maneira e seus valores comegam a ser questionados.

Sem saber ainda que a voz ouvida pertence a escritora Karen Eiffel, sua criadora, haja
vista que Harold faz parte de uma “obra ficcional”, ele é aconselhado a buscar um especialista
para orienta-lo sobre como proceder nessa situacdo. Assim, a personagem procura o professor
doutor em literatura Jules Hilbert para descobrir o propésito de sua vida. O professor, por sua
vez, Ihe pede informacdes sobre suas acdes e relacionamentos interpessoais para descobrir se
sua histdria se enquadra em algum género literario, como exemplo, o professor cogita que seu
enredo faz parte de uma tragédia ou de uma comédia.

Nosso propésito € elucidar, pela narrativa filmica, o jogo que se constrdi a partir do
didlogo constante entre o protagonista, Harold, a narradora e o professor especialista em
literatura. Dois deles se comunicam de forma mais direta: Harold e Jules. Harold se comunica
de forma mais indireta com Karen (narradora); todavia, todos em algum ponto da narrativa se
cruzam diretamente, mas nunca a0 mesmo tempo.

A comunicacdo entre Harold e Karen, criatura e criadora, acentua o dilema da

descoberta de Harold como parte de um processo de criagdo, bem como a culpa sentida pela

* Stranger than fiction, 2005. [Mais estranho que a ficgdo]. Direcdo de Marc Foster. Mandate Pictures/Three
Strange Angels/Crick Pictures LLC. USA, 2006. Brasil: Sony Pictures, 2006. DVD (113 min.), color. Fonte:
MAGALHAES, Jéssica Teixeira. Analise semidtica do filme Mais estranho que a ficgdo. Estudos Semidticos.
Disponivel em: <http://www.fflch.usp.br/dl/semiotica/es>. Acesso em: 28 jan. 2016.
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autora, pois ela precisa maté-lo para o desfecho de sua histéria. Essa condigdo é imposta pela
editora, para que a morte das protagonistas das tramas criadas pela escritora trace seu perfil,
como uma caracteristica predominante no conjunto de sua obra.

Nesse sentido, a tensdo entre os universos de Harold e Karen pdem a prova a ténue
relacdo ficcao-realidade e nos faz questionar acerca de nossas concepgdes sobre onde uma
comeca e onde a outra termina. Como nos revela quéo vivo é o relacionamento entre o leitor e
a obra, mesmo que ele seja explicitado, na narrativa filmica, apenas pela relacao entre autora,
personagem e critico literario (professor), pois os dois ultimos conhecem o processo de
criacdo literéria, todavia, ndo deixam de ser receptores do livro. Tal fato que se torna explicito
quando Karen se encontra com Harold e ele lhe pergunta por que a escritora quer maté-lo.

Tendo isso em vista, ela reflete:

Eu percebi que ndo seria capaz... € um livro sobre um homem que nédo sabe
gue vai morrer até ele morrer. Mas se ele souber que vai morrer
voluntariamente, podendo ter evitado... ndo seria o tipo de homem que vocé
gostaria de manter vivo? (MAGALHAES, 2009, p. 9).

O plano ficcional e real do filme se misturam, e a partir dai ndo conseguimos mais vé-
los de forma separada. Do mesmo modo, as vozes da personagem Harold e sua criadora
Karen, que, no inicio da narrativa, pareciam ser distintas, no decorrer da histéria vdo se
entrecruzando e se confundindo até se diluirem em uma s@, em prol do desfecho do enredo.

As vozes que mencionamos fazem parte dos discursos das personagens citadas, que
sdo construidos ao longo da narrativa e marcam a individualidade de cada uma delas.
Entretanto, é importante sabermos que nenhum discurso esta isento de interdiscursividade,
porque ndo € “puro”; ou seja, em sua formacéo, constituido por um so individuo, uma vez que
ele nasce da constante troca de dialogos que determinada pessoa mantém durante toda a sua
formagdo: “Todo discurso define sua identidade em relacdo ao outro. Isso quer dizer que o
discurso apresenta uma heterogeneidade constitutiva” (MAINGUENEAU, 1987, p. 81-93
apud FIORIN; BARROS 1999, p. 33).

Por isso, as falas de Harold e Karen os definem como individuos dentro da narrativa
filmica e foram formadas até aquele momento — o instante em que o encontro dessas duas
individualidades com suas respectivas intersubjetividades é confrontado pela ciéncia de
Harold acerca de seu destino — pela inter-relacdo que mantiveram com outros individuos no
universo ficcional. Entdo, quando o dialogo explicito entre Harold e Karen ocorre, e a

primeira intencdo de acabamento da narrativa (morte de Harold) é desfeita por causa dessa
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nova relacéo estabelecida (Karen fica em duvida sobre o desfecho de sua histdria, ou seja, se
ela matara Harold), somos levados a refletir que a interdiscursividade gera intertextualidade®?,
pois um discurso modifica o outro explicitamente.

Sendo assim, nos damos conta do engodo presente na afirmacdo de que todo discurso
é de formagdo individual, até mesmo no processo de construgdo da narrativa. O embate de
vozes entre Karen e Harold, existente na constituicdo dos enunciados, dentro do plano
filmico, é reportado explicitamente pelo narrador (Karen), resultando em uma manifestacédo

de intertextualidade que:

[...] nasce da percepcdo da disjuncdo existente entre duas vozes, essas duas
consciéncias, esses dois discursos homdlogos narrativos das contradi¢des
profundas que coexistem a cada instante dentro e fora das pessoas de uma
mesma coletividade (FIORIN; BARRQOS, 1999, p. 76).

Desse modo, o discurso de Karen se manifesta como produto da contradigéo entre o
ato exigido pela editora que ela precisa executar, que é a escrita do desfecho da vida de
Harold na narrativa, mas que lhe causa profunda consternacdo, pois essa acdo provocara a
morte dele. Por isso, esse discurso é, em sua esséncia, de formacdo social.

Notamos com a fala de Karen, carregada pela desilusdo de Harold sobre sua iminente
morte, que a sobreposicdo dos discursos e a intertextualidade gerada revela que um processo
de alteridade foi instaurado, uma vez que Karen se coloca no lugar de Harold.

A intertextualidade causada pelo encontro das vozes, da autora e de sua personagem,
esta baseada na concepcao bakhtiniana de bivocalidade, visto que o autor introduz a ideia de
gue esse tipo de cruzamento vocal proporciona um discurso objetivado (representado), porque
possui dois centros: um do personagem e outro do narrador. Bakhtin defende que o discurso
da personagem ndo € auténomo, uma vez que foi criado pelo narrador. Por isso, “o discurso
do herdi ¢ tratado precisamente como o discurso de outrem”, pois o centro de sua producao
parte do narrador (VOLOSHINOV, 2014, p. 179).

Como ja comentamos, a ciéncia de Harold acerca de seu destino é deflagrada no inicio
da narrativa, e sua incessante busca por respostas o leva a encontrar sua criadora. Assim, esse
encontro modifica o processo de criacdo do desfecho da narrativa por conta do didlogo

estabelecido entre ambos. Logo, somos lancados a inverter, no filme, o cruzamento dos

#2 Usamos o conceito de intertextualidade baseado na argumentacdo de Bakhtin (1981, p. 259), no sentido da
construcdo de um discurso bivocal, onde se encontram duas vozes. Nesse discurso se cruzam “[...] dois
enunciados igual e diretamente orientados para o objeto no interior de um mesmo contexto” (FIORIN, 1999, p.

35).
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centros dos discursos pensado por Bakhtin, visto que, na sobreposicdo das vozes, o centro
imperativo € o de Harold, o hero6i. Isso se d&, pois ele altera o discurso de Karen no plano
narrativo: “Mas se ele souber que vai morrer voluntariamente, podendo ter evitado... ndo seria
o tipo de homem que vocé gostaria de manter vivo?” (MAGALHAES, 2009, p. 9).

A inversdo do centro discursivo causada pelo choque entre a criadora e sua criatura
rompe com o padrdo do discurso objetivado, defendido por Bakhtin nessa linguagem filmica,
pois a linha que separava essas dualidades é unificada. Dessa forma, a intertextualidade que
antes era explicita, agora se torna implicita. Nela, a voz da narradora é subordinada a voz da

personagem. A criatura transforma sua criadora em outra criatura.

2.3.2 “Nao sei quantas almas tenho”, Fernando Pessoa

Dando continuidade ao estudo sobre o processo de criagdo do discurso das
personagens no universo ficcional, agora vamos associar as ideias ja discutidas pela anélise do
filme Mais estranho que a ficcdo (2005) a apreciacdo do poema “N&o sei quantas almas
tenho” (1993), de Fernando Pessoa.

Como o nosso foco é abordar uma possivel recepcédo de leitura do aluno, pelo viés da
alteridade promovida pela multiplicidade de vozes presente no discurso ficcional, a analise de
um dos eus de Fernando Pessoa nos oferece subsidios pertinentes para finalizarmos nossa

argumentacdo neste capitulo.

Na&o sei quantas almas tenho

N&o sei quantas almas tenho.
Cada momento mudei.
Continuamente me estranho.
Nunca me vi nem acabei.

De tanto ser, s6 tenho alma.
Quem tem alma nédo tem calma.
Quem Vé é sb o que Vé,

Quem sente ndo é quem &,

Atento ao que sou e vejo,
Torno-me eles e néo eu.
Cada meu sonho ou desejo

E do que nasce e ndo meu.
Sou minha propria paisagem;
Assisto a minha passagem,
Diverso, mabil e s,

N&o sei sentir-me onde estou.

Por isso, alheio, vou lendo
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Como paginas, meu ser.

O que segue ndo prevendo,

O que passou a esquecer.
Noto a margem do que li

O que julguei que senti.
Releio e digo: “Fui eu?”
Deus sabe, porque 0 escreveu
(PESSOA, 1993 p. 48).

Deixando a margem as classificacbes e analises literarias feitas a respeito do
heterdnimo Alvaro de Campos, uma das mais conhecidas personalidades criadas pelo poeta
Fernando Pessoa, vamos escolher apenas algumas imagens do poema transcrito para ilustrar o
fio de nosso pensamento.

Retomemos a desilusdo sofrida pela personagem Harold acerca da instabilidade que
surgiu de forma repentina em sua vida. O auditor da Receita Federal, acostumado a enxergar
sua rotina como sélida, comecga a perceber que tudo pode se desmanchar. Ele se sente
inconformado, pois todas as suas inquietacfes foram desencadeadas por uma voz externa,
causando-lhe um profundo estranhamento, fazendo-o questionar a sua vida. Laplantine (2003)
usa o termo estranhamento para se referir ao espelhamento cultural e identitario, descrito
como a “perplexidade provocada pelo encontro das culturas”, como se tal perplexidade fosse
“[...] levar a uma modificacdo do olhar que se tinha sobre si mesmo” (LAPLANTINE, 2003,
p. 12-13 apud HARMUCH; SALEH, 2012, p. 5).

Esse processo de desestabilizacdo, aparentemente, ndo ocorreria com a personagem,
naquele momento de sua vida, caso ndo ouvisse a voz de Karen. Da mesma forma que
podemos trazer as palavras da primeira estrofe do poema, para nos despertarmos em relacao a
esse aspecto, a primeira vista, simples: “Quem V€ é S0 0 que vé / Quem sente nio é quem ¢é”
(PESSOA, 1993, p. 48), (sétimo e oitavo versos). Esses versos nos trazem uma reflexdo
metafisica sobre a nova situacéo de Crick.

A escolha dos verbos “ver” e “sentir” foi feita no sentido de gerar uma contraposicao,
pois podemos inferir que o eu-lirico quer diferenciar dois aspectos sobre seu modo de viver.
Ele, por qualquer motivo, pode viver sua vida apenas vendo (verbo ver), observando os fatos,
ou seja, conduzindo suas vivéncias com superficialidade. Em contrapartida, quem sente
(verbo sentir), experimenta, traz para si o sabor do mundo que o rodeia. Portanto, “ndo € mais
quem era”, porque o sentir o transforma.

Os versos nos projetam para duas dimensdes acerca da perspectiva de vida do eu-
lirico. Uma delas é que, ao apenas observar os fatos, ele seria um escudo, como se as

experiéncias que vivenciasse ndo o penetrassem e se mantivessem externadas a ele. A outra
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dimensédo seria a de sentir de fato a vida, neste caso, o eu funcionaria como uma esponja,
absorvendo as experiéncias, que seriam internalizadas.

Esse jogo de internalizacbes e externalizacdes, representado pelo eu presente nos
versos de Fernando Pessoa, pode levar o leitor (aluno) a uma identificacdo com os dilemas de
sua propria vida. A inquietacdo do eu-lirico pode ser notada sob a concepcdo de sujeito
liquefeito. Essa ideia foi concebida por Bauman (2001), ao analisar a modernidade como um
processo de “liquefagdao” dos conceitos e paradigmas “solidos”. O autor enfatiza que a Era
Moderna passou a ser constituida por um “[...] mundo em que coisas deliberadamente
instdveis sdo a matéria-prima das identidades, que sdo necessariamente instaveis”
(BAUMAN, 2001, p. 100). Para o pensador, a solidez das institui¢cdes sociais (do estado de
bem-estar, da familia, das relacbes de trabalho, entre outras) vai sendo engolida, cada vez
mais, pelo fenbmeno da liquefacdo. Por isso, os relacionamentos humanos védo se
maleabilizando, se flexibilizando, se moldando as infinitas estruturas.

O processo de liquefacdo discutido por Bauman traduz-se como uma forma de
desapego e provisoriedade, evidenciando o “[...] desamparo social em que se encontram os
individuos moderno-liquidos” (PICCHIONI, 2007, p. 181), termo utilizado pelo autor para
denotar um crescente processo de individualizagdo, marcado pelo desprendimento as redes da
sociedade. “A cultura do Eu sobrepfe-se a do Nos, e o relacionamento eu-outro ganha ares
mercantis, em que os frageis lacos tém a possibilidade de serem desfeitos frente a qualquer
desagrado de ambas as partes” (PICCHIONI, 2007, p. 181-82, grifo nosso). Dessa forma, o
leitor contemporaneo — 0 nosso aluno — que € um sujeito das relacdes desse mundo liquefeito,
marcado pela provisoriedade e desapego das conexdes sociais atuais, principalmente
configuradas pelo advento das inovacGes, renovacdes tecnoldgicas e digitais, por se sentir
desamparado, pela sensacdo de ndo preservar lagcos mais solidos com o mundo que o cerca,
tem como possibilidade a completa identificacdo de sua subjetividade com o discurso do eu-
lirico de Pessoa.

Retornando ao poema, temos duas suposicdes para o verso “Quem vé € s6 o que ve”.
Uma delas seria 0 uso de ironia do eu para convencer ou ser convencido de que ha pessoas no
mundo que passam por diversas situages e ndo se modificam por causa delas, pessoas que
sdo consideradas insensiveis, que ndo se comovem com nada. A outra suposicdo seria a
hipotese de fingimento, o que ndo deixa de ser ironia se a considerarmos, pois em um mundo
no qual as pessoas sao muito julgadas por suas ag0es, talvez fosse melhor que elas fingissem

que veem, mas que ndo sentissem 0 que enxergam. Essa dissimulagdo do eu revelaria ao
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leitor, de certa forma, o traco de relacdo eu-outro mercantil, definida por Bauman (2001),
denotando que esse eu precisa se transformar em um outro para ser “aceito”.

H4, contudo, pensando em nossa primeira conjectura expressa no paragrafo acima, um
paradoxo a ser considerado como meandro dos versos: como podemos ver e nao sentir? A nao
ser que diferenciemos o sentido do verbo ver. O dicionario Aurélio Online apresenta vinte e
dois significados para esse verbo dos quais traremos apenas trés: “1. O ato de ver / 2. Avistar;
enxergar / 3. Encontrar; Achar; Reconhecer”.*?

Se considerarmos o sentido do verbo ver com base no segundo exemplo e pelo
primeiro vocabulo (ato de ver / avistar), diremos que € possivel interpretar o verso “Quem vé
¢ s6 o que vé&” com referéncia as reflexdes sobre a ideia do paradoxo formulada nos
paragrafos anteriores.

Contudo, se resolvemos interpretar o verso utilizando o verbo “ver” no sentido de
enxergar, encontrar, achar ou reconhecer, o significado global do mesmo se modifica. Por
exemplo, substituindo o verbo ver por reconhecer, o verso ficaria: “Quem reconhece é s6 o
que reconhece”. O alcance do sentido desse enunciado ¢ outro, dando margem a uma
definicdo momentéanea de que o eu-lirico até percebe (reconhece) e talvez sinta o que esta ao
seu redor. No entanto, é um ser limitado, ele incorpora para si somente o que reconheceu ali,
em determinado momento.

Quando chegamos a segunda estrofe, ao primeiro e segundo versos: “Atento ao que
sou e vejo, / Torno-me eles e ndo eu”, temos uma escolha interpretativa mais fechada quanto
as opcbes que ja consideramos. Sem utilizar nenhuma conjuncdo adversativa, como
“entretanto”, “todavia” ou “porém”, o eu introduz o adjetivo “atento” no inicio do primeiro
verso e entdo o significado dos versos anteriores se torna mais preciso, pois o verbo “ver” ¢é
flexionado para a primeira pessoa do singular. Dessa forma, esse eu esta se situando como o
centro da sua fala, ele diz que é atento a si e ao que V€.

Ao confrontar essa dimensdo do eu como centro a ideia anterior trabalhada no verso
“quem vé € s6 o que vé€”, que permite uma reflexdo na qual o eu ndo se incluia, o significado
do verbo “ver”, flexionado na primeira pessoa, agora, adquire em nossa andlise um
evidenciamento e se relaciona a nossa sugestdo de um eu que se transporta para o outro. N&o
seria mais aquele eu-lirico, limitado apenas ao que via. Com essa contraposicdo das ideias dos
Versos, 0 eu expressa que existem pessoas que SO enxergam o que esta ali proximo, nada além

disso, mas ele diferente, enxerga além.

*% Disponivel em: <http://dicionariodoaurelio.com/ver>. Acesso em 20 fev. 2016.
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Apesar de essa Ultima interpretacdo fazer mais sentido, vem o prdximo verso e a
coloca em xeque: “Torno-me eles e ndo eu”, ocorrendo um novo deslocamento do eu-lirico,
pois ele (eu-lirico) se transporta para o lugar dos eles. Como se 0 eu e 0s eles descritos fossem
aqueles representados nos versos “quem vé é s6 o que vé”, dessa forma, o eu-lirico
automaticamente estaria se igualando a eles, ou melhor, instaurando outro paradoxo,
acrescentando que por ser diferente, atento ao que V€, absorve o que enxerga e assim deixa de
ser um eu Unico e se torna eles.

Desse modo, fica claro que o jogo de ideias paradoxais é um processo de construcédo e
desconstrucdo continua. A extralocalidade desse eu pode ser lida sob a 6Gtica do processo de
dialogismo e alteridade bakhtiniana, pois o autor enfatiza que o discurso literario é
ambivalente, exprime um “desejo do outro” (FIORIN; BARROS, 1999, p. 78-79). A vista
desse argumento, dizemos que o eu-lirico é a materializacdo da pretensdo desse discurso: ele
incorpora, enquanto personagem que possui uma voz poetica, o desejo de ressignificacdo da
construcdo literaria. O eu é o simbolo do discurso de alteridade personificado no proprio
discurso (é a voz desse discurso), por meio do dialogo que instaura com os outros que ali
estdo. Ele é o componente-chave dessa construgao, representando assim um metadiscurso: “o
textual ¢ de natureza intertextual, visto que ‘o discurso encontra o discurso do outro em todos
0s caminhos que conduzem ao seu objeto e ele ndo pode deixar de entrar em interacdo viva e
intensa com ele’” (FIORIN; BARROS 1999, p. 77). Para os autores, ainda: “O homem nao
possui um territério interior soberano, ele se situa todo e sempre em uma fronteira: olhando
para o seu interior, ele o olha nos olhos do outro ou através dos olhos do outro” (FIORIN;
BARROS, 1999, p. 79, grifo do autor).

Portanto, mesmo que a intengdo do eu-lirico fosse ficar s6 e imune a tudo e a todos:
“Sou minha propria paisagem / Assisto a minha passagem, / Diverso, mobil e s6”, ele ndo
deixa de reconhecer que é um ser diverso, constituido pela influéncia dos outros, como ja
comentamos. Essa ideia configura a troca constante presente entre o encontro de seus olhos
com os olhos dos outros, para que compreenda seu interior, como comenta Fiorin, ao citar
Voloshinov (2014).

A terceira estrofe refor¢a nossa argumentacdo, com os versos seis e sete: “O que
julguei que senti./ Releio e digo: Fui eu?”, complementando o sentido de que o eu-lirico se
constrdi e se desconstréi a0 mesmo tempo, pois esse ser se estranha ao olhar para si no
passado. Esse eu ndo se reconhece mais, demonstrando que ndo é agora mais como o era a
troca dos olhares. Sua presenca na fronteira entre si préprio e os demais 0 modificou e ele

mesmo reconhece essa mudanca.
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Nesse sentido, tanto Harold como o eu-lirico de Pessoa indicam personificacdes de
uma transformac&o incessante, pois 0s seus olhos sdo também os olhos dos outros eus. Trata-
se de personagens individuais, porque sdo representadas por seus préprios discursos, porém,
trata-se, de igual forma, de sujeitos, porque suas subjetividades estdo intercruzadas pelas
subjetividades alheias, materializadas no texto por meio dos discursos das outras personagens,
fazendo-os se estranharem constantemente.

Esses eus, representados no universo ficcional por Harold e pelo eu-lirico de Pessoa,
foram analisados neste topico para oportunizar uma reflexdo sobre a construcdo do discurso
das personagens no universo ficcional. Por meio de leituras de poemas como 0 que
analisamos, de narrativas literarias e também de trabalhos pedagdgicos que permitam a
comparacdo dos discursos presentes no universo literario com outros discursos artisticos,
como aqguele de narrativas filmicas, por exemplo, o professor pode trazer ao aluno a
oportunidade de um choque cultural entre realidades diversas, marcado pelo encontro de sua
subjetividade com a subjetividade das personagens materializada no discurso. Esse encontro
pode promover no aluno uma reflexdo mais profunda sobre sua propria condicdo, pois ele
auxilia a visdo do mundo factual pela Otica do ficcional. Os tracos de liquefacdo,
fragmentacdo e descontinuidade encontrados nos discursos filmico e literario também
representam importantes nuances a serem exploradas e mostradas ao aluno, que ao estranhar-
se com o reconhecimento do(s) outro(s) ficcional(ais) e, talvez, ao constatar a si mesmo por
esse(s) outros(s), pode ser capaz de ter uma atitude responsiva frente a essas descobertas

promovidas pelo encontro com a literatura.

Os limites de cada enunciado concreto como unidade de comunicagdo discursiva sdo
definidos pela alternéncia dos sujeitos do discurso, ou seja, pela alternancia dos
falantes. Todo enunciado — da réplica sucinta (monovocal) do didlogo cotidiano ao
grande romance ou tratado cientifico — tem, por assim dizer, um principio absoluto e
um fim absoluto: antes do seu inicio, os enunciados de outros; depois do seu
término, 0s enunciados responsivos de outros (ou a0 menos uma compreensao
ativamente responsiva silenciosa do outro ou, por Gltimo, uma acgdo responsiva
baseada nessa compreensdo). O falante termina o seu enunciado para passar a
palavra ao outro ou dar lugar a sua compreensao ativamente responsiva (BAKHTIN,
2011, p. 275, grifo nosso).

Portanto, o encontro com o discurso ficcional pode ser um dos mais eficazes meios
para a construgdo e reconhecimento ou desconstrucdo e estranhamento da propria
subjetividade do individuo em confronto com a(s) subjetividade(s) alheia(s), projetada(s)

pela(s) personagem(s), como forma de descobrir-se, de modo responsivo. Esse encontro,
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conforme citado e também discutido por Bakhtin (2011, p. 275), pode transformar o sujeito,
de modo que ele reconheca que seu discurso € modificado pelo(s) discurso(s) de outrem.
Assim, 0 sujeito torna-se responsivo quando ¢é capaz de compreender e “responder” a um
discurso, “[...] concorda ou discorda dele (total ou parcialmente), completa-0, aplica-o,
prepara-se para usa-lo” (BAKHTIN, 2011, p. 271).
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3. ANALISE DOS TEXTOS LITERARIOS DA COLECAO ESPANOL jENTERATE!
(2009)

Todos os diversos campos da atividade humana estéo ligados ao uso da linguagem.
Compreende-se perfeitamente que o cardter e as formas desse uso sejam tdo
multiformes quanto os campos da atividade humana, o que, é claro, ndo contradiz a
unidade nacional de uma lingua. O emprego da lingua efetua-se em forma de
enunciados (orais e escritos) concretos e Unicos, proferidos pelos integrantes desse
ou daquele campo da atividade humana. Esses enunciados refletem as condi¢des
especificas e as finalidades de cada referido campo ndo sé por seus contelidos
(temético) e pelo estilo da linguagem, ou seja, pela sele¢cdo dos recursos lexicais,
fraseol6gicos e gramaticais da lingua mas, acima de tudo, por sua construcéo
composicional. [...] Evidentemente, cada enunciado particular € individual, mas cada
campo de utilizacdo da lingua elabora seus tipos relativamente estiveis de
enunciados, os quais denominamos géneros do discurso (BAKHTIN, 2011, p, 261-
262, grifo do autor).

Nossa andlise dos quatro livros da colecdo Espafiol jEntérate! terd& como base o
discurso enquanto produto da linguagem, construido pelo embate de forcas sociais. As
interacdes sociais sdo responsaveis pela articulacdo dos enunciados (orais e escritos), 0s quais,
em um contexto social, por sua vez, resultam em discursos. Os distintos campos de utilizacdo
da lingua constroem seus tipos de enunciados, ou seja, seus discursos, chamados de géneros
do discurso.

Nosso foco de estudo é composto pela analise da literatura no LD, estudada enquanto
promotora da aprendizagem do ELE. Nesse sentido, seu prisma, consequentemente, possui
um enfoque cultural por meio das relagdes de alteridade e dialogismo, presentes nos estudos
do Circulo de Bakhtin. Desse modo, cremos ser de grande valia lembrarmos sobre essa nossa
perspectiva para prosseguirmos. Desse modo, investigaremos 0s textos literarios presentes na
colecdo e os exercicios didaticos formulados para eles como forma de producdo discursiva,
bem como as caracteristicas resultantes que o deslocamento desses textos, enquanto

integrantes do processo de formulagéo do livro didatico, adquiriu.

3.1 Aspectos gerais da cole¢do

Nosso corpus de estudo, conforme ja mencionamos na Introducdo é a colecéo Espafiol
iEntérate! de 2009, formulada por Fatima Aparecida Teves Cabral Bruno, Margareth
Aparecida Martinez Benassi Toni e Silvia Aparecida Ferrari de Arruda. Os livros pertencem

ao acervo da Editora Saraiva e foram cedidos pela prépria editora como material de
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divulgacdo ao professor, sendo a terceira edi¢do utilizada neste trabalho. Além disso, é
importante salientar que esta colecdo, juntamente com as outras avaliadas pelo PNLD de
2011, foi uma das primeiras de lingua estrangeira a participar do programa, visto que em
03/05/2007, no 11° Encontro Nacional do Livro*, foi divulgada a informagdo de que livros
didaticos de inglés e espanhol seriam incorporados e distribuidos para as escolas publicas.

Mesmo sendo de 2009, a edigdo escolhida em nosso corpus é a mesma divulgada em
2011 para a rede publica do Estado de Sao Paulo, pois o material de divulgacéo é formulado e
impresso antes de a colegdo ser distribuida para as escolas (Figura01). O que nos permite
fazer essa afirmacdo é a identificacdo do codigo referente a colecdo, impresso na lateral
inferior direita da capa do livro — como representado na figura 02. Essa numeracdo foi
impressa no proprio livro do PNLD de 2011 — Lingua Estrangeira Moderna — Anos Finais do
EF (6° ao 9° ano) que avaliou e aprovou a colecao para uso.

Tanto no guia do PNLD de 2011, como em nossa cole¢do consta a mesma numeragao:
“24870COL25”. Constatamos, assim, que mesmo publicados em anos diversos, o0s

exemplares publicados em 2009 e, aprovados e distribuidos em 2011 apresentam a mesma

composicao.

ESPANOL - ENTERATE!

24870C0OL25
* Margareth = Silviat e Fé‘“ma

Margareth
Silvia
Saraiva Livreiros Editores

MATERIAL DE
DIVULGACAD DA

e e

Figura 01 — Capa Espafiol jEntérate! Figura 02 - Capa de Espafiol jEntérate!
Material de Divulgacéo PNLD 2011
Fonte: Foto nossa Fonte: BRASIL (2011b, p. 23).

* Informagdo divulgada com maiores detalhes na pagina 50 desta dissertacéo.
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Cabe assinalar que os textos literarios que analisaremos nos quatro exemplares da
colecdo estdo inseridos em um contexto de livro didatico. Assim, a finalidade didatica das
atividades formuladas para esses textos também sera verificada pelo estudo como uma forma
de tentarmos compreender a configuracdo dos textos literarios e seus respectivos exercicios
no cotidiano escolar.

Outro aspecto relevante que ndo pode ser subtraido do bojo deste estudo é a
verificacdo da relacdo dos textos literarios e seus exercicios com 0 aspecto organizacional da
colecdo, pois ambos sdo complementares e complementados por ela. Por isso, precisamos
considerar que os livros foram divididos em oito unidades e cada uma subdividida em duas
partes, Vocabulario e Gramatical, sendo a tematica de cada unidade variada, como por
exemplo: Unidade 1 — Bienvenidos/as al curso de Espafiol!; Vocabulario = Los paises en los
que se habla espafiol; Unidade 2 - Qué bien se esta entre amigos!; Vocabulario = Nombres,
Apellidos; Objetos del aula; Gramatical = El alfabeto; Verbo ser en presente de indicativo;
Pronombres personales sujeto etc. Além dessa subdivisdo, em cada livro hd o Apéndice, com
alguns textos para o treino de prondncia e escuta da lingua, uma unidade especifica para
leitura e, no final, o Manual do Professor, com sugestfes de trabalho docente para algumas
unidades e respectivos exercicios. A explicacdo sobre a divisdo dos livros foi feita também
pelo guia do PNLD:

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

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

O CD de audio apresenta boa qualidade de som e existem, no Livro do Aluno e no
Manual do Professor, indicagdes precisas que facilitam a localizacdo das faixas.
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Destacam-se, na colecéo, as atividades complementares de compreensdo auditiva, as
explicacbes sobre a forma composicional de alguns géneros e tipos textuais e as
propostas de projetos a cada duas unidades (BRASIL, 2011b, p. 23-24, grifo nosso).

As observagdes acima acerca da colecdo Espafiol jEntératel, pelo proprio PNLD-
2011, estdo no capitulo “Visdo Geral” do Guia, incluindo informagdes sobre o Compact Disc
(CD), cujos audios estdo transcritos no material de divulgacdo. Nesse capitulo do PNLD, ha
uma visdo panoramica sobre os conteudos gerais dos livros aprovados e a divisao destes vem
com uma breve explicacdo de cada unidade, com uma rapida apreciacdo critica. Os textos
literarios presentes no CD também foram analisados, pois constam na parte “Apéndice” da
colecdo. Nas partes destacadas da citacdo do PNLD, notamos por meio de nossos grifos que o
préprio guia argumenta que a colecdo apresenta algumas unidades que abordam
caracteristicas proprias de alguns géneros e tipos textuais, mas inclui poucos exemplos de
atividades que abarcam o seu contexto de producdo. A outra parte grifada enfatiza que os
conteddos gramaticais sdo explorados de forma estrutural, sem considerarem a lingua em uso.
Veremos no decorrer das analises que essas questdes problematicas apontadas pelo guia ndo
sdo Unicas e que nossos estudos, principalmente aqueles relacionados as teorias do Circulo de
Bakhtin, complementados por outros autores, nos fornecem muitos subsidios para
compreendermos as lacunas apontadas. Essa concepcdo de uso da linguagem, apresentada de
forma estatica e desvinculada do campo social, é constatada em diversas atividades didaticas
que utilizam os textos literarios como referéncia em nosso corpus de estudo.

Para pensarmos sobre essa desvinculagdo da linguagem com o campo social, o texto
sobre nocdo de género discursivo em Bakhtin, de Faita (1997), nos mostra de forma mais
clara a questdo da abordagem sobre os géneros do discurso que o filésofo traz em
contraposi¢do a visdo, antes em voga, elaborada pela linguistica estrutural pos-saussureana. A
nomenclatura utilizada por Bakhtin difere daquela adotada pelo guia do PNLD: no
documento, a classificagdo dada aos textos ¢ a de “gé€neros textuais”, porém, para Bakhtin, a
atribuicdo de “sentido” a uma palavra ndo ¢ o mesmo que lhe dar uma etiqueta, “mas sim o
produto de uma relagdo que cada individuo ou interlocutor constroi a seu modo”. A relagdo
descrita por ele gera um discurso de “multiplicidade de sistemas de crengas verbo-ideologicas
e sociais interligadas™: a circulagdo dessas crencas pelas “vozes”, “as quais respondemos sem
explicitar, ou que nos esforgamos por ignorar”, podem transformar-se nos géneros do discurso
(FAITA, 1997, p. 159-162). Em outras palavras, as atividades humanas nos diversos campos

de atuacdo estdo interligadas pelo uso da linguagem. Os enunciados produzidos a partir delas,
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com especificidades dos referidos campos, produzem os géneros do discurso (BAKHTIN,
2011, p. 261).

Quanto a selecdo e filtragem feita pelo PNLD, trouxemos o resultado da andlise feita
pelo programa acerca dos LDs de LE aprovados para distribuicdo em 2011. O parecer foi o

seguinte:

24870C0OL25

24917C0OL33

24925C0OL33

24999C0OL25

(+) Niveis de qualificacao )

Quadro 01 — Qualificagdo do PNLD 2011 para os LDs de LE
Fonte: BRASIL, 2011b, p. 20.

A primeira (24870COL25) e a ultima (24999COL25) colecdo da tabela apresentada
sdo as de livros de lingua espanhola, referindo-se nessa mesma ordem a colecdo Espafiol —
iEntérate! e a Saludos — Curso de Lengua Espafiola. O guia disponibilizou, com base em seus
parametros de avaliacdo, uma classificacdo com trés niveis de qualificacdo, descrita com os
simbolos “+” e “~". Entendemos que “+” significa uma qualificagdo positiva e ¢ representada

[

pelo retangulo mais escuro e atribui uma qualificagdo negativa, representada pelo
retangulo mais claro. Ja o retangulo do meio simboliza um conceito intermediario.

Desse modo, a colecdo Espafiol — jEntérate! foi classificada com conceito positivo,
em relagdo a “Abordagem da producao escrita”. Recebeu trés conceitos negativos atribuidos
as partes de “Abordagem da compreensao escrita”, “Abordagem da gramatica/Vocabulario” e
ao “Manual do Professor”. Para as partes “A abordagem da compreensao oral”, “Abordagem
da producdo oral” e “Diversidade/Cidadania/ Consciéncia Critica” obteve apreciacdo
intermediéria. Assim, Espafiol jEntérate!, uma das quatro cole¢des aprovadas para uso, foi a

segunda mais mal avaliada, ficando a frente apenas dos livros da colecdo de lingua inglesa
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Links — English For Teens. A coletdnea Saludos — Curso de Lengua Espafiola (lvan
Rodriguez Martin), da Editora Atica, foi melhor qualificada que a colegdo Espénol jEntérate!.

Outro detalhe que ja podemaos inferir através das préprias reflexdes emitidas pelo Guia
PNLD de Lingua Estrangeira Moderna, do EF — Anos Finais (6° ao 9° ano), a respeito dos
LDs ofertados para analise em 2011, é que as cole¢Bes ndo apresentaram a qualidade

esperada:

No PNLD 2011, 37 cole¢des participaram do processo de avaliacdo pedagdgica,
sendo 11 de espanhol e 26 de inglés. Das colecGes avaliadas, foram aprovadas duas
de cada uma das linguas. As demais colecdes foram excluidas por ndo cumprirem 0s
critérios do Edital, o que, em alguns casos, poderia inviabilizar seu uso em sala de
aula (BRASIL, 2011b, p. 11).

Expusemos a classificacdo feita pelo guia PNLD as cole¢des analisadas, pois vamos,
no decorrer deste capitulo, relacionar os critérios estabelecidos pelo programa as nossas

reflexGes a respeito da exploragdo dos textos literarios na colecdo em pauta.

3.2 Espafiol jEntérate! — Sexto Ano

No livro do sexto ano foram encontrados os seguintes textos literarios: trechos da
narrativa de Querida Susi, querido Paul (1995), de Christine Nostlinger; o poema “La plaza
de la torre”, da obra Poesias Completas (1994), de Antonio Machado; poema “Nocturno”,
obra jAire, que me lleva el aire! (1979), de Rafael Aberti; poema “El primer resfriado”
(1991), de Celia Vifias Olivella.

No Apéndice do LD, na parte destinada aos exercicios complementares, apenas de
compreensdo auditiva, ha trechos da histéria “El reloj”, do livro La bruja Mon (1997), de
Pilar Mateos; Pisco suefia con el Capitan Caiman (1997), de Martin Casariego; Cartas
peligrosas (1998), de Hazel Townson; Primavera con una esquina rota (1988), de Mario
Benedetti; Los libros de Victor y Cia (1995), de Jordi Sierra I Fabraos; os poemas: “COmo se
dibuja un sefior”, pertencentes ao livro Por caminos azules... (1999), de Jaime Garcia Padrino
e Lucia Solana; “Dofia Primavera”, do livro 250 poesias para nifios (1996), de Gabriela
Mistral; “Baul”, do exemplar Las cosas de tu cuarto (1991), de Maria de la Luz Uribe

A formatacdo entre os exercicios do “Apéndice” do LD é muito semelhante: dos vinte
e trés, dezenove foram elaborados para o aluno preencher com as palavras que faltam nas
lacunas; marcar verdadeiro (V) ou falso (F); marcar com “X”; com excecdo de quatro

exercicios que sdo dissertativos. No entanto, dentre esses quatro, apenas um exige um maior
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esforco do discente, para que ele relacione informacg0es de seis personagens em um quadro,
como preferéncias de afazeres e lugares favoritos. Os outros sdo para ouvir o texto e
responder com informagdes simples.

Para facilitarmos o estudo, primeiro analisamos 0s textos que aparecem cOmoO
contetdo préprio das unidades e, posteriormente examinamos o0s textos pertencentes a parte
denominada de “Apéndice”. Também dividimos a analise dos textos que fazem parte do
conteddo das unidades em duas partes, pelo fato desses textos pertencerem a géneros

diferentes, desse modo, primeiro estudamos as narrativas e depois 0s poemas.

3.2.1. Querida Susi, Querido Paul (1984)

O texto que vamos analisar esta alocado na unidade 2 do LD, intitulada de “jQue bien
se esta entre amigos!”. Esta unidade contém as seguintes atividades, dispostas no indice do
LD: Vocabulario (Nombres, Apellidos, Objetos del aula) e Gramatical (El alfabeto, Verbo ser
en presente de indicativo, Pronombres personales sujeto). Sdo atividades que envolvem fala,
leitura, escuta e escrita: quatro habilidades propostas com icones representativos no inicio de
cada unidade do livro, para que o aluno e o professor identifiquem facilmente qual delas ird
desenvolver no decorrer dos exercicios.

Querida Susi, querido Paul € uma narrativa da escritora austriaca Christine Nostlinger,
escrita em 1984. Este texto foi editado pela Ediciones SM e faz parte de um catadlogo chamado
Barco a Vapor, que possui um projeto, Soy lector, reunindo e divulgando a venda de uma
série de titulos destinados ao publico infantil e juvenil. Segue o objetivo da coletanea reunida

nesse catalogo:

Soy lector possui como objetivo conseguir que criangas e jovens descubram o gosto
pela leitura, desenvolvendo as competéncias comunicativas.

Nosso plano foi elaborado por especialistas na formacéo leitores, levando em conta
as Ultimas tendéncias educacionais e dando énfase na compreensao de leitura, bem
como o desenvolvimento de habilidades de escrita (PLAN LECTOR PRIMARIA,
2014, p. 3, tradugdo nossa)®.

De acordo com o folheto explicativo, o projeto centra-se na necessidade de incentivo a

leitura dentro e fora da escola. Destina-se ao envolvimento da familia, professor e aluno para

* Texto original: Soy lector tiene como objetivo lograr que los nifios y jévenes descubran el gusto por la lectura,
desarrollando las competencias comunicativas.

Nuestro plan ha sido elaborado por especialistas en formacion de lectores, tomando en cuenta las Gltimas
tendencias educativas y haciendo énfasis en la comprensidn lectora asi como el desarrollo de habilidades de
escritura. Disponivel em: <http://www.formaciondelectores.com.mx/sites/default/files/pdf/folleto_primaria.pdf>.
Acesso em: 01 mar. 2016.
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desenvolver, com a leitura, a habilidade de escrita. Essa colecdo propde a disponibilidade de
livros de varios géneros e formatos. Os recursos oferecidos por ela, segundo a editora, so:

Plataforma on-line com: guias didaticos para cada um de nossos titulos com
atividades que envolvem os pais e todos da comunidade escolar.

Avaliacdes on-line para cada titulo.

Gerador de relatdrios: por aluno, por grupo, por grau e por escola. Assessoria
pedagogica no uso de recursos educacionais e tecnologicos.

Todos os recursos de Soy Lector foram projetados em total sinergia com os planos e
programas da SEP e conforme as novas diretrizes do Programa Nacional de Leitura
(PLAN LECTOR PRIMARIA, 2014, p. 3, traducéo nossa)*®.

Além das informac6es do projeto editorial sobre a destinacdo e objetivos do catalogo,
ele traz uma sinopse sobre cada livro que a ele pertence. Sobre Querida Susi, querido Paul,
encontra-se: “Susi fica entediada na escola, porque Paul, seu ex-colega, ndo esta mais em sua
classe. Eles comecam a escrever cartas entre si ¢ Paul conta a ela como é sua nova vida”
(PLAN LECTOR PRIMARIA, 2014, p. 8, tradugdo nossa)*’. Na mesma pégina, aparece a
informacdo de que o texto é classificado como conto.

O catalogo traz todas as suas obras dividas por séries. O livro Querida Susi, Querido
Paul esta classificado com indicacdo de Tercer grado, correspondendo a nossa terceira série
do EF. Sdo sessenta obras constando no folheto todo, dez para cada série: de “primer” a
“sexto grado”, abarcando todas as séries, que, aqui, chamamos de EF do Ciclo I. Todas as
obras aparecem da mesma forma, com a imagem da capa do livro, uma sinopse curta,
classificacdo quanto ao género e quantidade de péaginas, cada uma inserida em sua série

correspondente:

*® Texto original: Plataforma en linea con: Guias did4cticas para cada uno de nuestros titulos con actividades
que involucran a padres de familia y a toda la comunidad escolar. Evaluaciones en linea para cada titulo.
Generador de reportes: Por alumno, por grupo, por grado y por escuela. Asesoria pedagdgica en el uso de los
recursos didacticos y tecnoldgicos. Todos los recursos de Soy lector han sido disefiados en total sinergia con los
planes y programas de la SEP y conforme a las nuevas directrices del Programa Nacional de Lectura.
Disponivel em: <http://www.formaciondelectores.com.mx/sites/default/files/pdf/folleto_primaria.pdf>, p. 3.
Acesso em: 01 mar. 2016.

*" Texto original: Susi se aburre en el colegio porque Paul, su antiguo compafiero, ya no esta en su clase.
Comienzan a escribirse cartas y Paul le cuenta cémo es su nueva vida. Disponivel em:
<http://www.formaciondelectores.com.mx/sites/default/files/pdf/folleto_primaria.pdf>, p. 8.
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Querida Susi, querido Paul
Auton: Christine Nostlinger 4
PREMIO HANS CHRISTIAN ANDERSEN 1984
ILusTraDOR: Christine Nostlinger Jr.

Susi se aburre en el colegio porque Paul,
su antiguo companero, ya no estaen su
clase. Comienzan a escribirse cartas y
Paulle cuenta como es sunueva vida.

Cuento / Amistad /96 pags.

El nifio que pasaba desapercibido
Auton: Oscar Rodriguez g
ILusTrADOR: Sergio Camargo

Para un nino que vive en una familia
numerosa es complicado que sus padres
tengan tiempo necesario para €l, sin
embargo lo aman; en esta historia lo
comprendera.

Color de hierba:
José Juan Tablada
AuToR: José Juan Tabladalj -

&

La poesia de José Juan Tablada esun
paraiso poblado de palabras. Color de
hierba retine una zoologia donde los
animales se juntan.

Examen de miedo
Auton: Yolanda Reyes
lLusTrADOR: Rafael Yockteng

Lavista al pueblo de los abuelos puede
resultar escalofriante y divertida. A través
de este cuento Pablito descubre lamagia
de laimaginacion.

Cuento / Aventuras / 52 pags

Dos leyendas aztecas:
Los huesos sagrados
y El nuevo sol

Autor: Judy Goldman I -
ILusTraDOR: Angel Campos

Dos adaptaciones de leyendas mexicas:
la de la creacion del hombre y la del origen
del Sol y Ia Luna. Este libro para ninos

los ayudara a comprender los mitos
fundacionales de los primeros mexicanos.

Mitos y leyendas /52

:%’“

Zum-zum, lamosca,

y otras historias

Autor: David Martin del Campo ] -§
ILUSTRADOR: Martin Olivera

Zum-zum, lamosca, se mete enuna casa,
mientras que Azul, el delfin, observaalos
ninos en la playa. Descubre estay muchas
historias sobre divertidos animales.

Cuento / Animales / 96 pags

Un angel

en la azotea y otros cuentos
de navidad

AuTor: Ménica Brozon | -Jj

Estos cuentos tratan de un angel que
quiere ser bello; un obsequio de Santa
Claus; un vagabundo; un pavo adoptado
como mascota y unos Reyes Magos
despistados.

Cue

/ Humor / 80 pags

Los descubrimientos
del hombre

Autor: Variosf] I
ILUSTRADOR: Varios

A traves de este libro podemos
conocer y divertirnos con algunos de
los descubrimientos que cambiaron
definitivamente el rumbo de I3 historia.

Libro inform:

Se armé la fiesta de muertos
Autor: Armando Vega-Gil [§ -l
lLusTrADOR: Carolina Kerlow

Divertido pictograma escrito en décimas,
como las tradicionales calaveras. Este
libro recuerda la tradicion de la celebracion
del Dia de Muertos en México.

Pictograma / Rimas / 28 pags

Vamos a comer jbichos!
Autor: Judy Goldman i -
FOoToGrarias: llan Rabchinskey

¢Queé talunos tacos de gusanos? Los
insectos han formado parte de la dieta
mexicana desde la época prehispanica.
Aqui se describen estos alimentos

y recetas para prepararlos.

Informa

Figura 03 — Obras indicadas para o Tercer Grado
Fonte: PLAN LECTOR PRIMARIA, 2014, p. 8.
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H& também um quadro no manual PLAN LECTOR PRIMARIA (2014, p. 13) com
uma classificagdo quanto aos valores trabalhados em cada obra e seu respectivo género
textual. O texto que estamos comentando estéd classificado com os seguintes valores: “amor,
generosidade, honestidade e responsabilidade”. E, apesar de ter sido classificado como conto,

como consta na Figura 03, apresentada acima, no Quadro 02 esta classificado como romance:
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Ahora somos dos
Aventuras de Pimpin el exiraterrestre, Las
Ana estd furiosa

Pals de los cuadrados, El

Entre, santo peregrino

Lobo més bueno del mundo, €

Trate de letras

Quiero una mamd robot
¥ los dragones se fueron
Domingo por la mafana
Kiwi

Frimer grago

Cuentos para lacuaches

Cuando el rio canta... R . .

Calaca llora y la serpiente canta, La .. o . .

Vamas a comer flores . .

Genaro manoblanca

Abuelita opalina

Dragdn de Jano, E

Platero y yo

Gafitas . . . .

Querida Susi, querido Paul. s v . .

Nifio que pasaba desaperdbido, El . = . .

Vamas a comer bichos . .

Color de hierba RN . .

Examen de miedo . .

Dos leyendas aztecas: Los huesos sagrados y El nuevo sol

Zum-Zum la mosca y otras historias

Un dngel en la azotea y otras

Se armd la fiesta de muertos . . .

Descubrimientos del hombre, Los . .
Quadro 02 — Classifica¢do das obras segundo valores e géneros textuais

Fonte: PLAN LECTOR PRIMARIA, 2014, p. 13.

Tercer grado

Achamos oportuno retornar aos comentarios que fizemos acerca da parte “Visdo
Geral” do PNLD-2011", no que tange & questdo discutida sobre a linguagem e seu contexto
social, visto que, agora, com os exemplos das tabelas da cole¢do, nos deparamos com
concepgdes diversas de género textual (concepgdo de género textual apresentada pelo guia
PNLD) atribuidas a um mesmo texto.

Se observarmos atentamente, na pagina 8 do PLAN LECTOR PRIMARIA (2014), ha
a descrigcdo do titulo Querida Susi, querido Paul como conto. Ja na pagina treze, a obra é
classificada como romance. Podemos até considerar que houve algum erro de digitacdo ou
edicdo, mas ndo encontramos nenhuma nota explicativa ou errata da editora comentando a
esse respeito. Sendo assim, consideremos que houve mesmo duas atribui¢fes distintas de

género textual ao livro.

*8 Comentada na pagina 78 desta dissertagao.
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Esse desarranjo nos leva a pensar que ainda existe muita confusdo quanto a
classificacdo dos géneros textuais e géneros do discurso entre autores que elaboram materiais
didaticos e folhetos provenientes desses materiais. A dissertacdo de Farias (2013) traz
importantes consideracdes (Capitulo “Conceito de género adotado e presente em cada
cole¢do”) sobre alguns equivocos conceituais a respeito dos géneros textuais.

A pesquisadora, ao analisar a colecdo de livros didaticos de Cereja e Magalhdes
(2005), constata que os autores fundamentam o conceito de género do discurso por meio da
teoria de Bakhtin (2011), atribuindo aos “textos orais ou escritos [...] um conjunto de
caracteristicas relativamente estaveis” (CEREJA; MAGALHAES, 2005, p. 6). Contudo,
observa que os mesmos utilizam as definicbes de géneros textuais e discursivos como
sindnimas, atribuindo esse pensamento a Bakhtin:

[...] esta edicdo adota para o ensino-aprendizagem de producdo de texto a
perspectiva de trabalho centrada nos géneros textuais ou discursivos, sem deixar de
lado alguns aspectos relacionados com a tipologia textual, tais como a descri¢do a
servico de varios géneros, o ponto de vista narrativo a servico de géneros narrativos
ficcionais, as técnicas de argumentagdo e de contra-argumentacdo a servico dos
géneros argumentativos, e assim por diante [...]

Segundo Bakhtin, todos os textos que produzimos, orais ou escritos, apresentam um
conjunto de caracteristicas relativamente estaveis, tenhamos ou ndo consciéncia
delas. Essas caracteristicas configuram diferentes textos ou géneros textuais ou
discursivos, que podem ser caracterizados por trés aspectos basicos coexistentes: o

tema, o modo composicional (a estrutura) e o estilo (usos especificos da lingua)
(CEREJA; MAGALHAES, 2005, p. 6).

As nomenclaturas ndo podem ser usadas como sindnimas, segundo Modro (2010, p.
128)*. Tanto Bakhtin (2011) como Fairclough (2001) afirmam que o discurso se promove
enquanto tipificacdes de linguagem e o relacionam aos géneros discursivos, porque “fazem

parte das praticas sociais mais amplas”. Marcuschi (2008) assinala que:

Entre o discurso e 0 texto esta o género, que é aqui visto como prética social e
pratica textual-discursiva. Ele opera como a ponte entre o discurso como uma
atividade mais universal e o texto enquanto a peca empirica particularizada e
configurada numa determinada composicao observavel.

Géneros sdo modelos correspondentes a formas sociais reconheciveis nas situagdes
de comunicagdo em que ocorrem. Sua estabilidade é relativa ao momento histérico-
social em que surge e circula (MARCUSCHI, 2008, p. 84).

Podemos notar que para Marcuschi (2008, p. 84), entdo, o discurso ¢ uma “atividade
mais universal”; entre ele e o texto encontram-se os géneros, que sdao ‘“modelos

correspondentes a formas sociais reconheciveis”. Desse modo, entendemos que, para o autor,

* para maiores informag@es sobre a aplicabilidade dos géneros do discurso, ler Mikhail Bakhtin e os géneros do
discurso na educacdo (OSORIO, 2011).
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a concepcao de género textual é uma espécie de ponte para a préatica textual-discursiva e que,
justamente por estar condicionado a um momento historico-social, pode variar segundo as
praticas provenientes desse contexto. Marcuschi (2008, p. 154, grifo do autor), todavia,

também acrescenta quanto as definicdes:

Ndo vamos discutir aqui se € mais pertinente a expressdo “género textual” ou a
expressdo “género discursivo” ou “género do discurso”. Vamos adotar a posi¢do
de que todas essas expressfes podem ser usadas intercambialmente, salvo naqueles
momentos em que se pretende, de modo explicito e claro, identificar algum
fendémeno especifico.

Para o autor, todas as definicdes podem ser adotadas até intercambialmente ou de
modo especifico, desde que se exemplifique para qual fenbmeno em particular esteja sendo
utilizada uma determinada denominagdo. O que faz distinguir ou complementar uma
especificagdo entre “género textual”, “género discursivo” ou “género do discurso” ¢ a forma
como o autor que a adota vai explorar a nomenclatura para com o contexto ao qual a atribui.

Para Bakhtin (2011, p. 262), no que tange a explica¢do quanto aos géneros do discurso
(orais e escritos), “A riqueza e a diversidade dos géneros do discurso sdo infinitas porque sao
inesgotaveis as possibilidades da multiforme atividade humana”. O autor utiliza géneros do
discurso e géneros discursivos como sinbnimos, pois ho mesmo paragrafo que citamos, ele
acrescenta a seguinte reflexdo: “Pode parecer que a heterogeneidade dos géneros discursivos é
tdo grande que ndo hd nem pode haver um plano Unico para seu estudo: porque, neste caso,
em um plano do estudo aparecem fendmenos sumamente heterogéneos” (BAKHTIN, 2011, p.
262).

Mais a frente, Bakhtin argumenta que é preciso atentar para a diferenca essencial (que
ndo é funcional) entre os géneros discursivos primarios (simples) e os secundarios
(complexos). O autor explica que a distingdo entre primarios e secundarios surge devido ao
fato de que a formacao dos secundérios ¢ fruto de “[...] um convivio cultural mais complexo e
relativamente muito desenvolvido e organizado” (BAKHTIN, 2011, p. 263). Bakhtin
enquadra como género discursivo secundario os romances, dramas, pesquisas cientificas de
toda espécie, 0s grandes géneros publicitarios e acrescenta que “No processo de sua formagao
eles incorporam e reelaboram diversos géneros primarios (simples), que se formaram nas
condi¢des da comunicagao discursiva imediata” (BAKHTIN, 2011, p. 263).

Além das consideracdes feitas sobre o problema da classificacdo de géneros textuais e
géneros discursivos utilizados como sindnimos na cole¢do de Cereja e Magalhdes (2005),

Farias (2013) elucida que os autores da colecdo didatica Portugués: linguagens fazem
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distingdo em relagdo aos géneros textuais e tipologia textual, mas ndo exemplificam essa
diferenciagdo ao utilizarem “as expressdes géneros narrativos e géneros argumentativos
quando deveriam ter utilizado as expressdes tipos narrativos e tipos argumentativos”
(FARIAS, 2013, p. 94, grifo do autor).

E preciso considerar que o LD de Cereja e Magalhdes é um dos mais tradicionais no
mercado e amplamente utilizado em nosso pais: “Essa colecdo se destaca pela permanéncia no
mercado editorial, sendo indicada pelo PNLD, chegando a sua quinta edicéo. [...] Assim, essa
colecao tem permanecido nesse mercado, buscando se adequar a ele” (FARIAS, 2013, p. 83).
Dessa forma, verificamos que h4, ainda hoje, mesmo com esse amplo mercado editorial e
inimeras edi¢Bes de LDs, muitas discrepancias a serem verificadas em relacdo aos conceitos
teoricos utilizados na elaboracdo dos exemplares didaticos.

De igual forma, ndo seria diferente do caso dos folhetos explicativos das editoras em
relagdo a divulgacdo de tais materiais e/ou de colecfes de livros chamados de paradidaticos,
que séo aqueles de leitura que auxiliam o trabalho didatico realizado em sala de aula. Como o
professor utiliza esses materiais para elaborar seu plano de aula, esses deslizes podem afetar o
planejamento do contetdo e a forma como ensina seus alunos. Portanto, com essas
informacdes, sabemos da importancia de estudos que analisem os materiais didaticos e a
formagéo dos professores.

Retomando o texto literario, agora vamos analisar o trecho de Querida Susi, querido
Paul, publicado no volume em analise. Ele foi inserido como uma atividade de leitura, escuta

e fala e serd transcrito a seguir, conforme foi publicado:
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Figura 04 — Capa de Querida Susi, Querido Paul
Fonte: Lectulandia (Disponivel em: www.lectulandia.com).

Querido Paul:

Sin ti, el colegio es un aburrimiento. Ahora en tu sitio se sienta Andrea.

Se pasa el dia vigilando para que yo no ponga mis cosas en su parte del pupitre.
Ayer estuvieron en casa Andi y Xandi. Jugamos con el scalextric.

Andi dijo: “Es una faena que los padres se trasladen de una ciudad aunque los hijos

no quieren!”

Aln tengo que hacer los deberes de Matematicas.

Hoy tenemos muchisimos.

Y todo porque Geri y Joshi se pasan el dia hablando y se rien de lo lindo.

Y la sefiorita esta cansada.

Andi, Xandi, mamd y papa te mandan muchos recuerdos.

iEscribeme pronto!


http://www.lectulandia.com/

Tu amiga Susi.

(BRUNO et al., 2009, p. 23, [texto adaptado pelo LD]).
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O primeiro exercicio solicita simplesmente a leitura e o0 segundo apresenta oito

questdes formuladas para o texto:

2. Lee el texto
Sefala la alternativa correcta:

1.
a)
b)
c)

2.
a)
b)
c)

3.
a)
b)
c)

4.
a)
b)
c)

5.
a)
b)
c)

6.
a)
b)
c)

7.
a)
b)
c)

8.
a)
b)
c)

a)
b)

c)
d)

¢Quién escribe la carta?
Andrea

Paul

Susi

¢A quién le escribe la carta?
A Susi

A Andrea

A Paul

¢Por qué el colegio es un aburrimiento?
Vigila su pupitre

Habla con Susi.

Se rie con los compafieros

¢ Qué hace Andrea todo el dia?
Vigilia su pupitre

Habla con Susi

Se rie con los compafieros

¢Qué son Andi y Xandi de Susi?
Hermanos

Amigos

Profesores

¢ Qué son Susi y Paul?
Amigos
Novios
Primos

¢Por qué la sefiorita esta cansada?
Los/as alumnos/as la molestan
Trabaja mucho

No ha dormido toda la noche

¢ Quiénes son Geri y Joshi?
Primos de Susi

Amigos de Andrea
Comparieros de clase

Contesta:
Y tl. ¢tienes algin/alguna compafiero/a en tu aula?

¢COlmo haces para conocer a nuevos/as compaferos/as? ¢Te resulta facil

hacerlo?

¢ Eres tolerante con tus nuevos/as compafieros/as de clase?
En tu opinion, ¢como es cambiar de colegio? (BRUNO et al., 2009, p. 24).
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Lendo o texto, logo percebemos seu caréter confessional, até mesmo pelo proprio
estilo de escrita, com o cumprimento e assinatura. Por isso, deduzimos que seja uma carta,
pois Susi, ao se despedir, ja pede a Paul: “jEscribeme pronto!” (“Me escreva logo”). Através
da carta, a menina conta ao amigo Paul como sente falta dele na escola, assim como alguns
acontecimentos ali ocorridos e lamenta o fato de seus pais terem se mudado.

O texto e simples e recebe logo abaixo algumas palavras com explicacdo de
vocabulario, como sefiorita = profesora; maestro/a = profesor/a de educacion infantil o
primaria; scalextric = juego de automodelismo e aburrimiento = cansancio por falta de
diversion o estimulo. O vocabulario que complementa o texto permite que o aluno do sexto
ano do EF 11, que é iniciante no idioma, tenha uma melhor compreenséo da leitura realizada.
Além da leitura, o texto pode ser escutado pelo CD que vem junto a edicao do livro.

A respeito dos exercicios, verificamos que sdo formados por enunciados curtos, todos
compondo perguntas que possuem uma Unica e simples resposta, 0 aluno sé precisa escolher
entre as trés alternativas que lhes séo oferecidas. As respostas que compdem as alternativas
sdo simples. Dos oito exercicios que derivam da questdo dois (assinalar a alternativa correta),
dois sdo para identificar pessoas a que se relacionam algumas informacgfes do enunciado
pedido. Trés comandas séo para saber 0 parentesco entre os correspondentes (Susi e Paul),
entre Andi, Xandi e Susi e entre Geri, Joschi, Susi e Andrea. Duas questdes séo referentes ao
comportamento das personagens, uma sobre a professora e a escola e outra sobre Susi e a
escola.

O exercicio trés vem antecedido da palavra Hablar, que no contexto do LD indica que
os alunos sO precisam responder oralmente as perguntas. Todas elas relacionam o
comportamento dos alunos com fatos do texto, para que eles se identifiquem de alguma forma
com as personagens.

Retomamos a defini¢do de Bakhtin sobre a diferenciacdo entre os géneros discursivos
primérios e secundarios® para analisarmos o texto literario e seus exercicios.

Bakhtin (2011, p. 264) afirma que “O estudo da natureza do enunciado e da
diversidade de formas de género dos enunciados nos diversos campos da atividade humana é
de enorme importincia para quase todos os campos da linguistica e da filologia”. Logo
depois, enfatiza: “Achamos que em qualquer corrente especial de estudo faz-se necessaria
uma nocao precisa da natureza do enunciado em geral e das particularidades dos diversos
tipos de enunciados” (BAKHTIN, 2011, p. 264).

%0 Definidos e discutidos na pagina 86 desta dissertacao.
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Quando o autor diferencia o género discursivo secundario daquele primario, ele
explica que, por serem mais complexos em seu desenvolvimento e organizagdo, 0S
secundarios abrangem e modificam os géneros primarios. Entdo, aqueles géneros primarios
que foram “tomados” pelos secundarios adquirem um carater especial, pois “perdem o vinculo
imediato com a realidade concreta e os enunciados reais alheios”. Ele demonstra, como
exemplo dessa apropriacgdo, a réplica da carta reproduzida no romance, que mantém sua forma
de escrita. No entanto, ela s6 produz sentido no plano do conteddo do romance para o qual foi
elaborada.

Trouxemos as colocacfes de Bakhtin para refletirmos sobre nossa analise observando
0s mesmos critérios utilizados pelo autor a respeito da desvinculacdo da carta como contetdo
préprio do romance. A carta que Susi enviou a Paul, transcrita no LD, é a primeira de vinte e
oito que eles trocam apds a mudanca de Paul. Observamos pela leitura da correspondéncia
que, mesmo com as supressodes feitas de alguns trechos para edi¢do no LD, ainda prevalece
nela um estilo individual proprio da literatura de ficgdo. A expressdo da individualidade da
linguagem na carta ocorre pela particularizacdo de seu discurso, como notamos em Varios
trechos: «Y todo porque Geri y Joshi se pasan el dia hablando y se rien de lo lindo” (BRUNO
et al., 2009, p. 23). A linguagem utilizada na correspondéncia ndo é padronizada, como
aquela de documentos oficiais, que nao refletem a individualidade do autor, como argumenta
Bakhtin (2011, p. 265). O discurso presente nela, em contrapartida, carrega em si uma
identificacdo entre os interlocutores (Susi e Paul) através das emocdes provocadas por meio
da particularizacdo da forma como a linguagem € empregada na carta, evidenciando amigos,
situacOes e lugares em comum entre os dois. Segundo descreve o autor, quando explica a
constituicdo dos géneros discursivos literarios: “A imensa maioria dos géneros literarios ¢
constituida de géneros secundarios, complexos, formados por diferentes géneros primarios
transformados (réplicas do dialogo, relatos cotidianos, cartas, diarios, protocolos, etc.)”
(BAKHTIN, 2011, p. 305). Dessa forma, a carta trocada entre Susi e Paul, mesmo
desvinculada do contexto da obra e, diferentemente do efeito causado pela carta, desconectada
do romance, explicado por Bakhtin, ainda reflete algumas nuances da individualidade de seu
autor, conforme explicamos.

Os exercicios elaborados em relagdo ao texto literario ndo trazem referéncia alguma
sobre 0 género da carta, que a trate como pertencente a um género discursivo secundario
(complexo), ou seja, possuidor de caracteristicas individuais que a mostrem diferente de
outros textos produzidos de carater mais primario, mais padronizado. Nesse sentido, pode

acabar sendo transformada, aos olhos do leitor do LD, em um texto de carater priméario, uma
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vez que nenhum enunciado dos exercicios abordou a carta como texto literério. O processo de
transformac&o (enunciados primarios construindo os secundarios) descrito por Bakhtin, nesse
contexto de exercicios do LD, pode ocorrer de forma inversa: os enunciados mais primarios
(enunciados padronizados dos exercicios) desconstroem a nocdo de género secundario ou
complexo dado ao texto literario (carta de Susi a Paul).

Mesmo que a intencdo da inser¢do do texto Querida Susi, Querido Paul e a
formulacdo dos exercicios para ele tenham como objetivo o treino da escuta da lingua e da
pronuncia, a leitura, a aquisi¢do de vocabulario e a localizacdo de informacgdes externas ao
texto, € importante comentarmos que o tratamento do texto literario precisa ser feito com um
pouco mais de cuidado, para ndo descaracteriza-lo de seus tracos ficcionais ou de suas
caracteristicas de estilo que o tornem complexo, como explicado por Bakhtin.

Esse cuidado com o texto literario ndo é apenas uma observacdo nossa, 0 proprio
PNLD, em seus pré-requisitos de avaliacdo, faz ponderaces em relacdo aos textos literarios
inseridos nos LDs:

O carater polifonico dos textos e, portanto, a multiplicidade de vozes nele presente, é
ressaltado através das atividades de leitura?

[...] O trabalho com o texto literario estimula a leitura interpretativa e considera a
experiéncia estética e a dimensdo de prazer envolvidas na leitura literdria, ndo
ficando restrito a um aspecto linguistico-gramatical especifico?

As atividades com o texto literario estimulam o leitor a conhecer a obra da qual o
texto faz parte e seu contexto histérico (BRASIL, 2011b, p. 16-17).

N&o queremos dizer que o LD deva atender todos os itens nela especificados — nem
mesmo o proprio guia exige todos eles. Entretanto, verificamos que nenhuma das atribuicdes

foi considerada na elaboracdo das questdes para o texto literario.

3.2.2 “La plaza de la torre”, “Nocturno” e “El primer resfriado”

O poema “La plaza de la torre”, de Antonio Machado — escritor espanhol do final do
século XIX —, compde a reunido de textos literarios no LD de forma distinta daquela do
exemplo anterior. Esse poema foi retirado da prépria coletanea de textos poéticos do escritor,
reunidos pela Editorial Espasa-Calpe, em edicdo de 1994.

“Nocturno”, de Rafael Alberti — poeta espanhol que viveu do inicio ao final do século
XX —do livro jAire, que me lleva el aire! (1979), coletanea propria de poemas do autor. “El
primer resfriado”, poema de Celia Vinas Olivella — poetisa e professora espanhola que viveu

durante o século XX —, pertence a coletdnea Muica y poesia para nifios (1991). Nenhum
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desses poemas publicados no LD foi retirado de uma colecdo de livros paradidaticos, como o
fragmento de Querida Susi, Querido Paul, analisado anteriormente.

Os poemas “La plaza de la torre” e “Nocturno” foram reunidos em uma sé analise,
porgue os exercicios elaborados levam em conta a leitura de ambos e estdo na mesma pagina,
envolvendo as habilidades de escuta, leitura e escrita. Ambos compdem a “Unidade 37, “Asi
es donde vivo”, com a descricdo dos seguintes contetdos, de acordo com o indice do LD:
Vocabulario (El barrio y sus establecimientos) e Gramatical (Presente de indicativo: tener,
haber, ir + a + infinitivo; Preposiciones y contracciones al y del; Articulos determinados e
indeterminados).

De igual modo, o poema “El primer resfriado” sera estudado juntamente com os
outros dois pelo fato de apresentar, no préprio corpo do poema, apenas algumas lacunas para
gue o aluno complete com palavras que serdo escutadas no CD. Para ele ndo foram elaborados
outros exercicios, condicionando as habilidades de escrita, leitura e escuta, de maneira que
ndo se justifica uma analise a parte, como ocorre em outros momentos. Ele esta inserido na
“Unidade 4”, “Hogar, dulce hogar”, que apresenta elementos de estudo: Vocabulario (Piezas
y tipos de vivenda; Grado de parentesco; Tareas domésticas) e Gramatical (Presente de
indicativo: verbos regulares y el verbo estar; Expresiones para ubicar a personas y objetos
en el espacio [locuciones preposicionales]).

Assim como fizemos com o texto anterior, vamos transcrever os trés poemas do LD

para analisa-los com seus respectivos exercicios.
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Figura 05 - Capas correspondentes as edi¢cdes citadas, respectivamente.
Fonte: Liberlibro (Disponivel em: http://www.liberlibro.com).

51 Os exercicios formulados para os poemas estdo transcritos com suas respectivas respostas, conforme editados
no LD, eles constam nas paginas 94 e 95 desta dissertacéo.


http://www.liberlibro.com/

1) Escuchay completa los poemas:

“La plaza de la torre”
(Antonio Machado)

La plaza (tiene) una torre,
la torre (tiene) un balcon,
el balcon (tiene) una dama,

la dama una blanca flor.

Ha pasado un caballero
-jquién sabe por qué paso !-,
y se ha llevado la plaza,

con su torre y su balcon,

con su balcén y su dama

su damay su blanca flor.
(BRUNO et al, 2009, p. 35)

“Nocturno”
(Rafael Alberti)

Toma y toma la llave de Roma,

Porgue en Roma (hay) una calle,
en la calle (hay) una casa,

en la alcoba (hay) una cama,

en la cama (hay) una dama,

una dama enamorada,

que toma la llave,

que deja la cama,

que deja la alcoba,

que deja la casa,

que sale a la calle,

que toma una espada,

que corre en la noche,
matando al que pasa (...)
(BRUNO et al., 2009, p. 36).

[...]

e Escucha el texto otra vez y completa:
“El primer resfriado”
(Celia Vifas Olivella)

(Me duelen) los ojos.
me duele el cabello,

(Me duele) la tonta
punta de los dedos.

Y aqui en la garganta

una hormiga corre

con cien (patas) largas.
jAy, mi resfriado!

Chaquetas, (bufandas),
leche calentita
y doce (pafiuelos)

y catorce mantas
y estarse muy quieto
juntoala (ventana).
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(Me duelen) los ojos,
me duele la espalda,

(Me duele) el cabello,
me duele la tonta
punta de los dedos.
(BRUNO et al., 2009, p. 66).

Seguem os exercicios elaborados para os poemas:

2. Sobre el poema de Antonio Machado, elige la alternativa correcta.
1. En la plaza hay un/una:

a) jardin.

b) vivienda.

c) centro comercial.

2. La dama vivia en un/a:
a) casa.

b) piso.

c) castillo.

3. Se dice en el poema que el caballero se lleva la plaza, la torre, el balcén, la dama
y la blanca flor porque:

a) es fuerte y poderoso.

b) es secuestrador

c) la dama da vida a la plaza.

4. El poema describe un/a:
a) ciudad
b) barrio
c) pueblo.

3. Sobre el poema de Rafael Alberti, contesta:
1. ¢Qué hay en Roma?

2. ¢Qué hay en la calle?

3. ¢Qué hay en la casa?

4. ¢Qué hay en la alcoba?

5. ¢Qué hay en la cama?

6. ¢Qué hay en el corazén de la dama?

7. Roma, ¢qué es? Una ciudad, un Pueblo o un barrio?
. (BRUNO et al., 2009, p. 37).

Para iniciar nossa analise, ¢ valido observarmos que a versdo de “La plaza de la
torre”, de Antonio Machado, editada no LD, foi adaptada e, nesse processo, ocorreu a
supressdo de seis versos, ndao informada ao leitor. Tal aspecto, além de desrespeitar os
detentores dos direitos artisticos da obra poética, também pode comprometer a leitura e
possivel interpretacdo do texto pelo leitor. Ademais, ndo é considerado o fato de o publico-
alvo do LD ter entre 11 e 12 anos, muitas vezes ndo possuindo ainda maturidade suficiente
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para, por condigBes proprias, buscar possiveis versdes mais completas. A vista desse fato, a
andlise tomard como base o0 poema em sua versdo adaptada no LD, pois foi a partir dela que
as propostas dos exercicios foram elaboradas, mas ndo deixaremos de comentar 0s possiveis
prejuizos que tal alteracdo provoca na compreenséo global do poema.

O procedimento de citagédo do poema “Nocturno”, de Rafael Alberti, feito pelo LD, foi
diferente daquele do poema de Antonio Machado. Apesar de ndo vir na referéncia deste
ultimo a informacédo de que ele foi adaptado, ha no final do texto a colocacdo de parénteses
com reticéncias, indicando que ele continua. A respeito de “El primer resfriado”, a edi¢do do
LD o manteve na integra.

Para a compreensdo do contexto dos poemas/exercicios no LD em estudo,
consideramos dialogarmos com o trabalho de Freinet (1978). Ele traz importantes

observacdes sobre os LDs no tocante a exploracdo da literatura:

Os manuais sdo uma forma de embrutecimento. Eles servem, as vezes de modo vil,
aos programas oficiais. Alguns até os agravam, sabe-se la porque frenesi de
preenchimento a todo custo. Mas raramente 0s manuais sdo feitos para a crianga.
Eles alegam facilitar, ordenar o trabalho do professor, eles se gabam de seguir passo
a passo 0s programas. Mas a crianga acompanhard, se puder... Nao é dela que eles se
ocupam. E por isso que 0s manuais preparam, na maior parte das vezes, a submissio
da crianca ao adulto, e mais especialmente, a classe que, por meio dos programas e
créditos, domina o sistema escolar. [...] Mesmo se 0s manuais fossem bons, seria
interessante reduzir o mais possivel seu emprego. Pois o manual, sobretudo
empregado desde a infancia, contribui para inculcar a idolatria da palavra impressa.
[...] Os manuais matam assim todo senso critico; e é provavelmente a eles que
devemos certas generaliza¢fes dos semiletrados que acreditam, palavra por palavra,
em tudo o que contém seu jornal. [...] E, se é assim, a guerra aos manuais é
verdadeiramente necesséaria. Mas os manuais submetem também os professores. Eles
se habituam a distribuir uniformemente, e durante anos, a matéria ai incluida, sem se
preocupar se a crianca pode assimild-la. A nefasta rotina toma conta do educador.
[..] E preciso, absolutamente, que os educadores se libertem dessa distribuicio
mecanica para prender-se primordialmente a educacéo da crianca (FREINET, 1978,
p. 40-41).

A citacdo de Freinet, apesar de se referir a realidade da Franca em uma época um
pouco distante da nossa, ndo deixa de ser valida para a nossa realidade, em alguns aspectos.
N&do concordamos que os livros didaticos sejam totalmente prejudiciais para o contexto
escolar. Em nosso pais, as vezes, sdo as Unicas fontes de acesso aos textos literarios,
principalmente para criancgas que vivem em situacao de pobreza extrema.

Os argumentos de Freinet reforcam a ideia do paradoxo trabalhada por Chiappini
(presente na pagina 53 desta dissertagdo) sobre o uso do LD, que “contribui para inculcar a
idolatria da palavra impressa. [...] Os manuais matam assim todo senso critico”, visto que 0

LD pode ser recepcionado por docente, discente e comunidade escolar como um modelo a ser
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seguido. Tal compreensao poderia estender-se também a formatacao do texto literario no LD,
pois esse texto poderia ser lido como integral sem sé-lo, situacdo essa a ser evitada com uma
simples mencao de adaptacdo e/ou obliteracdo do contetido do texto literario no LD.

O professor e, mais comumente, o aluno, caso ndo conhegcam o conteudo que
encontram na edicdo do livro adotado, tomam aquela versdao do texto como a original e
apropriam-se dela. Entdo, fica-lhes negado o acesso ao texto na integra, ndo oportunizando
uma maior reflexéo sobre ele.

Caso ndo haja uma préatica mais reflexiva por parte do professor, no sentido de buscar
confrontar o texto literario encontrado no LD com outras edi¢cdes, como por exemplo, sua
busca na obra original do autor, a concep¢do de educacdo bancaria em suas abordagens
didaticas pode ficar perpetuada. Seja pela falta de tempo ou por falta de uma boa formacéo,
raramente esse cotejo ocorre.

Quanto a forma como se encontram editados os trés poemas, constatamos que todos
apresentam lacunas para que os alunos completem. Como possuimos o material de divulgacao
para o professor, ja 0s transcrevemos com as respostas fornecidas®. As autoras do livro
didatico, sendo assim, formularam os textos para a atividade de escuta. O discente ouve o CD
contendo os poemas completos (conforme estdo editados no livro) e escrevem as palavras
subtraidas nas lacunas.

Para os poemas de Antonio Machado e Rafael Alberti, o aluno precisaria completar
com os verbos tener e haver, respectivamente. O objetivo é aprender a conjugacdo deles e
diferenciar seu uso no texto e, dessa forma, relacionar o uso no sentido de localizacéo fisica
para tener e de existéncia para haver. Para o poema de Celia Vifias Olivella, as respostas estéo
associadas ao vocabulario de objetos relacionados ao enredo e a conjugacdo do verbo “doler”,
com 0 uso dos pronomes pessoais.

Julgamos importantes, para o ensino da lingua, atividades que desenvolvam as
habilidades de escuta, escrita e vocabulario da lingua espanhola e que estimulem o
desenvolvimento da sensibilizacdo do aluno. No entanto, a forma como os exercicios foram
elaborados ndo amplia a capacidade do aluno de relacionar as informac6es obtidas; elas ficam
restritas a atividade meramente mecéanica de escuta e escrita e ndo sdo desenvolvidas
posteriormente. Essa mecanicidade presente nos exercicios dos LDs — que s@o elaborados
visando a atender as normas avaliatérias para cumprimento dos programas oficiais — acaba

reforcando apenas a funcdo utilitaria do texto literario. Tendo em vista que os livros didaticos

52 Explicagéo sobre a transcrigdo feita na nota de rodapé de niimero 51.
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precisam ser submetidos aos programas oficiais de avaliacdo, necessitam cumprir com as
exigéncias quanto ao conteudo e, as vezes, podem exagerar nesse cumprimento, incutindo as
mesmas formulas de sempre, como verificamos pelo estudo desses exercicios, eles séo
formulados sob 0 mesmo modelo para abordar quase 0 mesmo conteudo.

A producéo e reproducéo desse automatismo na formulacdo das questbes podem ser
pensadas também como uma vertente do que Rossi-Landi (1985) chamou de A linguagem
como trabalho e como mercado. Nesse livro, o autor aborda a nogdo de troca ndo mercantil
das mulheres das chamadas sociedades “primitivas”, como modo de producao anterior a troca
de mercadorias (conceito de Lévi-Strauss [1958]).

Rossi-Landi utiliza o modelo de Lévi-Strauss em seu estudo, a fim de mostrar que o
transito entre as mulheres daquela época funcionava como mensagens, simbolizadas pela
troca daquelas mulheres, como regra do “dom por exceléncia”. Elas eram trocadas por outras,
por e para 0s homens de uma comunidade, com o intuito de darem aos outros homens de outra
comunidade filhas, irmas e mdes, para que, dessa forma, eles obtivessem 0 mesmo que outros
haviam tido. O autor considera esse mecanismo como o primeiro cruzamento dialético entre
valor de uso e valor de troca (ROSSI-LANDI, 1985, p. 117).

Em um segundo momento, Rossi-Landi desenvolve seu pensamento do corpo como
linguagem e mercadoria para o uso da palavra enquanto parte do homem-linguagem e esta,
por sua vez, como um produto do trabalho linguistico: “[...] as palavras e as mensagens nao
existem imediatamente em estado natural: uma vez que sdo produzidas pelo homem, conclui-
se imediatamente que elas também sdo produtos de trabalho” (ROSSI-LANDI, 1985, p. 64).
Para ele, sendo assim, as palavras possuem valor de mercadoria e troca.

Consequentemente, no subcapitulo “Mencdo a alienagdo linguistica”, o pensador
italiano diz que, tal como um trabalhador bracal do mundo capitalista ndo faz ideia do
processo global de producdo que envolve a fabricacdo de um produto, conhecendo apenas a
sua parte do trabalho, de igual forma ocorre com muitas pessoas em relacdo ao uso da
linguagem. A elas é negado o direito ao conhecimento e uso do que ele chama de
“propriedade privada da lingua”. Esse direito, segundo o0 autor, € negativado pela classe
dominante, que “[...] aumenta a redundancia das mensagens que confirmam sua propria
posi¢do” (ROSSI-LANDI, 1985, p. 103-104).

Destarte, as consequéncias desse direito negado pela classe dominante ao trabalhador

linguistico pode priva-lo do acesso ao conhecimento:
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Enquanto repetidor de modelos obrigatorios e super-pessoais, o trabalhador
linguistico acaba encontrando-se na situacdo de nao saber o que faz quando fala, de
ndo saber porque fala como fala e de pertencer a processos de producédo linguistica
que o condicionam desde o comeco, que o obrigam a ver 0 mundo de determinadas
maneiras e que lhe tornam dificil o trabalho original ou, simplesmente, diferente
(ROSSI-LANDI, 1985, p. 104-105, grifo do autor).

Podemos, entdo, aproximar as consideracdes de Freinet e Rossi-Landi, no sentido de
que, se o LD funciona na maior parte das vezes como um reprodutor de ideologias dos
documentos oficiais (Freinet), e, como tais documentos sdo elaborados por essa classe
dominante (Rossi-Landi), a perpetuacdo da alienacdo linguistica torna-se um ciclo. Hipotese
que podemos reportar a precariedade do cuidado com os textos literarios divulgados e a
elaboracdo das atividades didaticas relativas a eles.

Retomamos um dos itens de avaliagio do Guia PNLD: “O trabalho com o texto
literdrio estimula a leitura interpretativa e considera a experiéncia estética e a dimensao de
prazer envolvidas na leitura literaria, ndo ficando restrito a um aspecto linguistico-gramatical
especifico?” (BRASIL, 2011b, p. 17). Se fizermos um cotejo entre esse item e as reflexdes de
Rossi-Landi sobre o uso da linguagem enquanto mercadoria de troca, que também contém
ideologia de dominacdo de uma classe a outra, somos levados a compreender que uma
abordagem que desconsidere a condicdo do PNLD (leitura interpretativa e consideracdo da
experiéncia estética para o trato com o texto literario) nega a possibilidade do aluno de
apreciar a obra artistica, como também desenvolver uma capacidade reflexiva maior. O
proprio PNLD questiona essa abordagem no que se refere ao texto literario: “O trabalho com
a compreensdo escrita contribui para a formagdo de um leitor reflexivo e critico?” (BRASIL,
2011b, p. 17).

Para complementarmos nossa reflexdo, abordaremos as consideragdes de
Miedviédiev/Bakhtin (1978) sobre a natureza social da literatura. Segundo Lopes (1999), os
criticos, no contexto permeado por teorias marxistas e formalistas, combatem as analises
sobre a arte que visam enxerga-la como um produto direto da vida social. As conjecturas sdo

importantes para nossa argumentacao:

A estrutura literaria, como qualquer outra estrutura ideoldgica, refrata a realidade
socioecondmica que a gera, mas a faz a seu modo. Ao mesmo tempo, porém, em seu
“contendo”, a literatura reflete e refrata as reflexdes e refracfes de outras esferas
ideoldgicas (ética, epistemoldgica, doutrinas politicas, religido etc). O que quer dizer
que, em seu “conteudo”, a literatura reflete a totalidade do horizonte ideolégico de
que ela propria é uma parte constituinte. O contetdo da literatura reflete [...] outras
formacGes ideoldgicas ndo artisticas (éticas, epistemolodgicas etc). Mas, ao refleti-las,
a literatura engendra novas formas, novos signos do intercurso ideolégico. E tais
signos sdo obras de obra, que se tornam parte real da existéncia social que rodeia o
homem. Refletindo algo externo a elas, as obras literarias constituem ao mesmo
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tempo fendmenos singulares. [...] As obras literarias possuem um papel ideoldgico
independente bem como seu modo articular de efetuar a refracdo da existéncia
socioeconémica (MIEDVIEDIEV-BAKHTIN, 1978, p. 18 apud LOPES, 1999, p.
68).

Pelo prisma dos autores, fica claro que a obra literaria refrata as ideologias que a
circundam, assumindo um “intercurso ideoldgico”. Ela adquire vida propria, independente do
contexto socioeconémico em que foi produzida. Por meio dessa condi¢cdo, 0 acesso a arte
literdria de forma mais completa, com a apreciacdo de sua fruicdo, ndo restringindo sua
abordagem a apenas seu aspecto linguistico-gramatical, pode permitir ao discente-aprendiz
uma “pluralidade de interpretacdes” e contribuir para a “formacdo de um leitor reflexivo e
critico” (BRASIL, 2011b, p. 17). Além disso, seu acesso pode beneficiar o contato com a
cultura da lingua estrangeira e promover uma “fuga” das ideologias de dominagdo
transmitidas pelos signos verbais, petrificadas nos modelos educacionais oficiais. O leitor
reflexivo deixa de ser um “repetidor de modelos obrigatorios e super-pessoais”. Todos esses
fatores contribuem de forma significativa para uma aprendizagem mais efetiva da lingua

estrangeira.

3.2.3 “El reloj” (Apéndice)

Pilar Mateos

La bruja Mon

lHustraciones de Vivi Escriva

gFigulra 06 - Capa original do livro La bruja Mon.
Fonte: Literatura SM (Disponivel em: <http://www.smliteratura.com.ar/la-bruja-mon/>).


http://www.smliteratura.com.ar/la-bruja-mon/
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La bruja Mon necesitaba un reloj. “Lo quiero sumergible con cronometro y alarma;
que dé las horas, los dias, el mes y el aiio”.

Sac6 su varita magica y dijo las palabras secretas.

Entonces, delante de la cueva, aparecio un reloj del sol.

Pero el dia estaba nublado, y la bruja Mon no supo si era la hora del desayuno o la
de la comida; asi se preparé la merienda.

- Mi varita es tan vieja que sélo fabrica antigtiedades. Yo quiero un reloj moderno.

- Pues quitaselo a un nifio — sugiri6 el cuervo Grajano.

La bruja Mon se sent6 en el umbral, a esperar que pasara un nifio.

El primero fue un hermano mayor, de ojos alegres. Y su reloj era sumergible.

La bruja Mon lo vio.

- Dame tu reloj.

El hermano mayor sonri6 alegremente:

- Te lo daria. Pero detras viene mi hermano mediano, que tiene un reloj mucho
mejor que el mio.

El hermano mediano era de expresién bondosa. Y su reloj tenia cronémetro.

La bruja Mon se fijé muy bien.

- Dame tu reloj.

El Hermano mediano sonri6é bondadosamente:

- Yo te lo daria. Pero detras viene mi Hermano pequefio, que tiene un reloj mucho
mejor que el mio.

El hermano pequefio tenia una carita burlona. Y su reloj emitia tres alarmas
diferentes.

La bruja Mon las oy6.

- Dame tu reloj.

El hermano pequefio sonrié burlonamente:

- Yo te lo daria. Pero alli esta la torre de la catedral, que tiene un reloj mucho
mejor que el mio.

La bruja Mon se empiné sobre el palo de su escoba y vio la torre de la catedral.

- Dame tu reloj.

Y el reloj de la catedral lleg6 volando por los aires, con gran estrépito. Rompi6 la
puerta de la cueva, aplasté la libreria y derribé todos los muebles.

£Era un reloj descomunal!

La bruja Mon se quedé miréndolo con cara de tonta.

De pronto, un ruido atronador le puso los pelos de punta: el reloj iba a dar las tres,
y, a cada campanada, temblaba el suelo de la cueva, y las paredes parecian venirse
abajo.

La bruja Mon salié huyendo despavorida, tapandose las orejas con las manos.

Esa noche tuvo que dormir en la torre de la catedral (BRUNO et al., 2009, p. 143-
144).

16) Escucha esta grabacion y responde si es verdadero (V) o falso (F) lo que sucede
a la bruja Mon.

a)La bruja Mon quiere comprarse un reloj. ( )

b)La bruja quiere un sombrero nuevo. ( )

c)Los nifios engafiaron a la bruja Mon. ( )

d)La bruja queria un reloj sumergible. ( )

e)Ella queria un reloj que marcara la hora, los dias y los meses. ( )

f)La bruja se llevd a casa el reloj del campanario. () ( BRUNO et al., 2009, p.
126).

O texto “El reloj”, escolhido para publicacdo no LD, é uma parte das trés historias que
pertencem ao livro La bruja Mon (1997). O exemplar e outros titulos estdo no catalogo El

barco de vapor da Editora SM, eles estdo divididos por cores, de acordo com a faixa etaria

indicada para leitura, conforme a seguinte indicacdo, que aparece no site da editora:
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Serie Blanca Serie Azul Serie Naranja Serie Roja

Figura 07 — Indicacdo de faixa etaria da Editora SM.
Fonte: Literatura SM. (Disponivel em: <http://www.literaturasm.com/home-ebv.html>).

O livro La Bruja Mon esta classificado pelo site como “Serie blanca”, indicado aos
primeiros leitores. A série abrange um publico-alvo com menos de sete anos de idade.

Ademais, o catadlogo possui uma sinopse da obra:

Trés historias divertidas da Bruxa Mon, que, com sua velha varinha e as palavras
magicas, se dedica a fazer travessuras e também algumas maldades. Uma menina lhe
da uma pisada e ela a transforma em um sapo; aposta com sua amiga Pirula que fara
cinquenta truques de magia; ela se obceca em encontrar um reldgio e acaba ficando
em um grande reldgio da Catedral. As vezes, as coisas ndo saem como ela quer e
precisa arcar com as consequéncias de suas bruxarias. Até que enfrenta uma voz que
repete suas palavras mégicas e transforma a bruxa Mon em um peixe!
(LITERATURA SM, tradugdo nossa)®.

Ja que a maior parte dos textos literarios existentes no livro didatico que estamos
estudando pertence a algumas colec@es de livros paradidaticos e/ou fazem parte de catalogos
especialmente destinados a um determinado publico (infantil e juvenil), julgamos pertinente
comentar a indicacdo de faixa etéria descrita no catalogo El Barco de vapor.

Acreditamos que, por ser tratar de um LD de lingua estrangeira de sexto ano,
provavelmente o primeiro material de contato do aluno do EF Il para aprendizagem do
idioma, a escolha desse texto literario se pautou em simplificar a compreensédo da leitura por
ter um vocabulario mais acessivel. Entretanto, o livro didatico possui outros tipos de textos,
por exemplo, os informativos, como contetdos de sites, artigos de revista, receitas etc, que
séo direcionados para um publico adolescente, como ocorre com a presenca do excerto de um
texto da Revista Bravo, em que o assunto é voltado ao universo social distinto ao do publico
infantil.

Ha varios textos da Revista Bravo no LD, um deles foi editado da seguinte forma:

53 Texto original: Tres divertidas historias de la bruja Mon, quien, con su vieja varita y las palabras magicas, se
dedica a hacer travesuras y también algunas maldades. Una nena le da un pisoton y la convierte en rana;
apuesta con su amiga Pirula a hacer cincuenta juegos de magia; se obsesiona en la bisqueda de un reloj y
termina quedandose en el gran reloj de la catedral. A veces, las cosas no le salen como ella quiere y tiene que
pagar las consecuencias de sus brujerias. Hasta que se enfrenta a una voz que repite sus palabras magicas y
convierte a la bruja Mon jen un pez!


http://www.literaturasm.com/home-ebv.html
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Figura 08 - Capa original da Revista Bravo.
(Disponivel em:<http://www.pattinsonworld.com/2010/01/scans-de-la-revista-bravo-espana.html>).

Uma tarde eu estava me preparando para ir a discoteca com minhas amigas quando
Vi que a saia que eu iria colocar estava amassadissima. Pedi para minha avé que a
passasse logo e, quando ela passou, eu coloquei e sai correndo de casa. Quando
cheguei a discoteca e tirei meu casaco, minhas amigas se mataram de rir ao verem
gue a saia estava amassada atrds. Minha avd, com a pressa, se esqueceu de passar
essa parte da saia. Parecia um design de Agatha Ruiz de la Prada!®

Tamara (BRUNO et al., 2009, p. 143, tradugéo nossa).”

O texto informativo presente na Revista Bravo possui elementos que evidenciam ser o
seu publico-alvo composto por adolescentes, pois seu tema aborda questbes relativas aos
habitos de jovens que frequentam discotecas e conhecem performances de estilistas famosos -
universo pouco conhecido por criangas. Inclusive, se a intengdo do LD ¢é a de facilitar a leitura
por conta do vocabulario, esse texto possui muito mais palavras e expressdes que dificultam
sua leitura que o texto de Pilar Mateos. Quando lemos o texto literario e logo em seguida o
informativo, temos a impressdo de que sdo destinados a faixas etérias totalmente diversas.

N&o estamos contrastando os textos de géneros discursivos distintos com a finalidade

de ressaltar a importancia de um em detrimento de outro, muito menos para defendermos que

5 Agatha Ruiz de la Prada pertence a outro mundo. Um mundo repleto de séis, luas e estrelas onde nao existem
nem o branco nem o preto, nem fazem falta. A natureza e a vida estdo cheias de cores, as mesmas que a
desenhista de Madri usou desde que comegou sua carreira nos anos 80, criando um estilo proprio que conseguiu
se manter com o tempo, totalmente longe dos claros e escuros minimalistas das passarelas internacionais. O que
Agatha Ruiz de la Prada conseguiu é muito dificil: que quando vemos uma de suas roupas, sabemos
imediatamente que foi criada por ela. Para isso, se chama ter um estilo inconfundivel, justamente o que ela tem.
Ademais, ela ndo se limitou em criar vestidos para cole¢Ges prét-a-porter, mas fez com que suas criacGes fossem
acessiveis para todos que quisessem compartilha-las.
Disponivel em: <http://lahistoriadelamoda.webnode.es/modistas/agatha-ruiz-de-la-prada/>. Acesso em: 18 mar.
2016, traducdo nossa.

% Original: “Una tarde me estaba arreglando para ir a la disco con mis amigas cuando vi que la falda que me
iba a poner estaba arrugadisima. Le pedi a mi abuela que me la planchara rapidamente y, cuando lo hizo, me la
puse e sali pitando de casa. Cuando llegué a la disco y me quité el abrigo, mis amigas se desternillaban de risa
la ver que llevaba arrugada la falda por detras. A mi abuela, con las prisas, se le olvidé planchar esta parte de
la falda. jParecia un disefio de Aghata Ruiz de la Prada!”.


http://www.pattinsonworld.com/2010/01/scans-de-la-revista-bravo-espana.html
http://lahistoriadelamoda.webnode.es/modistas/agatha-ruiz-de-la-prada/?utm_source=copy&utm_medium=paste&utm_campaign=copypaste&utm_content=http%3A%2F%2Flahistoriadelamoda.webnode.es%2Fmodistas%2Fagatha-ruiz-de-la-prada%2F
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os textos informativos ou literarios precisam ter indicacdo de faixa etaria. Contudo, cremos
que a recomendacdo para a leitura de textos, principalmente para a apreciacdo dos literarios
por divisdo de faixa etaria, pode atrapalhar o desenvolvimento da fruicdo leitora. Para explicar
isso, levamos em conta que a maturidade leitora de uma pessoa ndo pode ser medida, pois
essa avaliacdo dependeria de um processo muito subjetivo e particularizante.

No caso do processo de aprendizagem da LE, o leitor da nova lingua € iniciante no
idioma a ser aprendido. Entretanto, em nosso contexto de andlise, ele ja estad no sexto ano do
EF 11 e ndo é mais considerado iniciante em sua lingua materna. Desse modo, mesmo que a
formulacdo do livro tome precaucdes quanto a escolha de textos de acordo com o vocabulario,
precisa se ater a eventuais discrepancias quanto ao conhecimento de mundo de seu publico-
alvo.

Notamos esse tipo de discrepancia quando cotejamos o texto “El reloj” com o trecho
da Revista Bravo. O aluno imaginado pelos autores do LD gosta de contos de fadas infantis e
ja 1é reportagens sobre passeios em discotecas com 0s amigos, ou estd bem informado sobre
as tendéncias de estilistas famosos. Mesmo que tal possibilidade fosse possivel, podemos
considera-la como exce¢cdo e ndo um padrdo comportamental. Reiteramos que ndo
defendemos a didatizacdo exacerbada de préaticas veiculadas aos textos literarios, incluindo
sua indicacdo por faixa etéria; todavia, como ja ocorre uma didatizacdo no livro, é preciso
observar tais divergéncias.

Quanto ao incentivo para a préatica da leitura de textos literarios, acreditamos que nem
os LDs, muito menos os catalogos editoriais deveriam fazer a divisdo para indicacdo das

leituras considerando a idade do publico:

[...] a crenga num mundo abstrato e higiénico, dividido em faixas etarias, mundo que
simplesmente ignora a experiéncia das coisas, concreta e individual, vivida por cada
um de nos, somada a confusdo existente entre os diferentes tipos de livros
produzidos — confusdo, diga-se de passagem, alimentada justamente pelas
concepcdes que arbitrariamente dividem pessoas em faixas de idade — podem ajudar
muito a estabelecer “fatias” do mercado editorial ou a facilitar a organizagdo
burocratica das escolas, mas, a nosso ver, ndao tém contribuido para formar cidadados
criativos, participantes, dotados de senso critico e visdo humanista da vida e do
mundo. Nem para a formacdo de leitores, ou seja, pessoas que saibam utilizar livros
em beneficio proprio (AZEVEDO, 2003, p. 8).

As palavras de Azevedo (2003) nos auxiliam e complementam nossa reflexéo sobre a
forma de divulgacéo de obras literarias. Defendemos essa mesma ideia, por pensarmos que

essa divisdo seria arbitraria e vinculada a interesses econdmicos do mercado editorial.

Contudo, como esse fator ja esta incorporado a muitos LDs, como ocorre com 0 nosso corpus,
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a primazia da escolha dos textos deveria estar baseada em uma maior coeréncia quanto ao
resultado do conjunto, no que tange a uma menor divergéncia entre o teor de conteddos dos
mesmos.

Como estamos discutindo a arbitrariedade em classificar a leitura de obras literarias
com base na faixa etaria do publico-alvo a que se destina, seria adequado acrescentar as
consideracOes de Bakhtin (2011), o autor na obra estetiza a vida, com uma noc¢éo intuitiva
(empatia como cognicdo intuitiva). A arte produzida é direcionada para o individual e
coincide com aquilo que € tnico nele. O tedrico chama esse acontecimento de “empatia pura”,
antecipando o conceito de “empatia estética”, termo que adquire um papel central na relagéo
de alteridade (BAKHTIN, 2011, p. 65).

Proveniente desse plano surge, entdo, a nog¢ao de “carater transgrediente”, um conceito
que expressa uma extralocalidade do individuo; ou seja, seu encontro com 0 outro e a
consequente perda da sua unicidade. Para Bakhtin (2011), essa acdo ndo é uma abstracdo ou
rentncia de si mesmo. Ele acrescenta que a empatia pura é iluséria e ndo pode ser alcancada,
se fosse possivel resultaria no “empobrecimento do Ser”. Caso a situagdo ocorresse, a
condi¢do relacional se perderia e “em vez de dois participantes haveria um” (BAKHTIN,
2011, p. 63).

A obra literaria, enquanto manifestacdo artistica e cultural, permite ao individuo um
encontro de seu eu com o outro, quando, é l16gico, 0 mesmo se identifica com aquele universo
ao qual se relaciona. E essa identificacdo, ou “empatia estética”, como o proprio Bakhtin
(2010, p. 65) denomina, é algo muito subjetivo e particular. Pensamos que ndo ha como
formular uma regra que se aproprie dessa relacéo e estabeleca parametros de julgamento sobre
qual obra determinado individuo possa desenvolver maior empatia.

Concluimos a analise do livro do sexto ano, verificando que os textos literarios e 0s
exercicios didaticos elaborados para eles, seguem um modelo de acentuacdo de estudo dos
aspectos gramaticais da lingua espanhola. Os textos literarios ndo séo evidenciados como
manifestacdo cultural e artistica da linguagem. Com isso, eles podem né&o ser compreendidos
pelo aluno como pertencentes aos géneros discursivos secundarios ou complexos.

Dessa forma, cremos que a selecdo e escolha dos textos literarios que ird compor o LD
ndo deve ser baseada nesse tipo de critério (com énfase na exploracdo apenas dos aspectos
gramaticais), visando uma exacerbacdo da didatizacdo, como por exemplo, baseando-se na
escolha de textos por indicacdo de faixa etéria. Ela pode atrapalhar a formacédo leitora e,

consequentemente, 0 processo de ensino e aprendizagem da LE.
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3.3 Espafiol jEntérate! — Sétimo Ano

O livro do sétimo ano apresenta os textos El Regreso al caderno de hojas blancas, do
escritor espanhol José Maria Merino; Diario de um adolescente hipocondriaco, de Aidan
MacFarlane e Ann McPherson, e alguns trechos de textos dos relatos orais dos irmé&os Grimm.
No “Apéndice” ha o fragmento de Pisco pasea por la ciudad, de Martin Casariego.

Todos os textos estdo editados em curtos excertos nessa parte do LD e os exercicios

foram formulados de modo semelhante as atividades do livro do sexto ano.

3.3.1 El regreso al cuaderno de hojas blancas

No LD do sétimo ano, na unidade nimero um “De vuelta al colegio”, a atividade
introdutoria “¢Qué falta en mi mochila?” (BRUNO et al., 2009, p. 8) traz dez exercicios,
sendo o0s primeiros quatro para treino de vocabulario, com palavras sobre estado de &nimo e
materiais escolares utilizados pelos estudantes durante o ano letivo.

Nessa introducdo, ndo ha ainda a mencdo de nenhum texto literario, mas vamos
comentar a série de exercicios, pois de algum modo eles se inter-relacionam.

A partir do exercicio cinco ha a introdugdo de uma tabela sobre o tempo pretérito
indefinido dos verbos regulares comprar, volver e salir, com a seguinte explicacdo sobre a

conjugacdo deles:

Uso

El pretérito indefinido se usa para contar hechos pasados.

Se puede usar con ayer, el mes / afio / semana pasada / a y con fechas, etc., porque
estas expresiones se refieren al momento en que ocurrid la accion.

Nasci en 1990.

Daniel no volvié a encontrar a su amigo en las vacaciones (BRUNO et al., 2009 p.
10).

Por meio da tabela como exemplo, os alunos precisam resolver os exercicios cinco,
seis e sete preenchendo as lacunas com o verbo correto no tempo pretérito indefinido.

O exercicio oito traz um fragmento de El Regreso al cuaderno de hojas blancas, do
escritor espanhol José Maria Merino (BRUNO et al., p. 7-8). A atividade é introduzida com o
proposito de trabalhar as quatro habilidades “Escuchar”, “Hablar”, “Escribir” ¢ “Leer”.

Por meio desse exercicio, o aluno precisa escutar o texto pelo CD que vem junto com
o0 livro e entdo preencher as lacunas com as palavras que faltam. O vocabulario a ser escrito

no dado contexto € composto por verbos, advérbios e substantivos (sdo as palavras
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terminando, hay, entonces, siempre, malisimamente, campedn, mochila, libros). Todas elas
contemplam o campo semantico relacionado de forma direta ou indireta ao universo escolar
que esta ilustrado no texto literario.

O trecho do texto literario é classificado, segundo a propria editora espanhola Anaya,
como pertencente a literatura infantil e juvenil, para criancas a partir de seis anos, como
consta no CATALOGO EL DUENDE VERDE (2015, p. 6). A editora se apresenta com 0
projeto de mercado destinado a publicacdo desse tipo de literatura para educacao e ensino de
espanhol como LE*®.

Em seu catalogo (CATALOGO EL DUENDE VERDE), a Anaya apresenta uma breve
sinopse do livro: o foco da histéria se desenvolve através de Santi, personagem central do
enredo que possui grande dificuldade em desenvolver as tarefas da escola. Ao tentar realiza-
las, por meio dos desenhos das palavras que escreve, um mundo imaginario se abre ao seu
redor, a0 mesmo tempo em que se mescla com a realidade. A mistura da fantasia com o real
permite que o garoto mantenha contato com as pessoas de seu convivio, como seus avos e
com personagens criadas por sua propria mente. Assim, o peso dos deveres escolares é
amenizado pelo rico universo criado por Santi.

Nesse mesmo catalogo elaborado pela editora, h4& uma proposta de atividades que
acompanha o livro, cuja sugestdo é de que elas devam ser feitas antes da leitura da histdria, a
fim de despertar o interesse pela mesma. Seguem algumas delas como exemplo, transcritas

como estdo no préprio folder:

ANTES DA LEITURA

MOMENTOS PARA RECORDAR

Nos introduzimos o protagonista como uma crianca que ndo gosta de ler ou escrever,
mas que gosta de desenhar e que se recorda de suas experiéncias de férias, quando
vai para a casa de seus avos. Propomos aos alunos contar sobre suas recordacgdes de
férias e desenhar o que mais lhe agradaram sobre onde estiveram.

DESENHO DE UMA FRASE

Santi tem que copiar frases em seu caderno, mas ele prefere desenhar. Vamos pedir
aos alunos que facam desenhos relacionados com as primeiras frases citadas no
conto. "O sol brilha sobre as montanhas”, "o0s peixes nadam no rio" e "as arvores
estdo carregadas de fruta”.

PRECISA OBEDECER

Os pais de Santi o obrigam a descansar mesmo que ele ndo tenha terminado a tarefa.
Nos discutiremos se isso acontece também com eles e se hA momentos em que 0s
pais ndo lhes ddo atencdo quando eles falam (ANAYA, Disponivel em:
<http://www.anayainfantilyjuvenil.es/catalogos/proyectos_lectura/1J00015906_1.pdf
>, Acesso em: 16 jan. 2016, tradugao nossa)°’.

% para maiores informagBes, consultar o préprio site da editora. Disponivel em:

<http://www.anaya.es/1.0_secciones/home.php>. Acesso em: 16 jan. 2016.
5" Texto original: ANTES DE LA LECTURA
MOMENTOS PARA RECORDAR


http://www.anayainfantilyjuvenil.es/catalogos/proyectos_lectura/IJ00015906_1.pdf
http://www.anaya.es/1.0_secciones/home.php
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Quando lemos as explicaces citadas, percebemos que o texto literario faz parte de um
projeto maior da editora, pertencente ao lancamento de um acervo chamado de El duende
verde. A série compreende um conjunto de livros voltados para o publico infantil e juvenil.
Além de estar inserida em um projeto de carater de auxilio didatico, pois os livros possuem
folhetos de atividades destinadas ao trabalho docente, como forma de incentivo a leitura. O
projeto abarca um conjunto de valores sociais a serem contemplados com a leitura das

historias e resolucédo das atividades auxiliares:

Apresentagdo

A colecdo O Duende Verde, dirigida a leitores de 6 a 14 anos, oferece um amplo
panorama da literatura de nossos dias escrita pelos autores espanhois e latino-
americanos mais representativos.

Seus variados temas englobam desde a fantasia e a aventura até o realismo, com
livros muito sugestivos, que refletem os interesses dos jovens leitores.

A maneira de apresentar as relacfes humanas, o cenério da acdo — em sua maior
parte, lugares caracteristicos de nossa geografia — e 0 oportuno tratamento da
linguagem fazem com que o estudante se identifique facilmente com personagens e
situacdes, e que leia com grande interesse ao compartilhar a experiéncia com seus
colegas.

Uma serie de magnificas ilustragdes em cores é o complemento perfeito destas
leituras.

Em uma edicdo cuidadosa, 0s textos estdo compostos em quatro tipos de letra,
correspondentes as seguintes faixas etérias: a partir de 6, de 8, de 10 e de 12 anos.
De acordo com o aumento da idade leitora, encontramos textos mais complexos,
sempre adaptados as possibilidades e aos gostos dos meninos e meninas.

Em nosso site vocé pode encontrar projetos de leitura de muitos desses titulos com

atividades motivacionais e recreacao. Baixe-0s gratuitamente:
<www.anayainfantilyjuvenil.com>. (CATALOGO EL DUENDE VERDE, 2015, p.
2)%.

Presentaremos al protagonista como un nifio al que no le gusta leer ni escribir, pero que disfruta dibujando y
recordando sus experiencias de vacaciones, cuando va a casa de sus abuelos. Propondremos a los alumnos
contar recuerdos de las vacaciones y dibujar aquello que mas les haya gustado de donde estuvieron.

DIBUJO A PARTIR DE UNA FRASE

Santi tiene que copiar frases en su cuaderno, pero él prefiere dibujar. Les pediremos a los alumnos que hagan
dibujos relacionados con las primeras frases que se citan en el cuento. «El sol brilla sobre las montafas», «los
peces nadan en el rio», y «los arboles estan cargados de fruta.

TENER QUE OBEDECER

Los padres de Santi le obligan a acostarse aunque no haya acabado la tarea. Comentaremos si esto les sucede
también a ellos y si hay veces en que los padres no hacen caso cuando se les habla.

%8 Texto original: Presentacion

La coleccion El Duende Verde, dirigida a lectores de 6 a 14 afios, ofrece una amplia panoramica de la
literatura de nuestros dias escrita por los autores espafioles y latinoamericanos mas representativos.

Sus variados temas abarcan desde la fantasia y la aventura hasta el realismo, con libros muy sugerentes, que
reflejan los intereses de los jovenes lectores.

La manera de presentar las relaciones humanas, el escenario de la acciobn —en su mayor parte, lugares
caracteristicos de nuestra geografia— y el oportuno tratamiento del lenguaje hacen que el estudiante se
identifique facilmente con personajes y situaciones, y que lea con creciente interés a la vez que comparte la
experiencia con sus compafieros.

Un buen nimero de magnificas ilustraciones en color son el complemento idoneo de estas lecturas.


http://www.anayainfantilyjuvenil.com/
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Nesse mesmo site da Editora Anaya, encontramos o catalogo completo com todas as
obras pertencentes a série El duende verde. Nele ha um quadro intitulado “Cuadro de temas y
valores” e acompanha todos os titulos da série com uma classificacdo. Os itens da tabela estdo
divididos em duas se¢des: “Temas” e “Valores” e abaixo de cada uma seguem as seguintes
nomeagdes: Temas (Aventuras, Fantasia, Realismo, Relaciones Nifios-Adultos, Problematica
Social, Problemética Psicologica, Misterio, Ciencia Ficcion, Humor, Animales
Personificados) e Valores (Amor, Amistad, Educacion para la convivencia, Educacion para
la paz, Respeto a la diversidad, Ecologia, Astucia, Imaginacion, Creatividad, Desarrollo
Personal, Libertad).

Dessa forma, cada titulo recebe uma classificacdo atribuida pela editora e relacionada
ao tema e ao valor que contemplam. A obra de José Maria Merino faz parte dessa série e esta
classificada na tabela como tematica de fantasia, e com os valores de criatividade e
imaginacdo. E um dos livros que recebe menos atribuicdes na tabela.

Abordemos novamente o excerto de El regreso al caderno de hojas blancas, que vem

transcrito da seguinte forma:

8) Escucha el texto y rellena las lagunas:

Se estaban las vacaciones y Santi, con sus padres, habia regresado a
casa. El padre de Santi bromeaba:

- jSe acabd la buena vida para todos! j que volver al trabajo! jY tq,
enseguida, al cole! jAdio6s vacaciones!

- Pero Santi se lo pasa muy bien en el colegio — dijo su madre.

- ¢A que si, Santi?

Santi se encogié de hombros. Pensaba que no se lo pasaba en colegio

tan bien como creia su madre.

- Unos dias bien y otros mal — respondio al fin.— ,
cuando no me da tiempo a terminar los deberes.

Sus padres se echaron a reir.

- iTO esfuérzate y no te preocupes, i — le anim6 su padre,
dandole una palmada en la espalda.
- Y no te olvides de ir preparando tu del cole — afiadi6 su madre. -

Busca las cosas de escribir. Tenemos que saber lo que necesitas, ademés de los
nuevos (BRUNO et al., 2009, p. 13).

Por meio da leitura e escuta desse excerto, o aluno preenche as lacunas com as

palavras que faltaram, a elaboracdo do exercicio baseou-se exclusivamente na tentativa de

En una cuidada edicion, los textos estdn compuestos en cuatro cuerpos de letra, correspondientes a los tramos
de edad siguientes: a partir de 6, de 8, de 10 y de 12 afios. Segin ascendemos en la edad lectora, encontramos
textos mas complejos, siempre adaptados a las posibilidades y a los gustos de los nifios y las nifias.

En nuestra pagina web podras encontrar proyectos de lectura de muchos de estos titulos, con actividades de
motivacion y recreacion. Disponivel em: <www.anayainfantilyjuvenil.com>.


http://www.anayainfantilyjuvenil.com/
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inserir para o aluno o vocabulario pertencente a tematica da primeira unidade do livro: “De
vuelta al colegio” (citada na pégina 106). O proprio indice do livro didatico reforca nosso
argumento, pois as unidades vém divididas em duas partes: “Vocabuldario” ¢ “Gramatical .
Na parte do vocabuldrio dessa primeira unidade ha a especificacdo: “Material escolar e
Estados de &nimo” (BRUNO et al., 2009, p. 4).

Apos o exercicio oito, vem a seguinte proposta:

. Lee el texto y las informaciones, luego relaciona la pregunta con su respuesta:
. ¢ Por qué Santi se encogi6 de hombros?

. ¢ Por qué el padre de Santi bromeg?

. ¢Por qué los padres de Santi se echaron a reir?

. ¢Como el padre motiva a Santi?

. ¢ Qué consejo da la madre de Santi?

OB WNE O

() Porque no siempre se lo pasa bien, unos dias bien y otros mal. Malisimamente
cuando no hace los deberes.

() Porque se acabaron las vacaciones, la buena vida. Santi vuelve al colegio y el
padre y la madre al trabajo.

() Por medio de un gesto y palabras de animo.

() Le dice a Santi que tiene que preparar la mochila, ver lo que necesita comprar
ademads de los libros.

() Porque Santi no esta totalmente de acuerdo con la afirmacion de su madre
sobre que él lo pasa bien en el colegio (BRUNO et al., 2009, p. 14).

Com base na leitura e escuta feita do trecho, o aluno precisa relacionar as informacdes
dadas sobre as acOes das personagens as explicacdes iniciadas pelos parénteses. A finalidade
dessa atividade fica evidente: verificar se o aluno compreendeu minimamente o que leu sobre
0 texto, pois as constatacGes cobradas dele sdo de carater explicito. Nenhum esforgo para ler
ou refletir sobre o que esta subentendido nas apreciacfes externas precisou ser feito. Cobranca
essa, cuja realizacdo cremos ser impossivel, pois o contetdo fornecido sobre a obra foi muito
fracionado e ndo permitiu uma compreenséo global ou mesmo parcial do enredo.

Devemos enfatizar sempre que estamos analisando um LD, cujo objetivo é auxiliar o
trabalho do professor no ensino. Dessa forma, ndo ha como descartar o seu carater intrinseco
gue é, por natureza, pedagogico. Devido a isso, esse tipo de material deve possuir uma
linguagem clara, objetiva, a fim de facilitar a metodologia do professor e a compreensdo dos
alunos. Gragas a essa caracteristica, autores como Coracini (1999), Faria (1984), Lajolo
(1996) ressaltam o destaque que o livro didatico ganhou no cenario educacional e a
importancia dada a ele pelos professores que o utilizam.

Todavia, mesmo com todo o destaque e espago que o LD adquiriu no processo de
ensino e aprendizagem, podemos e devemos questionar a forma de edicdo e exploracdo de

seus conteudos. Da mesma forma que ocorre com o uso do texto literério, precisamos discutir
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se essa utilizacdo é feita observando o texto também como parte da cultura de um povo,
incitando o aluno a reflex@o sobre os elementos culturais da lingua e ampliando o repertério
dele sobre as idiossincrasias proprias dessas manifestacbes. Mencionamos esses fatores
levando em conta o trabalho com a literatura no suporte didatico, pois, uma vez ali inserido, 0
texto literario tem suas caracteristicas modificadas e ndo pode mais ser concebido tal como foi
escrito, no original. “Logo, o texto literario ¢ abordado pelos livros didaticos de tal forma que
acaba por dissocia-lo de sua qualidade artistica, ndo pragmatica. Atribuindo-lhe uma funcgéo
imediata, um texto literario transforma-se em mero texto didatico” (SILVA; FRITZEN, 2012,
p. 272).

Os autores, alem de nos apresentarem essa faceta de transitoriedade do género literario
peculiar aos LDs, também nos alertam sobre a concepcdo bakhtiniana acerca dessa
particularidade: “quando passamos o estilo de um género para outro, ndo nos limitamos a
modificar a ressonancia deste estilo gracas a sua insercdo num género que nado lhe é proprio,
destruimos e renovamos o proprio género” (SILVA; FRITZEN, 2012, p. 272). Bakhtin (2011,
p. 306), em suas apreciacdes sobre a desvinculacdo dos enunciados de seu género do discurso

de origem, esclarece:

Quando se analisa uma oracdo isolada, destacada do contexto, 0s vestigios do
direcionamento e da influéncia da resposta antecipavel, as ressonancias dialogicas
sobre os enunciados antecedentes dos outros, os vestigios enfraquecidos da
alternancia dos sujeitos do discurso, que sulcaram de dentro o enunciado, perdem-se,
obliteram-se, porque tudo isso é estranho a natureza da oracdo como unidade da
lingua. Todos esses fendmenos estdo ligados ao todo do enunciado, e onde esse todo
desaparece do campo de visdo do analisador deixam de existir para ele.

Destacamos a visdo dos autores para liga-la a analise dos exercicios que fizemos
anteriormente. Por meio dela refletimos que, mesmo havendo tal transmutacdo e perda de
algumas caracteristicas proprias de seu género discursivo, como ressalta Bakhtin, o texto
literario deve ser trabalhado de modo que as especificidades artisticas de sua linguagem
permanecam e sejam acentuadas na elaboragédo de exercicios, pois séo elas, muitas vezes, que
o distinguem de outros géneros discursivos menos complexos (informativos, argumentativos,
instrucionais etc.) no interior do LD. Outro quesito prejudicial nesse transporte do texto
literario para o LD e seu uso apenas para formulacdo de exercicios gramaticais pode ser a
perda de seu potencial de comunicacgdo dos elementos culturais tipicos.

Muniz e Cavalcante (2009, p. 52) reforcam nossa reflexdo:
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[...] o uso de textos literarios nas aulas de lingua estrangeira proporciona ao
professor novas dimensdes e caminhos para que o processo de aprendizagem do
aluno inclua quest@es culturais e ndo apenas gramaticais ou estruturais. Mais ainda,
potencializa a formacdo de um ser humano completo e consciente, na medida em
que a literatura colabora com a promocéo do auto-conhecimento, da compreenséo do
comportamento humano e do enriquecimento cultural.

Constatamos que tanto o trecho escolhido de El regreso al cuaderno de hojas blancas
e os exercicios formulados para ele, de acordo com os fundamentos de Bakhtin, Silva e
Fritzen (2012) e Muniz e Cavalcante (2009), recebem um tratamento com exploracdo
simplista e redutora do texto literario. Notamos tal caracteristica pelo tamanho do fragmento e
pelas lacunas deixadas apenas para preenchimento de palavras. O aluno, em momento algum,
é levado a compreender que o excerto lido € pertencente a uma obra artistico-literaria. A
objetivacdo na elaboracdo das atividades culminou em uma preocupacédo parcial com o texto
(vocabulario e leitura superficial do excerto) e com a aprendizagem da lingua espanhola.
Nenhuma concepcdo do texto como parte de um género discursivo complexo foi abordada,
além de ndo ter havido nenhuma proposta que levasse o educando a se identificar mais com o
enredo e personagens da histdria: “O escritor ndo ¢ apenas influenciado pela sociedade: ele a
influencia. A arte ndo meramente reproduz a vida, mas a modifica. As pessoas podem moldar
as suas vidas pelos padrdes dos herdis e heroinas ficticios” (WELLEK; WARREN, 2003, p.
124). Se a configuracdo da linguagem literaria encontra-se distorcida, descontextualizada,
esse alcance social fica anulado.

Também ndo podemos deixar de comentar a proposta da editora espanhola Anaya,
como expusemos no inicio desta secdo, acerca da série EIl duende verde, da qual faz parte o
texto analisado. Ela foi baseada em um trabalho que ofereca respaldo ao professor de modo
que o mesmo, através da ficha que acompanha o proprio livro, seja capaz de incentivar a
leitura das obras da série. Assim, percebemos que um dos objetivos da editora é incentivar o
gosto discente pelos textos que publica fazendo uma intensa divulgacdo de seus produtos,
através dessas fichas destinadas aos professores. O intuito pode estar centrado na necessidade
de afetar a decisdo docente na escolha dos LDs pela inclusdo de tais textos nesses materiais,
pois esse mercado representa uma fatia muito lucrativa e, uma vez influenciada pelo
marketing editorial, a escolha dos LDs pelo professor ndo € centrada numa visdo mais
reflexiva na recepcéo do material que ele precisa adotar.

Acrescentamos a nossa analise a propaganda editorial para o texto literario do LD,
pertencente a colecdo de paradidaticos El duende verde, pois nosso objetivo foi o de cotejar a

elaboracdo do material com o proposito da editora, a fim de evidenciarmos que a configuracao
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de um material didatico ndo esta somente condicionada ao perfil do discente e docente, mas
também as proposi¢des de ordem mais externa, como politicas publicas e interesses editoriais,

pois estes Ultimos sdo parte de uma economia que visam o mercado consumidor.

3.3.2 Diério de um adolescente hipocondriaco

AITDAN MACFARLANT L ANN MCPHIRSON

DIARIO DE UM
ADOLESCENTE
HIPOCONDPRIACO

Figura 09 — Capa do livro Diario de um adolescente hipocondriaco
Fonte: Livraria Cultura (Disponivel em: <http://www:.livrariacultura.com.br/p/diario-de-um-adolescente-
hipocondriaco-149220>).

Na péagina dezesseis de Espafiol jEntérate! do sétimo ano, ainda na unidade um, ha
outro fragmento de texto literario. Trata-se de uma adaptacdo e traducdo da narrativa Diario
de um adolescente hipocondriaco (2000), de Aidan MacFarlane e Ann McPherson, autores
ingleses.

Antes de transcrevermos e comentarmos o excerto mencionado, julgamos ser
pertinente analisar um dos critérios de avaliacdo formulado pelo MEC, através do PNLD.

O programa divide os critérios para a selecdo dos manuais nos seguintes

agrupamentos:

I. Respeito a legislacao, as diretrizes e as normas oficiais relativas ao EF;

Il. Observancia de principios éticos necessarios a construcdo da cidadania e ao
convivio social republicano;

I11. Coeréncia e adequacéo entre a abordagem teodrico-metodoldgica assumida pela
colegdo e a proposta didatico-pedagogica e objetivos explicitados;

IV. correcdo e atualizagdo de conceitos, informagdes e procedimentos;

V. observancia das caracteristicas e finalidades especificas do manual do professor e
adequacdo da colecdo a linha pedagogica nele apresentada;

V1. adequacdo da estrutura editorial e do projeto grafico aos objetivos didatico-
pedagogicos da colecao;


http://www.livrariacultura.com.br/p/diario-de-um-adolescente-hipocondriaco-149220
http://www.livrariacultura.com.br/p/diario-de-um-adolescente-hipocondriaco-149220
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VII. Estrutura e organizacao;

VIII. Coleténea de textos orais e escritos;

IX. Compreensdo escrita;

X. Producdo escrita;

X1. Compreensao oral;

XII. Producéo oral;

XI11. Conhecimentos linguistico-dicursivos: gramatica e vocabulario;

XIV. Diversidade, cidadania e consciéncia critica (BRASIL, 2011b, p. 13-19).

No PNLD (2011b) estdo discriminadas como critério de analise noventa e duas
perguntas que fundamentam as caracteristicas esperadas nos livros didaticos. Nosso objetivo
ndo é analisar todas as caracteristicas apresentadas, mas apenas as localizamos para

discutirmos nesse momento uma delas, que esta vinculada ao item V, descrito anteriormente:

20. O manual apresenta insumo linguistico e informagdes culturais que propiciem a
expansdo do conhecimento do professor acerca das culturas vinculadas a lingua
estrangeira e do desenvolvimento de sua propria competéncia linguistica,
comunicativa e cultural? (BRASIL, 2011a, p. 14).

Cremos que, ao transportar textos de autores de outras nacionalidades, que nao sejam
hispanicos, o LD Espafiol jEntérate! descarta “a expansdo do conhecimento do professor
acerca das culturas vinculadas a lingua” (BRASIL, 2011b, p. 14). A ndo inser¢do de textos
literdrios escritos por autores hispanicos ndo objetiva ampliar o repertorio linguistico e
cultural do professor, consequentemente pode ndo ampliar também o repertério do aluno.

A seguir transcrevemos 0s exercicios propostos ao texto em pauta:

(LEER) 2. Lee el texto y tacha las formas incorrectas de los verbos:
Miércoles, 30 de enero.

Sufri / Sufrié un accidente gravisimo. No puedo salir de casa, por lo tanto es mejor
ponerme a escribir mi diario.

Cogié / Cogi la bicicleta de Sam y sali / salié a dar un paseo. Como soy de piernas
no consiguid / consegui montar en la bici correctamente. Bajo / Bajé un monte muy
pino y no encontré / encontro el freno; total que la bici resbalé / resbalo en el hielo
y me cai / se cay0. Mientras volaba sobre el manillar oy6 / oi un jCrac! Después
solo me acuerdo de estar en la ambulancia... No conseguia moverme. Mi cabeza
parecia un bombo de tanto dolor. Las cosas desaparecian y surgian otra vez.

Por fin llegamos y abrieron las puertas de atras. Mama lloré / llor6, a su lado mi
papa completamente palido. Empez6 / Empecé a discutir conmigo y me pregunté /
preguntd si yo hacia esas cosas aposta... Me llevaron a una pequenia habitacion,
una enfermera me meti / me meti6 el termdmetro en la boca, tomé / tom6 mis
latidos, me ayudé / ayudé a quitarme los pantalones. Mi pierna estaba
completamente magullada. No recibo visitas hace cuatro dias, por eso estoy
escribiendo. (BRUNO et al., 2009, p. 16)

Nos exercicios didaticos formulados para o texto, encontramos:
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(ESCUCHAR) 3. Escucha al texto y confirma tus respuestas

(LEER) 4. De acuerdo con el texto de Pete, coloca V para verdadero y F para falso:
a) Pete se cayo de la bicicleta. ( )

b) Fue atropellado. ( )

c) No llevaba casco y se rompi6 la cabeza. ( )

d) Su madre se alegré por él. ( )

e) Llevaron muchas uvas a Pete. ( )

f) Sus amigos/as fueron a visitarlo en casa. ( )

e El texto que acaba de leer es:

( ) unacarta.

(' ) una pagina de diario personal.
(' ) una noticia de periddico.

(LEER) 5. Busca y rodea en la p4gina del diario del ejercicio 2:
a) el encabezamiento;
b) los principales acontecimientos.

(HABLAR) 6. Contesta y discute con tus compafieros/as:
a) ¢Tienes un diario?

()Si. ( ) No.

b) ¢Escribes todos los dias?

() Si. ( ) No.

c) ¢Te parece que escribir un diario es cosa de chica?
() Si () No. (BRUNO et al., 2009 p. 16-17).

O livro Diario de um adolescente hipocondriaco é caracterizado pela Editora 34 como
uma obra destinada ao publico infanto-juvenil®. O texto trabalha a tematica relacionada as
dificuldades que o adolescente hipocondriaco Pete, de catorze anos, passa nesse momento de
sua vida. O enredo mostra sua relagdo com as suas irmés, suas curiosidades sobre doencas e
sua paixdo por Cila. Em suma, traz os dilemas corriqueiros dos adolescentes.

O trecho escolhido e publicado no LD em analise mostra o episdédio em que Pete sofre
um acidente e precisa ficar hospitalizado por quatro dias. Devido a isso, tem bastante tempo
disponivel para escrever em seu diario.

Apesar de ser uma historia cuja autoria € de nacionalidade inglesa, conforme ja
comentado, ndo contemplando um dos requisitos de critério de escolha para o PNLD, o
enredo alude ao universo juvenil, trazendo peripécias universais dos adolescentes e cabiveis a
qualquer cultura ocidental.

A atividade de numero dois explorou op¢bes de conjugacdo para escolha entre
primeira ou terceira pessoa do singular em relacdo ao tempo verbal Pretérito Indefinido,
referente ao conteudo gramatical da primeira unidade. O objetivo foi a escolha verbal pela

marcacdo da opcao incorreta de acordo com o contexto.

% Disponivel em: <http://www.editora34.com.br/detalhe.asp?id=255>. Acesso em: 17 jan. 2016.


http://www.editora34.com.br/detalhe.asp?id=255
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O exercicio de nimero trés contemplou a escuta do texto, para que o aluno confirme
suas respostas anteriores. A atividade quatro se baseou em uma checagem de leitura para
averiguar se o discente compreendeu as informacdes explicitas no texto. Seguindo essa linha
de verificacdo, a atividade cinco solicitou que fosse feita outra leitura e que fossem levantadas
e escritas as principais informac@es do texto. Por fim, o exercicio seis continha quatro opcoes
em que eram exigidas respostas entre “sim” e “ndo”, onde o aluno precisaria marcar com um
“X” se possuia um diario, se escrevia nele todos os dias, que horario escrevia e se, na opiniao
dele, essa pratica é uma caracteristica de meninas.

Quanto ao sexto exercicio, achamos pertinente analisar a alternativa “D” com base no
critério “XIV. Diversidade, cidadania e consciéncia critica” do guia do PNLD. Nesse item ha
a seguinte especificacdo: “88. Existem oportunidades para o aluno perceber que as diferengas
sociais, raciais, de género, dentre outras, sdo socialmente construidas e podem causar
desigualdades?” (BRASIL, 2011b, p. 19). A alternativa “D” questiona se o aluno pensa que o
diério é de interesse particular das meninas. Portanto, reconhecemos que a elabora¢do do LD
levou em consideracdo o critério de diversidade de género, mesmo que ndo tenha se
aprofundado mais nesse assunto.

Fica evidente que os enunciados dos exercicios contemplam as quatro habilidades
propostas pelo LD: ler, escutar, falar e escrever. No entanto, nenhuma das propostas tratou o
excerto de Diario de um adolescente hipocondriaco como parte de um conjunto de uma obra
literdria. A Unica referéncia distinta feita ao texto foi a de enquadra-lo como um tipo de texto
classificado como diario, através da introducdo de uma nota no LD. Essa nota traz um resumo
de dez linhas explicando de forma muito breve o que é um diério. Selecionamos a parte
introdutoria do texto: “O diario é um caderno pessoal, no qual, todo dia, vamos contando 0s
principais acontecimentos, anedotas, opinides, projetos, sentimentos e tudo que pareca
importante. Na capa geralmente é escrito o nome do/da dono/a e o ano em que se esta”®
(BRUNO et al., 2009, p. 17, tradugéo nossa).

Depois dessa sintese ha o aviso de que em cada pagina escrita do diario deva constar
um cabegalho com as informagfes do dia, més e ano. O autor necessita contar 0 que ocorreu
em seu dia e a nota sugere que podem ser anexados bilhetes, papéis de chocolate, flores, fotos,

entradas de cinema etc. as paginas escritas.

% Texto original: El diario es un cuaderno personal, en el que, dia a dia, se van contando los principales
acontecimientos, anécdotas, opiniones, proyectos, sentimientos y todo lo que parezca importante. En la portada
se suele escribir el nombre del / de la duefio / a y el afio en el que se esta.
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Todas as informac6es da nota explicam de forma muito superficial o que € um diario e
em nenhum momento associam o excerto da obra, por meio de exemplos do texto, a alguma
caracteristica mostrada. Desse modo, as poucas informacdes da nota explicativa sobre o que é
um diario ficam soltas e ndo sdo relacionadas ao texto.

O sexto exercicio — o0 Unico que, de alguma forma, ativa 0s conhecimentos prévios do
aluno, pois permite que ele compare sua realidade ao universo ficcional do texto — é deixado
para o fechamento dessa série de atividades e ndo promove uma aproximacao mais profunda
dessas vivéncias discentes ao género textual apresentado, visto que o aluno somente precisa
responder “Si” ou “N0”, ou seja, ndo precisa buscar maiores informagdes sobre suas vivéncias
acerca do assunto em pauta.

O ideal seria que os exercicios no LD acionassem 0s conhecimentos prévios dos
alunos e os relacionasse a proposta didatica a ser trabalhada, principalmente no gque tange a
leitura de textos literarios. Esse tipo de proposta se evidenciaria como um meio muito mais
eficaz de ensino e aprendizagem. Por esse motivo, o texto literario, por ser muito mais rico em
signos, com sua linguagem poética e figurada, amplia a gama de possibilidades de
interpretagdes e, consequentemente, identificacdo com um maior nimero de alunos: “Os
géneros tém um significado particularmente importante. Ao longo de séculos de sua vida, 0s
géneros (da literatura e do discurso) acumulam formas de viséo e assimilacéo de determinados
aspectos do mundo” (BAKHTIN, 2011, p. 364).

Assim, o uso da literatura no ensino de uma LE, evidenciando sua linguagem artistica,
além de ampliar o repertério cultural sobre o idioma, pode acionar todas as habilidades
propostas em cada uma das atividades discriminadas no livro didatico, pois o texto literario
incita a pensar, falar, ouvir e inspira a escrita. No entanto, nosso corpus, por meio dos
enunciados que constituem as atividades que estudamos até 0 momento, ndo contempla o uso
dos textos literarios com énfase em uma visdo mais abrangente deles enquanto manifestacao
artistica e discursiva mais complexa. O texto literario, entdo, € tido como um instrumento para
a abordagem gramatical.

Por esse viés, Teixeira (2009, p. 79) elabora argumentos que embasam nossas
reflexdes. Para ele, “é possivel ativar os conhecimentos prévios do aluno-leitor e, a0 mesmo
tempo, valorizar sua voz, por meio de atividades que dialoguem de forma intertextual,
interdiscursiva e at¢ mesmo fazendo transposi¢ao intersemiotica com os textos a serem lidos™.

O autor ressalta que s6 h& intertextualidade quando a relacdo discursiva €
materializada nos textos. Por isso, intertextualidade pressupOe interdiscursividade; todavia, o

contrario ndo é verdadeiro. Por esse motivo, é importante que o aluno perceba que o dialogo
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estabelecido entre a sua voz e as vozes do discurso literario possuem o mesmo padrdo do
entrecruzamento de vozes do discurso oral com o escrito, pois o discurso literario, complexo,
é também constituido por esse discurso oral, mais simples. Quando atividades didaticas sao
planejadas para evidenciar o dialogo de um texto com outro texto e deles com a voz do aluno,
0 intercambio de vozes desses discursos promove maior reflexdo no processo de ensino e
aprendizagem. A partir disso acreditamos que o trabalho com o texto literario inserido no LD
deve abarcar sua leitura, considerando suas caracteristicas de género discursivo complexo,
pois essa formacéo do discurso foi composta por interdiscursividade e intertextualidade.

A ressonancia de vozes, presente tanto nos discursos literarios, como na producao de
enunciados em atencdo a resolucdo de atividades propostas nos LDs, é amplificada através da
interdiscursividade promovida por meio do didlogo com o discente. O aluno, porém, precisa
aprender a identificar essa ressonancia, que pode ser mostrada por meio da intertextualidade
presente entre os textos literarios, assim como ser percebida no cruzamento dos discursos
entre ele, o professor e o texto.

Manifestacdes constantes dessas vozes e sua explicitacdo através dos discursos em
atividades propostas em aula podem ser contempladas pelo exercicio de interacdo verbal,

como nos mostra Bakhtin:

Os signos s6 emergem, decididamente, do processo de interacdo entre uma
consciéncia individual e uma outra. E a prdpria consciéncia individual esta repleta
de signos. A consciéncia s6 se torna consciéncia quando se impregna de conteldo
ideoldgico (semidtico) e, consequentemente, somente no processo de interagcdo
social (BAKHTIN, 2014, p. 34).

Dessa forma, verificamos que as atividades didaticas analisadas sobre o fragmento de
Diario de um adolescente hipocondriaco ndo permitem um maior aprofundamento em relacéo
ao reconhecimento do texto enquanto género discursivo literario, dado que ndo houve nenhum
destaque para esse texto como resultado de um intercruzamento de discursos primarios e

secundarios.
3.3.3 Quién cuenta un cuento...
Na unidade dois, intitulada de “El tunel del tiempo”, ha a atividade de leitura “Quién

cuenta un cuento...”, que contempla uma narrativa oral. Essa proposta, a de insercdo de

narrativas orais no LD, esta elencada em um dos requisitos sugeridos pelo PNLD:
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X1. Compreenséo oral

68. Os textos orais sdo auténticos e de diferentes géneros e tipos textuais, com
propositos variados? (Obs.: Considerar contetido do CD de audio)

69. Os textos orais apresentam amostra de diversas variedades linguisticas (sociais e
regionais)? (Obs.: Considerar contelldo do CD de audio)

70. O trabalho com a compreensdo oral envolve compreensdo intensiva
(entendimento de sons, palavras e sentencas), extensiva (compreensdo global) e
seletiva (identificacdo de informacao especifica)?

71. O trabalho com a compreensao oral promove a interpretacéo do texto em relacdo
a seus objetivos, condi¢Bes de producdo e as provaveis reagdes dos interlocutores?
72. CD de &audio apresenta boa qualidade de som e existem, no livro do aluno e no
manual do professor, indica¢cdes precisas que facilitem a localizacdo das faixas?
(BRASIL, 2011b, p. 17).

Em observancia a esse critério de avaliagdo do programa, o livro Espafiol jEntérate!

introduziu dois relatos orais:

(LEER) Relato 1

Uno de los mejores recuerdos de mi infancia son los paseos que por el
bosque que cerca de mi casa. Una vez por semana a visitar a
mi abuelita que un poco lejos de nosotras. Ella una excelente
modista.
En esa época se que peligroso andar por el bosque y mi
mama siempre se mucho cuando me que fuese a
casa de la abuelita. Yo siempre le las cosas que
principalmente cuando enferma. Hoy en dia
las casas ocupan el lugar de los &rboles, pero sigue siendo peligroso andar por las
calles sola.
Relato 2
muy pobres.
Muchas veces no ni qué comer. No dinero para
comprar juguetes y ropa, y mis padres mucho por eso. Mi hermana y
yo frutas silvestres que nos servian de alimento y también
para venderlas en el pueblo.
Y algunas veces que caminar mucho para encontrarlas.
Una vez nos perdimos y nos engafid una viejita con cara de buena gente. No
a la tentacién de las golosinas que nos y

ella nos secuestrd. jQué bien que al final nos escapdmanos!
iMenudo susto! (BRUNO et al., 2009, p. 27-28).

N&o h& nenhuma referéncia a respeito dos textos, nem ha indicagdo de uma
compilacdo e/ ou adaptacdo dos mesmos. O Unico indicio fornecido € um quadro com
informagdes sobre os irmdos Grimm, formatado apds a escrita dos textos. Sendo assim, o
professor e 0 aluno devem deduzir que 0s mesmos sao contos de fadas.

Os exercicios que seguem ddo algumas pistas sobre os titulos das historias desses

textos:

* ;Serias capaz de decir quiénes son los famosos que estan recordando su nifiez?
iSeguro que los conoces!
a) Cenicienta ¢) Pinocho
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b) Caperucita Roja d) Hansel y Gretel®

(ESCUCHAR) 2. Oye y comprueba tus respuestas (BRUNO et al., 2009, p. 28).

Ap0s essas atividades, na pagina 29, ha um quadro nomeado de “Gramatica”, em que
consta a conjugacéo de cinco verbos: llamarse, tener, vivir (regulares) e ser, ir (irregulares),
no tempo Pretérito Imperfecto de Indicativo. Junto com a conjugacdo dos verbos ha a
seguinte explicacdo no LD: “Los verbos en pretérito imperfecto sirven para describir
personas, sitios, circunstancias en el pasado, para contar los habitos y las costumbres que
tenian” (BRUNO et al., 2009, p. 29).

Os dois relatos atribuidos a autoria dos irmdos Grimm cumprem com uma das
exigéncias do PNLD constante no requisito “XI”, ja citado (BRASIL, 2011b, p. 17). No
entanto, a estruturacdo deles e respectivos exercicios estdo atendendo parcialmente aos itens
propostos, em conformidade ao item de nimero setenta, pois com o0 acesso aos dois relatos, o
aluno pode compreender as sentencas devido a 6tima exploracdo do espaco e disposi¢do do
texto na pagina (“compreensdo intensiva”). O item de numero setenta e dois também ¢
cumprido, devido a boa qualidade do CD de audio. Nele ha orientacdes especificas para o
professor desenvolver um trabalho oral com os alunos.

Quando nos deparamos com 0s itens sessenta e 0ito, sessenta e nove e 0 setenta e um
do PNLD®, justamente os que lidam com o texto enquanto género e tipo textual como
portador de uma variedade linguistica e com suas condi¢cdes de producdo e reacdo dos
interlocutores, ndo encontramos nos dois exercicios propostos nenhuma exploragdo nesse
sentido. O primeiro exercicio é constituido por lacunas nos dois relatos para preenchimento
com a forma verbal correta e a segunda proposta, dedicada a audi¢do, serve como uma
comprovacao das respostas.

Na parte do “Manual do Professor” hd como sugestio um trabalho paralelo,
independente aos enunciados dos exercicios propostos, com a construgdo de um jogo de
memoria sobre as palavras das cancgdes j& ouvidas pelo CD. Essa parte aloca uma sugestéo
para a escrita de um conto infantil: a invengdo de uma historia por meio de uma imagem
recortada de uma revista e uma dramatizacdo de uma peca sobre os contos de fadas de que
mais gostam. Todas essas atividades partem do pressuposto de um conhecimento prévio do
aluno e levam em conta a interacdo social que é imprescindivel para o desenvolvimento da

aprendizagem dele, como acrescenta Bakhtin (2014, p. 67):

61 Esta pergunta aparece abaixo dos dois relatos.
62 Os itens foram citados na pagina 119 desta dissertagéo.
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Sabemos que cada palavra se apresenta como uma arena em miniatura onde se
entrecruzam e lutam os valores sociais de orientagdo contraditdria. A palavra revela-
se, no momento de sua expressdo, como um produto de interagdo viva das forcas
sociais. E assim que o psiquismo e a ideologia se impregnam mutuamente no
processo Unico e objetivo das relagdes sociais.

Dessa forma, caso o docente tenha desenvolvido alguma dessas atividades propostas
pelo LD, teve a oportunidade de instigar o didlogo, o acréscimo de vocabulario e,
principalmente, a abertura para o respeito as ideias alheias, ampliando a alteridade.

As atividades relativas aos contos de fadas ndo abordaram nenhuma questdo sobre o
género textual e suas marcas linguisticas. Desse modo, a oportunidade de se trabalhar o texto
de tradicdo oral como pertencente ao rol dos géneros literarios foi perdida. De igual forma,
isso acontece com a possibilidade de relaciona-lo aos textos de tradicdo escrita, permitindo
que o aluno enriqueca seu repertdrio sobre sua concepcao estética e peculiaridades préprias da
oralidade e cultura hispanica que, as vezes, somente sao encontradas em textos literarios com
marcas de oralidade. Candido (2011a, p. 55) confirma nossa argumentagdo sobre o assunto:
“para entender a fungdo da literatura oral, é preciso ndo perder de vista a sua integridade
estética. E é preciso comecar distinguindo, nela como na literatura escrita, funcéo total,
funcdo social e funcao ideologica”.

Eagleton (2011) discute as contradigdes da fungdo da cultura em nossa
contemporaneidade. Para ilustrar um de seus pensamentos, em razdo da discussdo que
promove acerca da definicdo de cultura em nossa sociedade, Eagleton (2011, p. 82)
argumenta que esta € “uma espécie de simbolo romantico”. Ele a nomeia como “ponto imével
no mundo em rotagido no qual se intersectam tempo e eternidade”. Sobre esse tipo de cultura

popular manifestada pelas narrativas folcléricas, o autor discorre:

Tanto o folclérico como os primitivos sdo residuos do passado dentro do presente,
seres curiosamente arcaicos que emergem como anomalias temporais dentro do
contemporéneo. O organicismo romantico poderia, assim, ser remodelado como

funcionalismo antropologico, entendendo essas culturas “primitivas” como
coerentes e ndo contraditérias (EAGLETON, 2011, p. 44).

Essas caracteristicas dos textos de tradicdo oral, abordadas por Eagleton funcionam
como elementos residuais do passado, que sdo conduzidos ao presente, pelo trabalho de um
autor que coleta e transporta para a escrita as historias transmitidas por varias geragdes. Essas
narrativas sdo capazes de trazer ao leitor contemporaneo uma visdo mais dindmica e uma

recepcdo mais afetuosa da cultura de seus antepassados. Por isso, 0 contato com a literatura de
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tradicdo oral pode estabelecer um processo de alteridade, alicercado no didlogo entre a cultura
primitiva e a contemporanea.

Caso houvesse a escolha de um texto de tradigdo oral proprio da lingua espanhola,
cremos que o enriquecimento cultural do aluno seria privilegiado de forma mais abrangente.
Mesmo com a inser¢cdo de um excerto curto, sabendo que os autores do LD possuem
limitacdes e regras quanto ao espaco que lhes é fornecido pela editora, a possibilidade dessa
exploracdo intercultural explicitada por Eagleton seria ampliada.

Entre as paginas trinta e trinta e um do LD h& mais um trecho muito curto de um conto
de tradicdo oral, atribuido ao escritor italiano Carlo Collodi. O texto segue explorado com o
mesmo modelo do anterior, para preenchimento de lacunas com a conjugacao dos verbos no
tempo correto.

Os dois exercicios que o acompanham repetem a comanda de atividades anteriores,
das quais os alunos precisam fazer uma interpretacdo da leitura por meio do preenchimento de
um quadro que atribui acbes as personagens. O outro exercicio promove o treino da
pronuncia, de modo que, através do nome da personagem, o discente precisa acrescentar-lhe
caracteristicas tiradas da leitura para que seus companheiros adivinhem sobre qual

personagem se fala.

3.3.4 Pisco pasea por la ciudad (Apéndice)

No “Apéndice”, onde constam exercicios complementares de compreensdo auditiva,
houve a insercdo de mais textos literarios. Como as atividades didaticas exploradas sobre 0s
trechos sdo muito semelhantes, apenas as comentaremos de forma mais geral.

Na mesma colecdo de paradidaticos “El duende verde”, a qual pertence o livro El
regreso al cuaderno de hojas blancas que ja analisamos, na pagina cento e trinta e um do LD,
hd um trecho de Pisco pasea por la ciudad (1996), de Martin Casariego. O excerto foi
introduzido com lacunas para os alunos preencherem com a conjugacao correta dos verbos e 0
exercicio pede um levantamento dos meios de comunicagdo que aparecem no texto.

Amelia, la trapecista (1993), do autor Ricardo Alcantara, inclusa também em “El
duende verde”, tem um trecho publicado nas paginas cento e trinta e quatro e cento e trinta e
cinco do LD. Através da escuta do texto, os discentes devem completar os espacos
representados por figuras de coragdo com as informacodes restantes.

Nenhum dos dois textos contidos no “Apéndice” do livro didatico teve suas atividades

desenvolvidas levando em consideracdo as caracteristicas proprias dos géneros discursivos
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mais complexos, como ocorre com a formacdo do texto literdrio. Receberam apenas
tratamento de verificagdo de leitura/prondncia e de estudo de conjugagdo de verbos. Ou seja,
as narrativas foram utilizadas apenas como um suporte para abordagem de exercicios
gramaticais, desvinculadas do contexto geral de sua obra na integra e como treino de sons
especificos sobre a pronincia de palavras proprias da LE, sem nenhum intermédio e ilustracdo
cultural do idioma.

Sobre esse tipo de proposta, achamos pertinente elucidar que Bakhtin (2013) ja
demonstrava uma preocupacdo acerca dos estudos voltados ao ensino da lingua, quando
dissociados de suas transformacgdes constantes e de condicionamento social. Por essa razéo,
ele propds o estudo de gramética de forma intrinseca as questdes de estilistica da lingua. Brait

(2013, p. 1), em prefacio a esse estudo do autor, nos apresenta:

H4 explicitamente neste trabalho de Bakhtin a demonstracdo de que ele estava atento
ao contexto escola e a crise do ensino de lingua em curso desde o inicio do século
XX, e que sua atuacdo consistia, dentre outras coisas, em rever a posi¢do do ensino
da gramatica na escola, considerando que uma certa estilistica, entdo no centro de
suas preocupacdes, poderia, se articulada & gramatica, auxiliar os professores e levar
os alunos a um conhecimento ativo de procedimentos caracteristicos da lingua
literaria e, também, da lingua do cotidiano, da lingua viva, em uso.

A preocupacdo do autor centrava-se justamente em questfes que discutimos neste
trabalho, como é o caso do ensino da lingua, geralmente realizado nas escolas de forma
desvinculada de seus fatores extralinguisticos, como o0 contexto social que esta intrinseco a
sua formacdo, uso e renovagdo constante. A lingua é ensinada como uma experiéncia de
dissecacdo cientifica, as palavras estabilizadas em péaginas sdo lidas e analisadas,
praticamente, sem qualquer relacdo de didlogo com o mundo fora do papel.

Quanto ao ensino da literatura, Berg e Souza (2012) discutem a questdo sobre a
didatizacdo excessiva que as escolas e livros fazem para o uso de textos literarios. Os autores
utilizam como base metodoldgica a argumentacdo de Chiappini (2002). A pesquisadora fez
uma divisdo dos textos que circulam nas escolas em dois grupos: os didaticos e 0s
didatizados. Os didaticos sé@o aqueles presentes nos livros adotados pelo professor e os
didatizados s&o os textos selecionados pelo professor para serem trabalhados em sala de aula.
Este ltimo grupo é dividido em dois niveis: 1) O primeiro nivel de didatizacdo é encontrado
no livro didatico em que o autor seleciona textos que, no geral, ndo sdo escritos com a
finalidade do ensino e elabora um trabalho sobre eles, cabendo ao professor apenas transmiti-
lo; 2) O segundo nivel de didatizacéo é aquele em que o professor pesquisa textos de diversas

tipologias, trazendo para a sala de aula a sua proposta de trabalho. No segundo nivel de
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didatizacdo podemos considerar também propostas de trabalhos trazidas pelo professor que
apenas seleciona os textos de varios manuais, ndo tendo participacdo alguma em sua
elaboracdo. Ha também aqueles em que o professor seleciona um texto dos livros didaticos,
mas elabora seu proprio trabalho, ndo seguindo as dicas propostas pelo manual (BERG;
SOUZA, 2012, p. 1-2).

As autoras salientam que muitos dos textos literarios ndo sdo escritos com fins
pedagdgicos, mas sofrem uma didatizacdo pelos professores e livros didaticos. Dessa forma,
um estudo que realmente aborde as questdes linguisticas dos textos € pormenorizado pelos
materiais didaticos, da mesma maneira que a constante descontextualizacdo e fragmentacédo
das obras e seu uso para estudos gramaticais desestimulam os alunos a fazerem uma leitura
mais profunda.

Dessa forma, as andlises feitas em relacdo aos textos e exercicios do LD do sétimo ano
demonstraram que o uso do texto literario € feito de maneira muito didatizada. As atividades
centram-se na utilizacdo de lacunas para preenchimento de verbos e palavras de vocabulario.
O que denota um foco em verificagdo de informacdes explicitas no texto, conjugacdo de
verbos, ampliacdo de vocabulario e treinamento de prondncia da lingua.

N&o consideramos que tais questdes ndo sejam importantes para o ensino do ELE.
Apenas queremos evidenciar que, caso os textos literarios fossem abordados de forma mais
responsiva, considerando que o aluno, “[...] ao compreender o significado (linguistico) do
discurso”, “Ocupa simultaneamente em relagdo a ele uma ativa posi¢do responsiva: concorda
ou discorda dele (total ou parcialmente), completa-o, aplica-o, prepara-se para usa-lo, etc”
(BAKHTIN, 2011, p. 271). Essas colocaces ja foram realizadas em outro momento do texto
(na pagina 74), por meio delas, queremos reforcar que elementos artisticos, estilisticos,

reflexdo sobre o género discursivo e aspectos culturais precisam ser evidenciados no LD.

3.4 Espafiol jEntérate! — Oitavo Ano

O LD do oitavo ano segue com a mesma formulagdo dos conteddos que aquela dos
exemplares anteriores. A divisdo do livro é feita em oito unidades, dentro delas sdo
explicitados os objetivos de estimular as quatro habilidades marcadas pelos icones: “Hablar”,
“Escribir”, “Leer” e “Escuchar”.

Encontramos apenas cinco trechos de textos: o “La panda”, da obra Otroso (1995), de
Graciela Montes; o poema “A los nifios”, da obra El libro loco de todo um poco (s/d), de

Gloria Fuertes; “Revolviendo en los recuerdos” (1994), da obra Trece afios de Blanca, de
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Agustin Ferndndez Paz e¢ “Envase descartable”, da obra No hagan alas (1994), de Elsa
Bonermann.
Dos quatro textos presentes no LD do oitavo ano, trés estdo inseridos no “Apéndice”,

que se destina aos exercicios voltados a compreensao auditiva.

3.4.1 La panda (Otroso)

Figura 10 — Capa do livro Otroso
Fonte: Alfaguara (Disponivel em: < https://www.goodreads.com/book/show/6307792-otroso?rating=5>).

A historia de “La panda” pertence ao livro Otroso (1995) que se encontra no
catdlogo da Editora Alfaguara (2015). A obra esta integrada na secdo de literatura juvenil e
possui indicacdo da propria editora, recomendada para os leitores a partir dos doze anos. O
exemplar esta classificado no catdlogo como género romance e sua sinopse consta na figura

seguinte:


https://www.goodreads.com/book/show/6307792-otroso?rating=5
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Mario Méndez Mario Méndez Mario Méndez Graciela Montes Graciela Pérez Aguilar

Cabo Fantasma El aprendiz El monstruo del Otroso El constructor de

llustraciones: Shula Goldman llustraciones: Rodrigo Lujan arroyo llustraciones: Alicia Cafias suenos

Género: Novela Género: Novela llustraciones: Alberto Pez Género: Novela llustraciones: Alberto Pez

ISBN: 978-087-04-0145-2 ISBN: 978-987-04-1391-2 Género: Novela ISBN: 978-050-511-153-4 Género: Novela

120 pags. 120 pags. ISBN: 978-050-46-3502-4 144 pags. ISBN: 978-087-04-0332-6

Tesoros antiguos y piratas La historia de Saturnino, o 128 pags. Otroso es el mundo 96 pags.

modernas para esta aventura “Nino”, se debate entre el Segun la leyenda, en la subterraneo y secreto en el Una novela de ciencia-ficcion

que nos traslada a un remoto amor por Lucia y sus dias estancia La Margarita habita ~ que una pandilla de chicos protagonizada por el joven

lugar de la Patagonia. como aprendiz en el periddico un ser monstruoso. Dos y chicas comparte sus Gorcalp, tripulante de Ia nave
de Hipdlito Vieytes. chicos develaran el misterio. ~ emociones y fantasias. espacial Argirium.

Figura 11 - Catalogo Alfaguara de literatura infantil e juvenil de 2015
Fonte: Catalogo Alfaguara de literatura infantil e juvenil, 2015, p .46.

O catalogo, assim como aqueles vistos anteriormente, possui indicacdo de leitura de
sua colecdo por faixa etaria. A divisdo das faixas de idade para as indicacGes é feita por cores.
Elas sdo distribuidas em série amarela, a partir de seis anos; série roxa, a partir de oito anos;
série laranja, a partir de dez anos; série azul, a partir de doze anos; série vermelha, dividida
em narrativa contemporanea e em classicos. A série azul, que engloba o exemplar Otroso, da

autora Graciela Montes, recebe a seguinte explicagdo no catalogo:

e  Mais géneros e subgéneros: textos policiais, histdrias de amor, contos realistas e
relatos de terror.

e Obras de diferente extensdo e complexidade que entretém e favorecem a
reflexdo.

e  Sagas consagradas pelos leitores na Argentina e na América Latina.

(CATALOGO ALFAGUARA DE LITERATURA INFANTIL E JUVENIL, 2015,

p. 38).

Observando as caracteristicas da classificagdo do livro no catalogo, percebemos a
necessidade da editora em mostrar que seu folheto apresenta uma diversificagdo de géneros
literarios, com uma tematica voltada para o entretenimento e énfase na aprovacao do publico
da Argentina, pais de origem da publicacdo, e também da América Latina.

A tradugdo da sinopse sobre a historia em analise ¢ a seguinte: “Otroso ¢ o mundo
subterraneo e secreto, no qual um grupo de meninos e meninas compartilham emocdes e
fantasias” (CATALOGO ALFAGUARA DE LITERATURA INFANTIL E JUVENIL, 2015,
p. 46.). Assim, o foco da editora é chamar atencdo dos futuros leitores para as aventuras que
um grupo de criangas mantém com outro mundo na narrativa literaria. Fica evidente que,
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mesmo bem resumida, a sinopse busca uma identificacdo do leitor com as personagens,
através da faixa etaria e agdes que sdo vividas em um mundo secreto. O desconhecido é a
chave para despertar o interesse.

Agora, verificaremos como o trecho do livro € explorado no material didatico. Ele esta

transcrito dessa forma:

1) Lee el texto:

Al principio la Patota salia sélo de noche, los viernes a veces y los sabados casi
siempre. Pero Gltimamente se la veia por las tardes, a la hora de la siesta /...].

Lo que se veia, mas bien, eran las consecuencias de su paso, los rasgufios, los
moretones.

Una noche de la Patota lo habia agarrado al Batata, que volvia de una fiesta con la
guitarra (en mi editorial yo mencionaba el caso).

Lo habian empujado contra el cerco [...] de la casa de doiia Enriquieta, le habian
escupido la nariz batata [...], mientras él se doblaba en dos y las lagrimas le
brotaban como las gotas de un limén exprimido — ese, ese dolor habia sido el mas
grande -, le habian partido contra un &rbol la guitarra [...].

Otra vez la Patota se metio con la Tere.

No era de noche esa vez. Era el sdbado a la hora de la siesta. La acorralaron
cuando iba a la casa de Rosita, casi corriendo. Los vio en la esquina y se apuro
[...]. La encerraron.

Para el primer nimero de La Gaceta me esmeré como nunca. Queria hacer una
crénica completa, redonda. Pero me encontré con que de la Patota se habia poco,
casi nada. Se sabia que era parte del barrio [...]. “Es cierto”, dice siempre
Ariadna, “siempre se hablaba de lo que la Patota hacia, pero de la Patota, en
realidad, no se hablaba” /.../. (BRUNO et al., 2009, p. 22-23 [texto adaptado pelo
LD])).

Acompanhando o texto, segue o0 seguinte quadro e exercicios. Descrevemos as

atividades ja com suas respostas, como consta no LD:

panda — grupo de personas que se relne para divertirse y/o para hacer
dafio. En Argentina, es sinbnimo de patota.

rasgufios — arafiazos de las ufias.

moretones — contusiones de color viol&ceo.

escupir —arrojar saliva por la boca.

batata — en portugués, batata doce.

gaceta — publicacidon periodica en la que se dan noticias, generalmente no
politicas.

crénica — articulo de periddico o informacidn de radio o de television sobre
temas de la actualidad.

a) Completa las frases, segun el texto:

El narrador del texto es (periodista).

Las palabras que indican tiempo en el texto son: ( noche, viernes,
sabados).

El personaje que dice “Es cierto” es: (Ariadna).

El / La escritor/a del fragmento es: (Graciela Montes).

El narrador del texto escribe para el periddico: (La Gaceta).

El género de texto que va a escribir es: (una cronica).

narrador/a — persona o personaje que narra algo.
escritor/a — persona que se dedica a escribir obras literarias o cientificas.
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b) Completa:
En la frase: “Una noche la Patota lo habia agarrado al Batata”, lo se
refiere (al Batata).

En la frase: “Los vio en la esquina y se apurd”, los se refiere a
(los/as muchachos/as de la Patota.

En la frase “La encerraron” la se refiere a (la Tere)
(BRUNO et al., 2009, p. 23).

O excerto de Otroso, sob o titulo de “La Panda” no LD, descreve as peripécias de uma
gangue de adolescentes, a patota, que sempre agia em um dia especifico da semana (sabado) e
que comecou a ampliar suas agressdes também em outros dias no bairro onde atuava. Os
meninos e meninas do grupo la panda eram alvos dessa gangue, como fica claro com a leitura
da passagem do trecho acima. Ela descreve o ocorrido com as personagens Batata e Tere: a
primeira foi agredida fisicamente e a segunda perseguida.

No final do fragmento surge a voz do narrador, representada pelo jornalista de La
Gaceta. Ele é quem narra toda a historia, evidenciando por meio da personagem Ariadna que:
“sempre se falava do que a Patota fazia, mas da Patota, na realidade, ndo se falava” (BRUNO
et al., 2009, p. 23, [texto adaptado pelo LD], tradugéo nossa).

Pela leitura do excerto, editado pelo livro didatico, ndo ha como o aluno perceber que
a narrativa contém muito mais elementos que poderiam lhe interessar para uma posterior
apreciacao da historia completa, pois o texto possui muitas metaforas, como brincadeiras com
a mitologia grega. Essas metaforas se relacionam com o nome da personagem Ariadna e com
o0 mundo paralelo da trama, o Otroso, que é encontrado por meio da construcdo de tuneis na
cozinha dessa personagem.

Hé& informacdes na prdpria contracapa do livro que anunciam ao leitor a existéncia de
uma metafora que identifica a realidade do enredo a ditadura ocorrida na Argentina. Essa
correlacdo representada pela metafora na obra é concretizada pela conexdo opressora que a
gangue impGe ao grupo de meninos e meninas que s6 queriam conduzir normalmente as suas
vidas. Porém, a rivalidade entre eles leva a uma divisdo de classes de pessoas no bairro: 0s
que apoiam Otroso (mundo paralelo), os que ndo apoiam (nem por isso apoiam a patota) e as
pessoas neutras, que ndo participam do assunto.

A leitura feita apenas do trecho editado pelo LD néo levaria o aluno as possibilidades
que o enredo apresenta, 0 que somente ocorreria por meio de uma apreciacdo completa do
livro. O aluno, ao acessar apenas o fragmento fornecido pelo material, ndo tem acesso aos
elementos textuais que remetem ao uso de metéforas sobre a ditadura e a conexao da realidade

ficticia com aspectos da mitologia grega. Isso porque o recorte feito na narrativa para
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alocacdo do trecho no livro s6 tem como objetivo a exploracdo do texto literario como mero
complemento da tematica da unidade na qual foi inserido.

A unidade que hospeda o trecho acima comentado é a segunda, “Problemas en la
ciudad”, que vem com a explicagdo no indice, na parte de vocabulario, como “Caracteristicas
del barrio”. A inteng¢dao de uso desse texto traduz a necessidade de acrescentar palavras que
possuam um campo semantico relacionado ao agrupamento de pessoas na cidade: moradias,
formas de convivéncia, caracteristicas proprias de um bairro e da cidade. O objetivo
especifico da atividade € a expansdo do vocabulario do aluno.

Como ja mencionamos na parte da analise sobre o livro do sétimo ano, o trabalho de
Fritzen e Silva (2012, p. 272) faz importantes consideragdes sobre a veiculagdo e uso dos
textos literarios em LDs: “[...] esses processos de adaptacdo da literatura a leituras
estreitamente direcionadas em detrimento da experiéncia estética faz com que sua apropriacao
pelo livro didatico seja objeto de criticas veementes”.

Zilberman (1991, p. 111) tambem faz observagdes sobre o assunto:

O livro didatico concebe o ensino de literatura apoiado no tripé conceito de leitura-
texto-exercicio [...] o conceito de leitura e de literatura que a escola adota é de
natureza pragmatica, aquele sé se justifica quando explicita uma finalidade - a de ser
aplicado, investido, num efeito qualquer.

Enfatizamos que esse tripé descrito por Zilberman e as adaptacfes mencionadas por
Fritzen e Silva, ocorridas para a incorporacdo dos textos literarios nos LDs, acabam
dissociando a literatura da lingua e da arte no ambiente escolar. Esse fato pode causar um
grande problema para o processo de aprendizagem do aluno, pois se 0 mesmo “recebe” um
conteido descontextualizado e cristalizado no LD, concomitantemente ele deixa de entrar em

contato com os valores culturais que o texto literario pode transmitir:

A cultura é uma continuidade em transformacao. Nao pode existir nem no vacuo da
tradi¢do nem na imobilidade e no isolamento. Nossa tradi¢do ndo é ‘a continuidade
mistica da substincia cultural ocidental’, mas a memdria cumulativa de um processo
historico (PERRONE-MOISES, 1998, p. 202).

Podemos complementar a ideia de cultura de Perrone-Moisés com aquela de Eagleton
(1997, p. 11) sobre a literatura. O autor nos diz que a literatura ¢ um “discurso nao-
pragmatico”, pois “ndo tem nenhuma finalidade pratica imediata”, fazendo ressalvas de que
ndo hd como distinguirmos nitidamente as maneiras “praticas” e ‘“ndo-praticas” de nos

relacionarmos com a linguagem. Eagleton considera que a forma pragmatica esta ligada ao
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uso da linguagem para uma finalidade especifica, e essa pratica exclui a leitura por prazer, ou
seja, a fruicdo do texto literario. Por isso, 0 acesso a cultura como “memoria cumulativa” de
que fala Perrone-Moisés pode ser feito pelo contato intimo com a literatura de épocas
anteriores, mas estabelecendo um didlogo com “um determinado momento historico no qual o
pensamento humano o produziu”. S6 esse tipo de troca pode promover a constru¢do de um
sujeito que vai “herdar ou deslegitimar valores culturais construidos através dos tempos”.

Os argumentos dos autores, mesmo que distintos, se complementam no sentido de que,
ao se ter contato com um texto literario (principalmente o primeiro contato), caso 0 mesmo
esteja descontextualizado da forma como foi concebido no conjunto da obra, aquela memoria
cultural, da qual nos fala Perrone-Moisés, ali embutida, é obliterada pela parcialidade do
texto. Ademais, essa “memoria cumulativa de um processo historico”, como ocorre em
Otroso, obra que carrega muitos elementos culturais do processo histérico do periodo da
ditadura na Argentina, ndo pode ser contrastada com a atualidade do leitor, pois ela se perdeu
na lacuna dessa descontextualizagdo.

Voloshinov (2014) ressalta que o estudo de uma obra literaria e a compreensdo da
mesma devem ser baseados na intima relacdo desta com sua configuracdo interna e contexto
externo, inclusive sua conexdao com outras obras. Essa consideracdo é feita no campo dos
estudos literdrios e linguisticos, direcionada aos especialistas da area. Dessa maneira, a

reflexdo é valida para o argumento que estamos nos ancorando:

Assim, as formas de uma enunciacao literaria, de uma obra literaria, s6 podem ser
apreendidas na unicidade da vida literaria, em conexdo permanente outras espécies
de formas literérias. Se encerrarmos a obra literaria na unicidade da lingua como
sistema, se estudarmos como um monumento linguistico, destruiremos 0 acesso a
suas formas como formas de literatura como um todo (VOLOSHINOV, 2014, p.
108).

As averiguacBes dos autores auxiliam nossas consideracBes. E notério que o
pensamento deles pode ser transposto a nossa realidade analitica, visto que nela ecoa a
constatacdo do uso de textos literarios para uma abordagem voltada apenas a uma concepcao
parcial de estudo da LE, pois desconsidera a literatura como manifestacdo artistica e cultural.

Jé& constatamos, a partir das anélises dos exercicios dos outros livros da cole¢do, que a
elaboracdo dessas atividades é feita para verificacdo gramatical dos contetdos propostos pelas
unidades e/ou para levantamento de palavras ou informacg6es extrinsecas aos trechos dos
textos literarios, com o intuito de compreensdo do vocabulario. Notamos a mesma concepgéo

se mantendo até o exemplar do oitavo ano.
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A Unica diferenca que encontramos nesse exemplar em relacdo aos demais foi o item
que leva o aluno a responder sobre o narrador do enredo: “El narrador del texto es
exercicio que contempla parcialmente elementos constitutivos da narrativa. Como também o
enunciado do item “a” que consta no exercicio “1”: “El género de texto que va a escribir es:”
(BRUNO et al., 2009, p. 23)%. Para a resolucéo dessa Gltima atividade citada, o docente
poderia explorar a relacdo do género discursivo com as atividades sociais, conforme ja
explicado e argumentado pelos conceitos do Circulo de Bakhtin. Mas a forma como foi
elaborado esse item de exercicio apenas direciona o aluno a buscar uma informacao explicita
no texto, pois a narradora da historia diz que escreverd uma crénica sobre os fatos ocorridos.
A Unica ampliacdo feita sobre algum traco acerca do género discursivo esta no quadro de
vocabulario, onde o discente encontra a informacéo de que a crénica é um artigo de jornal ou
informacao de radio ou de televisdo sobre temas da atualidade.

Do mesmo modo, o quadro com o vocabulario apresentado s6 tem a funcdo de sanar
rapidamente um problema de compreensdo de leitura mais superficial, pois em momento
algum, durante a resolucdo dos exercicios, o aluno pode associar, por exemplo, o significado
da palavra “panda” com “grupo”, intermediando o sentido maior que ela toma em Otroso.
Aquela “panda” ndo era um grupo qualquer, formado apenas para se divertir ou causar algum
dano, como consta no quadro, e sim um agrupamento de adolescentes que, além de querer se
entreter e se expressar, procurava oprimir outros jovens que atravessassem o seu caminho. O
livro ndo trabalha essa ideia de violéncia como uma mera manifestacdo de bullying, de acordo
como a concebemos em nossa atualidade; antes disso, o enredo a desenvolve como uma
metafora da opresséo do sistema ditatorial ocorrido na Argentina nos anos de 1960-70.

Os textos “A los nifios”, da obra El libro loco de todo um poco, de Gloria Fuertes;
“Revolviendo en los recuerdos”, do livro Trece afios de Blanca, de Agustin Ferndndez Paz e
“Envase descartable”, retirado de No hagan alas, de Elsa Bonermann, também pertencentes
ao LD do oitavo ano, apresentam apenas um exercicio cada. Todos eles sdo explorados no
“Apéndice”, destinada aos contetdos complementares de atividades auditivas e que
configuram o mesmo teor de varios outros exercicios ja estudados até entdo. Os exercicios
possuem lacunas para preenchimento de formas verbais, palavras do vocabulario trabalhado
nas unidades e relacdo de informac6es de ordem explicita aos textos literarios.

Portanto, a proposta do trecho de Otroso no LD ndo condiz em nenhum momento com

a da colegdo sugerida pela editora Alfaguara, que é a de conduzir o jovem leitor a uma

83 Os dois exercicios sdo citados na pagina 127-128 desta dissertaco.
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identificacdo de seu mundo aquele ficcional proposto pela obra. Com a leitura apenas do
trecho ndo ha como ocorrer fruicdo e possivel apreciacdo da obra literaria, nem mesmo a
resolucdo dos exercicios proporciona ao aluno o contato com alguns dos elementos culturais e

artisticos que mencionamos no decorrer de nosso estudo.

3.5 Espafiol jEntérate! — Nono Ano

O LD do nono ano, bem como o exemplar do oitavo, traz menos fragmentos de textos
literarios que os dois livros anteriores. Todavia, neste livro, a literatura é explorada de modo
discretamente distinto daquele dos exemplares didaticos ja analisados.

Os textos literarios presentes nesse LD sdo: “Mi entorno, una historia”, da obra El
manual de las almas errantes, de Eva Ruiz; “En Homerosterra”, retirado de El constructor de
suefios, de Graciela Pérez Aguilar; “La tele se call6”, obra de Los telepiratas, de Roy Berocay
e “jClonc! ;Scrash! Llegan los marcianos”, do livro Cuentos escritos a maquina, de Gianni
Rodari.

O LD contém quatro excertos de obras literarias, igual ao anterior. Para o estudo
desses textos, ndo vamos considerar sendo os trechos que apresentaram um enfoque diferente
dos demais, acerca dos exercicios elaborados para esses trechos. Dessa forma, os fragmentos
dos textos e exercicios subjacentes que mantiveram a mesma perspectiva metodologica de
abordagem somente da gramaética, vocabulario e/ou informacGes explicitas serdo apenas

comentados brevemente no final da analise.

3.5.1. El manual de las almas errantes

Na unidade dois, chamada de “Descubre tu ciudad”, com a proposta de estudo de
vocabulario voltado ao “El entorno (barrio, ciudad)” e na parte gramatical destinada ao
exame do “Imperativo en la forma afirmativa: verbos Irregulares”, encontramos o texto
intitulado pelo LD como “Mi entorno, una historia”, fragmento pertencente ao livro El
manual de las almas errantes (1998), de Eva Ruiz. Transcrevemos o excerto como foi editado
no exemplar didatico. Esse livro ndo pertence a nenhum catdlogo de colecdo literaria

destinada ao publico infanto-juvenil, como alguns textos anteriores que ja analisamos.
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EL MANUAL
DE LAS ALMAS ERRANTES

Figura 12 - Livro Manual de las almas errantes (1998), da Editora Zaragoza.
Fonte: Iberlibro (Disponivel em: <http://www.iberlibro.com/9788426338365/manual-almas-errantes-Eva-Ruiz-
8426338364/plp>).

1.Lee el texto:

“Estos barrios nuevos de las grandes capitales, los construyen tan modernos que se
olvidan de que en ellos van a vivir personas.”

Mi abuela siempre repetia lo mismo. Y no le faltaba razén. Nuestro barrio habia
sido proyectado por un prestigioso y nutrido grupo de ingenieros, arquitectos y
socidlogos, que durante afios habian estudiado todos los detalles para que el
resultado fuera una zona residencial de espacios abiertos en intimo contacto con la
naturaleza, donde ancianos y nifios pudieran pasear libremente, sin el peligro de
coches y motos que asaltaran su inocencia y su torpeza. Todo quedd precioso sobre
el papel. Pero vivir era algo mas que respirar aire puro y jugar en los parques. [ ...]
Se olvidaron de poner mercerias, ademas no habia lugar para las tiendas de
ultramarinos, ni zapateros remendones, librerias con vollimenes viejos y cambio de
cromos, tascas, tahonas, cafés... [...].

“Es que los barrios no se pueden improvisar de la noche a la mafiana. Se
construyen a base de Ias vivencias de cada uno, afio a afio, deseo a deseo. No basta
con tener edificios bellos y tiendas tan nuevas como relucientes”

Efectivamente, y segln el criterio de mi abuela, el nuestro era el antibarrio. Todo
plagado de gigantescos hipermercados con cajeras automatizadas que cambiaban
cada dia. Cafeterias con sillas de disefio insoportable, tan incdmodas para que
abonaras pronto la consumicién y abandonaras el local. Y, de restaurantes de
comida casera, nada de nada. S6lo hamburgueserias y pizzerias /...].

Sin embargo, a mi me gustaba. A mis doce afios, todo aquello formaba parte de mi
vida, como el colegio, los videojuegos o la television. (BRUNO et al., 2009, p. 25
[texto adaptado pelo LD]).

Junto com o fragmento segue um quadro no LD com o vocabulério:
Tip
La particula sin embargo significa “a pesar de”, “no obstante”. Se usa para

contraponer ideas, demostrar que, en definitiva, no se esta de acuerdo con
algo dicho anteriormente.

torpeza - lentitud.

merceria - tienda de articulos accesorios para la costura, como hilo, alfiler,
etc.

tiendas de ultramarinos - tiendas de comestibles.
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tasca - taberna.

tahona - establecimiento donde se cuece y se vende pan, en general en los
pueblos; panificadora.

plagado - lleno.

abonar — pagar (BRUNO et al., 2009, p. 25).

Logo ap0s o texto e os quadros explicativos seguem 0s exercicios com as respostas ou

sugestdes de trabalho, entre parénteses, para o professor:

Escribir:

* Haz lo que se te pide de acuerdo con el texto:

a) La abuela y el nieto creen que el barrio debe tener establecimientos diferentes. A
partir de eso, completa las arafias con los establecimientos que corresponden a
cada uno de ellos:

(Si dispones de tiempo, puedes pedirles a los/as aprendices que a partir de las
arafias, hagan las suyas, en las que consten sus opiniones sobre lo que deben tener
sus barrios).

Nieto: (edificios bellos; tiendas nueva y relucientes; hipermercados; cafeterias con
sillas de disefios insoportable; hamburgueserias; pizzerias).

Abuela: (tahonas; mercerias; tiendas de ultramarinos; zapaterias; librerias; tascas;
restaurantes de comida casera; cafés).

b);, Qué profesiones se nombran en el texto? (ingeniero; arquitecto; soci6logo y
zapatero).

¢) Las palabras torpeza y plagado en el texto significan:
( ) indtil y arruinado.

() lentitud y lleno. (X)

() deshonesto y estropeado.

d) En la frase “los construyen tan modernos que se olvidan de que en ellos van a
vivir personas”, 10s se refiere a:
(“Estos barrios nuevos de las grandes capitales”).

e) Segun el criterio de la abuela, el barrio del nieto era un antibarrio. Saca del texto
el fragmento en el que el nieto demuestra en definitiva que no esta de acuerdo con
ella:

(“Sin embargo, a mi me gustaba. A mis doce arios, todo aquello formaba parte de

mi vida, como el colegio, los videojuegos o la television”)

Hablar

2. Discutan si estan a favor o en contra de las zonas residenciales planificadas y si
se puede decir que no tienen historia.

(Si dispones de tiempo, explica a los/as alumnos/as que la foto es de una plaza de

toros en Malaga. Proponles un debate, en pleno, sobre las corridas de toro como
una forma de diversion. ¢ Es realmente una diversion?)
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Fﬂ‘igura 3 - Foto de Maélaga, Espafia.
Fonte: BRUNO et al., 2009 p. 28.

Figura 14 - Foto de Madrid, Puerta del Sol, Espafia.
Fonte: BRUNO et al., 2009 p. 28.

Escribir:

3. A partir de las informaciones que pueden sacar del texto, escriban y escenifiquen
una conversacion familiar sobre las zonas residenciales en la que estén el nieto y la
abuela del texto, los padres del nieto y un supuesto amigo del nieto (que va a
defender las ideas de ustedes sobre el asunto) (BRUNO et al., 2009 p. 26-28).

Queremos destacar que algumas atividades, como os itens “b”, “c”, “d” e “e¢” do
primeiro exercicio, mesmo que exijam do aluno respostas dissertativas, ainda preservam o
foco na compreensdo das informagdes explicitas no texto. O item “a”, apesar de seguir esse
padrdo, traz uma proposta diferente dos demais: sugere que o professor, caso disponha de
tempo, peca aos alunos que facam eles proprios um levantamento sobre quais elementos
devam conter em seus bairros.

O exercicio um, de forma global, ndo traz uma proposta de abordagem do texto
literdrio para a sua compreensdo como parte do conjunto de uma obra. Porém, com a leitura

do breve excerto escolhido do texto e com o levantamento pedido pela alternativa “a”, sobre
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informagdes do proprio universo discente, ha a possibilidade de identificagdo de elementos da
vida do aluno com o universo ficcional. Consideramos que esse fator pode favorecer um
despertamento nesse aluno para futuras leituras.

Recorremos a Ponzio (2011, p. 226) para retomarmos a ideia de alteridade que a

imagem promovida pela arte provoca em seu espectador:

A imagem ¢ a alteridade do que é estranho com relagdo a si mesmo, é o0 seu duplo. A
coisa é ela mesma e sua imagem, e por isso a imagem, o duplo, ¢é tdo real quanto o
fato de que algo é o que é. Ser idéntico e ser estranho, alteridade: estas sdo as duas
faces do real que o realismo ndo consegue captar.

O “duplo” ¢é enfatizado como cerne da alteridade na fala de Ponzio, pois o autor
destaca que, para Bakhtin, a palavra objetificada — ou seja, aquela utilizada no texto literario —
¢ colocada entre aspas e requer um apoio fora de si, “uma situagdo de exotopia”. Por isso, ndo
é consistente com a categoria do “eu”, mas com a do “outro”. Quando o leitor/aluno se
identifica com esse fendbmeno estético promovido pela palavra objetificada/literatura pode
captar o ponto de vista desse “outro” presente nela.

Brand&o (1997) relaciona as ideias de Eco e Bakhtin sobre a concepcdo/ producdo do
texto literario. A autora argumenta que ha uma convergéncia entre 0s preceitos dos mesmos
sobre o assunto. Para Eco (1993, p. 57), “operar um texto significa atuar segundo uma
estratégia que inclui as previsdes dos movimentos do outro”.

Relacionando o pensamento dos autores, Branddo (1997, p. 287) afirma:

Num certo sentido, pode-se dizer que todo texto, no curso de seu processo
enunciativo “forma” seu leitor, indicando-lhe 0s processos de leitura, a maneira
como ele deve ser lido. Por outro lado, numa dire¢do contréria, o leitor também
“conforma” o texto, e faz isso de dupla maneira:

1- orientando o autor na medida em que escolhe as estratégias adequadas para que
seu ato comunicativo atinja o alvo;

2- na medida em que o leitor, em movimentos cooperativos ativos e conscientes,
balizados pelos artefatos textuais, imprime, com sua interpretacéo, a sua marca
pessoal, construindo um universo de significagdo resultante de um dialogo com
0 autor mediado pelo texto.

A dialética leitor/autor descrita por Brandao revela o processo de exotopia de Bakhtin
explicado por Ponzio. O didlogo promovido pela interacdo e trocas constantes entre o
leitor/aluno com o texto materializado pela palavra objetificada por seu autor, criando
imagens que séo passiveis de identificagdo do universo ficcional para o universo material,
conota o movimento de alteridade. O item “a” do primeiro exercicio, ao conduzir o discente a

busca por elementos da sua realidade, com base nos dados que lhe sdo apresentados no
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universo ficcional, acaba criando a possibilidade de facilitar a interagdo entre os mundos e,
consequentemente, coadjuvando no processo de alteridade.

Os exercicios dois ¢ trés, para as finalidades de “Hablar’ e “Escribir”
respectivamente, possuem um aspecto diferenciado dos demais. O trés possui uma abordagem
semelhante aquela trabalhada na alternativa “a” do exercicio um, ja estudado, pois pede que
os alunos idealizem um dialogo com as personagens do texto lido (avé e neto), criando outras
que ndo apareceram no excerto (0s pais do garoto e um suposto amigo). Essas novas
personagens precisam defender seus pontos de vista sobre o bairro, dentro da narrativa, desde
que as suas vozes se apropriem das vozes discentes.

A atividade de nimero dois propde um debate entre os alunos: 0os mesmos devem
discutir, com base na leitura da narrativa, se as zonas residenciais planejadas tém ou ndo uma
historia, considerando a fala da avé ao seu neto, pois seu depoimento denota, no desenrolar do
excerto, que os bairros ndo planejados possuem uma historia prépria desde o inicio de sua
formacdo. A novidade é a insercdo das imagens de Malaga (Espanha) e Puerta del Sol, em
Madrid (Espanha) e uma sugestdo para que, caso sobre algum tempo na aula, o professor
promova um debate sobre as touradas, a fim de que os alunos manifestem suas perspectivas
sobre a atra¢do, opinando se a pratica é ou ndo um tipo de entretenimento. Mesmo nao tendo
relacdo com o texto literario, as imagens fornecem subsidios para uma transposi¢céo de planos
culturais distintos, uma vez que no Brasil ndo ha touradas. O encontro da subjetividade do
aluno, que ja possui uma bagagem cultural e é aprendiz da LE, com as manifestacfes culturais

representadas pelo texto literario podem transporta-lo para outro lugar, o lugar do dialogo:

[...] através da criagdo de um dialogo entre culturas, no qual a troca e andlise de
experiéncias, o respeito as diferencas e a intersubjetividade tenham lugar, é possivel
construir um espaco de um terceiro tipo, formado pela interseccdo das experiéncias
de professores e aprendizes, nativos e ndo-nativos, formado em parte pelas
interpretagdes de mundo de cada um e de todos ao mesmo tempo, da comunh&o de
vontades, desejos, anseios; da busca pela descoberta um lugar no qual (com)viver
com a diferenca seja a porta para que as diferentes vozes possam ser ouvidas
(SANTOS, 2004, p.167).

A interseccdo criada pelo dialogo entre as culturas é fundamental para a aprendizagem
da LE e essa “(com)vivéncia” “com a diferenga”, acreditamos que em parte, pode ser
contemplada com a resolugéo do exercicio de nimero dois.

Ainda considerando o prisma intercultural, Domingo (2011) analisou as duas colec6es
de livros de espanhol aprovadas pelo PNLD de 2011: a Espafiol jEntérate! e a Saludos. A

abordagem da pesquisadora para esse corpus de estudo ndo se centrou nos textos literarios,
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mas na andlise de algumas atividades que remetem diretamente aos costumes culturais dos

paises falantes da lingua espanhola. A justificativa da pesquisa é a seguinte:

A dissociacdo entre lingua e cultura, tdo caracteristica dos livros didaticos de lingua
espanhola que insistem em oferecer uma se¢do dedicada a “apresentacdo da cultura”,
evidencia a fragilidade do ensino de idiomas em nosso pais, a falta de criticidade
com a qual lidamos com o nosso material de trabalho e pde em Xxeque a necessidade
de seguir adotando livros didaticos homogeneizantes que desconsideram 0s sujeitos
envolvidos no processo de aprendizagem. A disjuncdo entre os termos lingua e
cultura influenciou inimeros métodos de ensino-aprendizagem de idiomas e
materiais didaticos adotados ainda hoje, apesar dos avangos nas pesquisas em
Linguistica Aplicada e do didlogo desta com diferentes disciplinas das Ciéncias
Sociais (DOMINGO, 2011, p. 14).

Independentemente do foco da pesquisa de Domingo (2011) ser distinto do nosso, 0s
possiveis resultados s3o praticamente os mesmos: ado¢do de LDs “homogeneizantes que
desconsideram os sujeitos envolvidos no processo de aprendizagem” e disjuncdo entre lingua
e cultura. Em nossa analise, contudo, pelo estudo do fragmento do texto ElI manual de las
almas errantes, editado no exemplar do oitavo ano e seu uso para contemplar a alternativa “a”
do primeiro exercicio, juntamente com os exercicios de nimero dois e trés, percebemos que a
dissociacdo dos elementos culturais é atenuada pelo tipo de procedimento com o texto
literdrio. A elaboracdo dos exercicios, ao considerar o aluno como sujeito e protagonista do
processo de aprendizagem, ja que considerou seu conhecimento de mundo e dialogou com
ele, proporcionou o embate cultural de seu universo com o universo do texto e imagens
auxiliares, contribuindo para que esse aprendiz ampliasse sua Vvisao e interesse em relacdo ao

texto literario.
3.5.2 Los telepiratas
O texto analisado a seguir faz parte da unidade quatro, com o titulo “¢Fallo en la

comunicacion?”. Ela apresenta os seguintes objetivos: “Vocabulario: La television; El

ordenador; La relacion interpersonal (vecinos y famila)” e “Gramatical: Acentuacion”.
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Los telepiratas

Roy Berocay

&S\

\

Figura 15 — Capa do livro Los telepiratas
(Disponivel em: <http://articulo.mercadolibre.com.ar/MLA-607952376-los-telepiratas-roy-berocay-alfaguara-
nuevo-_JM>).

Mi ordenador no funciona
Hablar:
1. Lee en voz alta la continuacion de Los telepiratas:

La sefiora Ana se fue y por la ventana vi que en la vereda habia otras vecinas y
vecinos. Parecia que hablaban y discutian por algo.

Pero cuando miré a José y mi madre, vi que se habian sentado junto a la mesa del
comedor. En la cocina comenzaba a hervir agua. Después se hicieron un café y se
pusieron a conversar. Of que hablaban de sus trabajos, de la television, de politica
y de salir una noche de éstas e ir al cine.

[...]

Me di cuenta de algo extrafio. Todos los dias, después del trabajo y de cenar, José,
mi madre y yo nos sentdbamos a mirar la tele y hablabamos un poco, pero
solamente en los cortes comerciales.

Esa noche era la primera vez en mucho tiempo que los veia sentados en otra parte
de la casa, tomando café y agarrandose las manos mientras charlaban.

[...]

En la vereda la sefiora Ana conversaba con otras dos vecinas.

[..]

- Linda noche, ¢no? - decia de pronto la sefiora Ana.

Al rato estaban hablando de otras cosas, de un hijo que vivia en Australia y de sus
nietos y cosas asi, sentadas sobre un murito de la casa de al lado.

[...] A lo largo de mi cuadra habia mucha gente. Algunos vecinos habian sacado
sillas a sus patios y

En la vereda la sefiora Ana conversaba con otras dos vecinas.

[..]

- Linda noche, ¢no? - decia de pronto la sefiora Ana.
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Al rato estaban hablando de otras cosas, de un hijo que vivia en Australia y de sus
nietos y cosas asi, sentadas sobre un murito de la casa de al lado.

[...] 4 lo largo de mi cuadra habia mucha gente. Algunos vecinos habian sacado
sillas a sus patios y escuchaban mdsica en la radio. Otros habian armado una mesa
para jugar a las cartas.

[...] Algunos vecinos salian por las tardecitas a conversar con otros. Padres a los
que casi nunca habia visto, de pronto jugaban al fatbol con sus hijos.

En mi casa conversabamos mucho mas y después de cenar, en vez de ir al cuarto a
mirar algin programa, nos quedabamos los tres ahi

El asunto era que José incluso habia empezado a ensefiarme a jugar al ajedrez,
aunque, por ahora, siempre me ganaba, pero decia que si aprendia un poco mas en
cualquier momento le iba a dar una sorpresa.

[...] Otras cosas también habian cambiado y noté que vecinos que siempre andaban
tranquilos parecian nerviosos y cansados. En algunas casas se escuchaban a veces
fuertes discusiones entre hombres y mujeres, entre padres e hijos (BRUNO et al.,
2009, p. 63-64 [adaptado pelo LD]).

Segue o quadro com o vocabulario, conforme apresentado no LD:

vereda - acera. En portugués, calgada.

comedor - pieza destinada en las casas para comer.

cortes comerciales - en portugués, intervalos comerciais.

agarrarse las manos* - darse las manos.

mientras - en portugués, enquanto.

al rato - poco después.

a lo largo - en portugués, ao longo de.

cuadra - en portugues, quarteirdo.

patio - en las casas o edificios, espacio que se suele dejar al descubierto
(BRUNO et al., 2009, p .63).

Logo ap0s estdo os exercicios, com a transcricdo das respostas entre parénteses:

Leer:

2. Subraya la informacion en el texto y contesta:

a) ¢Qué sucedid con la tele en la cuadra en la que vivia Gabriel, el narrador del
texto? (Todos los televisores dejaron de funcionar)

b) ¢Qué programa veian cuando la tele paré de funcionar? (El Gltimo capitulo de
la novela que habian seguido durante dos afios)

c) Después que la tele paré de funcionar ¢ocurri6 algo diferente en la vida de los
vecinos? ¢Por qué? (Si, porque las personas empezaron a hablar mas entre si y a
comentar cosas de sus actividades diarias)

d) ¢Las personas pasaron a preocuparse mas por los miembros de la familia y
vecinos o simplemente hablaban mas? (pasaron a preocuparse mas no sélo por los
miembros de la familia sino también por los vecinos, pues pasaron a comunicarse
con personas con las que antes no se comunicaban)

e) Busca en el texto partes que indiquen que las familias pasaron a estar mas
tiempo juntas. (Repuesta individual. El texto presenta varias situaciones que se
puede dar por correctas)

Escribir:
3. Imaginate que se acabd la luz en tu casa por un largo periodo. ¢Como
reaccionaria tu familia? Cuéntanoslo en un texto (BRUNO et al., p. 64).
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Selecionamos esse fragmento e exercicios porque, ndo obstante eles apresentarem o
mesmo formato que os anteriores, assim como o texto da unidade dois, ElI manual de las
almas errantes, eles também sdo dissertativos. Além disso, dois deles ndo apenas fomentam a
busca por informagbes explicitas no texto, eles incitam o aluno a uma reflexdo, mesmo que
breve, sobre os fatos narrados.

Vamos desconsiderar para a andlise os itens “a”, “b”, “c” e “d” do segundo exercicio,
visto que eles apenas acionam a leitura como busca de informacdes explicitas. Essas
atividades levam o aluno a reler o texto e essa agdo € muito importante para a interpretacédo do
mesmo; entretanto, ela torna-se um fim em si mesma.

Talvez, uma observacdo acerca desse tipo de abordagem que se faz pertinente seja a de
considerarmos que o estudo da LE é realizado por uma grande parcela dos alunos com vistas a
obtencdo de um diploma rapido, pensando apenas no acesso ao mercado de trabalho.

Em Souza (2009), verificamos a mesma reflexdo sobre esse assunto. O autor comenta
que através do estudo realizado em 2004, com alunos de um Centro de Estudos de Linguas do
interior de S&o Paulo, ficou constatado, por meio de questionarios, que muitos dos aprendizes
da lingua estudavam o espanhol como “chave de acesso ao mercado de trabalho” (SOUZA,
2009, p. 87). Outro fator apontado foi que a lingua se tornou uma alternativa devido a
frustracdo do aprendizado do inglés, que ja fazia parte da grade curricular. Desse modo, 0
espanhol seria uma “entrada” mais facil aos programas econémicos que geraram empregos,
promovido pelo Mercosul.

Notamos a confirmacdo da andlise feita pelo pesquisador por meio dos depoimentos

dados pelos alunos:

Por que o espanhol? Por que o mercado de trabalho é muito exigente e
espanhol ¢ a segunda lingua mais falada. Karina, 17 anos.

Faco espanhol pra ter um conhecimento a mais no curriculo. Maria Julia, 16
anos.

Sigo estudando espanhol porque quero completar o curso e, no final, pegar
meu diploma. Ana Carolina, 17 anos (SOUZA, 2009, p. 88).%

Sabendo dessa particularidade, tendo em vista que as editoras realizam pesquisas de
mercado, a elaboracdo dos materiais didaticos pode seguir essa tendéncia, materializando
formas de enfoques nas atividades que visem um aprendizado mais rapido em menor tempo,

fator que pode diminuir o espaco do texto literario, pois sua compreensdo ¢ mais complexa.

% Segundo o autor, 0os nomes dos alunos foram trocados para preservar suas identidades (SOUZA, 2009, p. 88).
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Apresentamos na “Introdu¢ao” deste trabalho a citagdo do BM, que enfatiza o uso dos
livros didaticos como protagonista para a obtencéo de resultados pedagdgicos e a reducéo da
pobreza, o que denota a existéncia de interferéncia econdmica externa em programas
governamentais direcionados aos materiais didaticos distribuidos. Alguns programas
governamentais, principalmente nos paises em desenvolvimento, necessitam da ajuda
econdmica externa. Na &rea da educacdo, para obtencdo de recursos externos, 0s paises, antes
chamados de subdesenvolvidos, precisam alcancar nameros que revelem uma melhoria nos
seus indices educacionais. Por esse motivo, esses programas podem aprovar materiais que
reflitam uma ideologia com énfase em alcancar resultados de forma mais rapida no processo
de ensino e aprendizagem.

Se a configuracdo dos LDs se pautar em critérios que objetivem um enfoque mais
utilitarista para a aprendizagem da LE, pode ser que diminua o espaco destinado aos textos
literarios, conforme ja observamos. Por isso, acreditamos que esse tipo de configuragdo ndo
privilegia a aprendizagem de modo intercultural, visto que o texto literario pode proporcionar
esse “entrelugar” do contato de varias culturas, interseccionando o universo do aluno com os
universos do texto. O nao contato com esses tipos de textos, segundo Brun (2004), prejudica a

construcdo identitaria do aluno no processo de aprendizagem da LE:

[...] quando a lingua é considerada apenas como possibilidade de gestdo do real, e a
comunicacgdo que, como encontro da alteridade, deveria ser via de enriquecimento
mutuo, é reduzida a construcdo de um “saber” e de um “saber fazer”, o espago da
aula de lingua estrangeira promove, inversamente as expectativas, uma evacuacéo de
uma reflexdo ética. Desta maneira, as tentativas para desenvolver competéncias
culturais “funcionais” excluiram, por exemplo, o contato com textos literarios na
lingua-alvo nas aulas em prol da utilizagcdo de documentos auténticos. [...]

O mundo da aula de lingua estrangeira e tudo que ele provoca enquanto reconstrucao
identitaria esta inserido em um verdadeiro universo de ficgdo. Existe um parentesco
entre ele e 0 universo imaginario introduzido e suscitado pelo texto literario. Este
altimo possibilita uma abordagem pessoal e plural, facilitando a construcdo de uma
desejada competéncia intercultural (BRUN, 2004, p. 82-83).

Desse modo, se o contato do aluno com um material didatico que mantenha esse tipo
de configuragdo mais utilitarista € mantido e ocorra sem interferéncia docente para
proporcionar o encontro discente com o universo literario da lingua que ele esteja estudando,
a construcdo da competéncia intercultural pode ser prejudicada.

Para continuarmos com a nossa reflexdo sobre as editoras e sua preocupagdo com a
demanda do mercado, relacionamos alguns dados divulgados em 2016 pelo Sindicato
Nacional dos Editores de Livros (SNEL). Trata-se dos numeros apresentados sobre a venda

dos LDs no Brasil, segundo o sindicato, em 2016, 23,03% dos livros vendidos no Brasil,
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considerando-se o faturamento, foram de didaticos, infantil e juvenil®. E relevante
acrescentarmos que, Cassiano (2007, p. 97) comenta que o vinculo entre o Estado e o
mercado editorial é estreitado devido ao papel de destaque desses livros nas escolas.

Essa relacdo do Estado com o mercado editorial, ndo sé no Brasil, como em varios
outros paises da América Latina e Caribe, segundo Cassiano (2007), vai além de programas
internos para a melhoria da educacdo. Conforme ja articulamos neste estudo, o FMI intervém
de forma direta no financiamento de politicas educacionais para “melhoria” do sistema
educacional dos paises menos desenvolvidos. Dessa forma, o 6rgdo considerou uma série de
prioridades de investimento para tais mudancas. A primeira delas é a constituicdo da
biblioteca como insumo prioritario para as escolas publicas. No entanto, sdo os livros
didaticos que figuram como primeira recomendacdo para esses paises e, segundo Torres
(2000, p. 100), o Banco Mundial “também recomenda que os Estados devem deixar para o
setor privado a producdo e distribuicdo dos livros didaticos”.

Em congressos realizados pelo Instituto Cervantes, entre os anos de 1992 e 2004, com
0 objetivo de expansdo da lingua espanhola no mundo, que contaram com a presenca de
varios representantes do setor publico e privado, entre eles editores e profissionais vinculados
aos livros, foram apresentados estudos dos mercados editoriais para se fazer um
reconhecimento do discurso dos sujeitos envolvidos na educacdo dos paises ibero-americanos.
Com base no estudo desses acontecimentos, Cassiano (2007, p. 122) salienta que, “mesmo
com o advento do Mercosul, sdo as editoras e os institutos oriundos da Espanha que estdo
fortemente organizados no pais”.

Cassiano (2007) ndo faz nenhum pré-julgamento sobre as consequéncias da expansao
das empresas espanholas no mercado editorial brasileiro ou sobre a intervencdo do FMI, no
sentido de apreciar se esses fatores afetaram o desenvolvimento de bons materiais didaticos
no pais ou a forma de expansdo do ELE. Porém, a argumentacdo de Ortiz (1994, p. 165) nos

da um direcionamento sobre o assunto:

Concentracdo significa controle. As consequéncias disso sdo graves, pois as
agéncias transnacionais sdo instancias mundiais de cultura, sendo responsaveis pela
definicdo de padrdes de legitimidade social. Se realmente nos encontramos diante de
uma totalidade mundializada, é preciso reconhecer que 0s mecanismos existentes no
seu interior sdo em boa parte (mas nao exclusivamente) moldados pelas “industrias
culturais globalizadas”. Elas representam um tipo de instituicdo que supera em
muito o alcance de outras instancias, cujo raio de acdo € limitado. Tanto a escola
como as tradi¢bes populares ttm um ambito de atuagdo restrito aos dominios
regional ou nacional. Por outro lado, se imaginarmos o0 mundo como um espago no

% Dados divulgados no préprio site do SNEL. Disponivel em:
<http://www.snel.org.br/wp-content/uploads/2017/01/SNEL-13-2016-13T.pdf>. Acesso em: 20 fev. 2017.
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qual se afrontam diferentes concepcoes e idearios politicos, temos que a presenca
dos conglomerados adquire um peso desproporcional.

Portanto, pelas palavras de Ortiz (1994), percebemos que precisamos nos atentar para
a espécie de controle que agéncias transnacionais exercem através de um tipo de mercado
cultural que pode legitimar certos padrdes sociais. E reitera que as escolas e tradi¢des
populares sdo passiveis desse dominio. Desse modo, ao apontar essa relagdo desproporcional,
temos que ficar atentos aos desdobramentos que tal dindmica pode representar em nosso
cotidiano escolar, pois ela incide diretamente na manufaturacdo de nossos materiais didaticos.

Por conseguinte, analisando o estudo de Souza (2009), no que tange aos motivos pela
procura da aprendizagem da lingua espanhola por parte dos alunos e o trabalho de Cassiano
(2007), com foco nos capitulos que a autora se debruga a expansdo das editoras espanholas no
Brasil, podemos fazer uma confluéncia das informacdes e considerar que o mercado editorial
estd mobilizado em expandir seu dominio para o ensino da LE. Essa mobilizacdo, para nds,
ndo deve ser vista como algo ruim, porém devemos refletir com cuidado sobre qual forma ela
vem se expandindo, pois uma justificativa de crescimento rapido em detrimento da qualidade
dos materiais que s&o ofertados e distribuidos ndo deve predominar.

Com essas reflexdes, ndo afirmamos que nosso corpus foi resultado de um processo
premeditado, como parte de uma ideologia pautada apenas em interesses de consumo do
mercado editorial. N&o obstante, como alegou Ortiz, a dominacdo de companhias
transnacionais no mercado interno pode redefinir certos padrdes sociais e culturais e propaga-
los de modo rapido, até influenciar direta ou indiretamente a elaboracdo de materiais
didaticos. Dessa forma, precisamos lancar um olhar mais cuidadoso sobre as ideologias
presentes nos materiais educacionais que recebemos.

Todas as consideracgdes feitas se derivaram e nos remetem de volta a questdo sobre 0s
motivos da elaboracdo em larga escala de exercicios com lacunas ou aqueles que recorrem
apenas a releitura de partes do texto para preenchimento de respostas com um fim em si
mesmo. Foi o que nos chamou a atencao nos itens “a”, “b”, “c” e “d” do segundo exercicio
que, mesmo sendo dissertativo, assemelha-se aos demais, pois haviamos considerado a
hipdtese dessa formulagdo estar baseada na concep¢do mercadoldgica de “ensinar” mais em
menor tempo. Quando ¢ feita a pergunta ao aluno: “¢Qué programa veian cuando la tele paré
de funcionar?” e a resposta a ser dada é “El ultimo capitulo de la novela que habian seguido
durante dos afos”, ele s6 precisou voltar ao texto, reler o inicio ¢ assim localizar a resposta no

segundo paragrafo (BRUNO et al., p.64).



145

Como ja enfatizamos anteriormente, a atividade ndo ¢ dispensavel, pois ela “cobra” do
aluno uma releitura do texto. Contudo, s6 queremos alertar que devido ao fato do LD possuir
poucos textos selecionados como literarios, a elaboragdo dos exercicios poderia contemplar
outras questdes diferentes destas, que ja foram abrangidas em outros tipos de textos presentes
no material didético.

Quanto aos exercicios dois, letra “e” e trés, conforme avisamos no inicio desta analise,
eles diferem dos anteriores, pelo quesito de transportar o discente a elementos diversos das
atividades analisadas até agora, como o confronto de sua bagagem de mundo com as
experiéncias das personagens da narrativa.

O enunciado “Busca en el texto partes que indiquen que las familias pasaron a estar
mas tempo juntas (Respuesta individual. El texto presenta varias situaciones que puede dar
por correctas)”, como lemos, se diferencia por se constituir em uma questdo dissertativa mais
aberta. Ela permite que os alunos releiam o texto e mobilizem vérias informagdes a fim de
diferencia-las das demais. Destarte, o discente ndo se prende a um determinado trecho e pode
relacionar as informacdes obtidas as outras que ndo contemplam o mesmo universo
conceitual: “O que levou as familias a passarem mais tempo juntas”.

A questdo “Imaginate que se acabéd la luz en tu casa por un largo periodo. ¢Cémo
reaccionaria tu familia? Cuéntanoslo en un texto?”” ndo vem acompanhada de uma sugestdo
de resposta pré-definida no LD, por ser de cunho pessoal. Ela, como os exercicios um, letra
“a” e trés, sobre 0 texto de Eva Ruiz, acionam o universo particular do aluno com vistas a
uma identificacdo dele ao universo ficcional. E, conforme ja dissemos anteriormente, esse fato
pode estimular um maior interesse pela leitura da narrativa completa.

Santos (2011, p. 4, grifo nosso) propde trés pressupostos metodoldgicos como prética

de trabalho com os textos literarios:

A “pré-leitura” em que se trabalha com a bagagem cultural do aluno — 0
conhecimento prévio, ou seja; prepara-se o aluno para ler o texto; “leitura em si” na
qual se relaciona o conhecimento prévio as atividades que se trabalha e insere-se
perguntas sobre a especificidade do género literario e; finalmente, a “pds-leitura”,
etapa na qual se relaciona o conhecimento novo adquirido — apds a compreensao
do texto — com a realidade sociocultural ou a experiéncia de vida do aluno.

Acreditamos que o ultimo pressuposto, a “pos-leitura”, pode ser utilizado pelo docente
por meio do terceiro exercicio, pois o aluno pode relacionar esse “conhecimento novo”,

encontrado no texto, com sua ‘“realidade sociocultural”’, como aborda a autora. Esse
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relacionamento sO é possivel porque o discente terd de pensar em sua familia, sua vida, seus
habitos e assim associa-los aos fatos narrados no texto.

Antes de chegar nessa etapa proposta pela autora, o professor exercendo um papel
fundamental, deveria ter realizado aquelas anteriores para contemplar a metodologia que,

segundo Santos (2011, p. 5, grifo nosso),

Acreditamos que com nossas atividades, mostramos que ¢ possivel “fugir” de
perguntas de nivel ascendente ou descendente na compreensdo leitora. Se queremos
formar leitores autbnomos, capazes de ler nas entrelinhas, ou como diz o educador
Paulo Freire (1992, p. 20) que sejam capazes de ler a “palavramundo”, ndo devemos
eliminar da sala de aula nenhum género textual.

Essa énfase, como notamos, retoma os preceitos de Freire (2014) sobre sua concepgéo
de que a leitura do mundo precede a leitura das palavras, pelo fato de o discente entrar na
escola com experiéncias ja adquiridas e vivenciadas. Seguindo essa linha, ele vai criticar um
tipo de educacdo (essa concepcdo de Freire ja comentamos em momentos anteriores desta
dissertacdo) que ele nomeia como bancaria, “em que a Unica margem de agdo que se oferece
aos educandos é a de receberem o0s depositos, guarda-los e arquiva-los. Margem para serem
colecionadores ou fixadores das coisas que arquivam” (FREIRE, 2014, p. 80-81). Os
depdsitos sdo os conteudos trabalhados pelos docentes. Quando estes ndo acionam o
conhecimento prévio dos alunos, ndo dialogam com eles, ou seja, ndo estabelecem uma
relacdo de alteridade, o que sobra € uma relacdo de autoridade, na qual o professor ordena o
que aprender e o discente apenas escuta e registra o que deve ser aprendido.

Por meio da concep¢do de educacdo bancaria de Freire, podemos preconizar que a
maioria dos exercicios sobre os textos literarios que analisamos no decorrer dos quatro livros
da colecdo Esparfiol jEntérate! transmitem, de certa forma, uma tendéncia dessa pedagogia
que considera o aluno ndo como aprendiz, mas como um receptaculo, visto que as atividades
ndo possuem elaboragdes em seus enunciados que mobilizem uma interagdo mais profunda do
aluno com o texto.

Pela verificagdo do item III do PNLD, “Coeréncia e adequagdo entre a abordagem
tedrico-metodoldgica assumida pela colecdo e a proposta didatico-pedagdgica e objetivos
explicitados”, em seu subitem oito, “A obra favorece o desenvolvimento de capacidades
basicas do pensamento auténomo e critico, no que diz respeito aos objetos de ensino-
aprendizagem propostos?” (BRASIL, 2011a, p. 13), averiguamos que o LD, no que diz
respeito ao trabalho com os textos literarios, ndo atendeu plenamente ao requisito por ndo

mobilizar uma abordagem que contemplasse os fundamentos pedidos pelo PNLD. Sua
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formatacdo ndo levou em conta o texto literario como género discursivo complexo, algumas
adaptacGes ndo consideraram o conjunto da obra, os exercicios, de forma geral, ndo
exploraram o0s elementos culturais dos textos e, como consequéncia, tudo isso pode
desestimular a fruicdo da leitura.

Sendo assim, o universo literario para o ensino da LE n&o foi acionado como poderia
ter sido. Questbes que envolvessem o dialogismo no discurso, assim como propostas de
fruicdo com base na alteridade, preceitos do Circulo de Bakhtin, seriam mecanismos
relevantes para a elaboracéo das atividades didaticas.

Se tais atividades tivessem como base teérica o discurso enquanto préatica social,
proveniente de uma linguagem heterogénea, pois é construido a partir do discurso de outrem,
consideraria o discurso literario como uma producao cultural que também é constituida por
“vozes” de outros discursos. Como, para o Circulo de Bakhtin, o sujeito sé ¢ construido na e
pela interacdo com esse(s) outros(s) e com a linguagem, ele reproduz em sua fala e nas suas
préticas o seu contexto social.

Para Fiorin (2006, p. 19), “dialogismo sdo as relagdes de sentido que se estabelecem
entre dois enunciados”, entendendo que ha dois conceitos para o termo. O primeiro conceito €
chamado de constitutivo, que “ndo se mostra no fio do discurso” (Fiorin, 2006, p. 32):
“dialogismo ¢ o modo de funcionamento da linguagem”, pois todo enunciado constitui-se a
partir de outro enunciado e tem pelo menos duas vozes, afirma Fiorin (2006, p. 24). No
segundo, denominado de composicional, ha a “incorporagdo pelo enunciador da(s) voz(es) do
outro no enunciado” (Fiorin, 2006, p. 32). Este Gltimo, que é uma forma particular de
composicdo do discurso, pode inserir o discurso do outro citando abertamente o discurso
alheio ou através do discurso bivocal, “internamente dialogizado, em que ndo ha separagio
muito nitida do enunciado citante e do citado” (Fiorin, 2006, p. 33).

Esse tipo de composicdo dialogizada, presente de forma interna no discurso, ocorre
tanto na fala cotidiana como no discurso literario e como este ultimo pode ser observado na
escrita, pela leitura das obras, essa préatica pode auxiliar no processo de construcéo identitaria
do sujeito, visto que para o Circulo de Bakhtin o sujeito se constroi pelo discurso. O discurso
complexo literario por ser “[...] objeto estético ¢ multifacetado, concreto como a realidade
étnico-cognitiva (o mundo vivenciavel) que nele se justifica e se constrdi artisticamente”
(BAKHTIN, 2011, p. 85). O contato do aluno com essa extensdo de sua realidade dentro da
realidade do objeto estético acrescenta-lhe prismas da constituicdo artistica da obra e

ocasiona-lhe um olhar distinto para a sua propria realidade.
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Ao analisar a obra Irmdos Karamazov, de Dostoiévski, Bakhtin (2008) nos traz uma
dimensdo sobre como o discurso literario € constitutivamente “vivo”, pois como o didlogo

cotidiano, também néo deixa de ser fruto das interagdes sociais:

O discurso do “homem do subsolo” ¢ integralmente um discurso-apelo. Para ele,
falar significa apelar para alguém; falar de si significa apelar via seu discurso para si
mesmo, falar de outro significa apelar para o outro, falar do mundo, apelar para o
mundo. No entanto, ao falar consigo mesmo, com o outro, com o0 mundo, ele apela
simultaneamente para um terceiro: olha de esguelha para o lado, para o ouvinte, a
testemunha, o juiz. Esse triplice apelo simultaneo do discurso e o fato de ele
desconhecer geralmente o objeto sem apelar para ele criam aquele carater
excepcionalmente vivo, intranquilo, agitado e, diriamos, obsessivo desse discurso.
Ele ndo pode ser visto como um discurso lirico ou épico tranquilo, que se basta a si e
ao seu objeto, como um discurso “ensimesmado” (BAKHTIN, 2008, p. 292).

Como percebemos pela leitura de parte da analise da obra, realizada pelo filésofo, o
destaque feito sobre o discurso da personagem € voltado para a relacdo de sua voz com as
vozes dos outros. O interlocutor fala, mas ao falar, considera a escuta do seu ouvinte. Além
disso, Bakhtin quer enfatizar que esse discurso ndo é pautado apenas pela interacéo verbal, ha
elementos extraverbais o constituindo, como evidencia com o enunciado “[...] ele apela
simultaneamente para um terceiro: olha de esguelha para o lado” (BAKHTIN, 2008, p.292,
grifo nosso). Dessa forma, o autor mostra como o discurso literario e o discurso oral sdo
produtos vivos das interagdes sociais.

Logo, encarar a literatura nas aulas de LE, de forma que ela encante o aluno e aprendiz
da lingua espanhola, € um importante passo para o seu desenvolvimento e aprendizagem mais
reflexiva do idioma. Nesse sentido, os materiais didaticos podem ‘“tentar” preservar a
presenca da literatura, considerando essa concepg¢éo (por que ndo esse anseio?) de linguagem
do Circulo de Bakhtin, para a elaboracdo de exercicios didaticos e a edicdo dos proprios

textos literarios.

3.6. Outras reflexdes

Dalvi et al. (2015, p. 76, grifo nosso) argumentam que, mesmo com a grande
distribuicdo de livros didaticos pelo PNLD, a presenga desses materiais nas escolas “[...] ndo
garante a transmissdo dos conhecimentos e nem a apropriacdo por parte dos alunos dos
conteudos ofertados, principalmente, pela atual configuragdo destes manuais”.

As pesquisadoras ressaltam que uma pesquisa (FERREIRA, 2015, p. 76) constatou
grande dificuldade por parte dos professores do estado do Espirito Santo para selecionarem e
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se apropriarem da grande oferta de contetdos, normas curriculares e institucionais, pois o
tempo e espaco deles sdo reduzidos nas escolas.

Os pressupostos apresentados pelos autores se complementam, uma vez que, se a
oferta de materiais didaticos € muito grande e o docente ndo tem muito tempo disponivel para
se apropriar de forma mais reflexiva desses materiais, ele acaba transmitindo conteddos
presentes nos LDs de maneira mais fragmentada, sem muita conexdo com a realidade de seu
aluno. Esses preceitos vém ao encontro de muitos argumentos que ja utilizamos até agora,
principalmente acerca da discussdo de Foucault sobre a hierarquizacdo e burocratizacdo das
instituicbes publicas, chamadas por ele de “instituigdes modernas”. Esse processo de
burocratizacdo descrito pelo filésofo, que abrangeu as escolas regidas sob o sistema politico e
econbmico da Nova Direita, mantém seu formato ainda atualmente, marcado pela
exacerbacdo de normas e parametros a serem seguidos pelos profissionais de ensino. Os
procedimentos burocréaticos, ao invés de facilitar a fruicdo do trabalho docente acaba por
dificulta-lo, como expuseram Dalvi et al. (2015) e Farias (2015).

Desse modo, observamos que nossas constatacdes sobre a politica de organizacéo,
selecdo e distribuicdo de materiais didaticos no estado de Séo Paulo ndo divergem da politica
para esse mesmo fim no estado do Espirito Santo. Isso pode estar relacionado ao fato de os
dois estados, assim como os demais do pais, seguirem 0s parametros curriculares de ordem
nacional e por adotarem as normas do PNLD, pois o programa é o Unico que avalia as
colecdes de LDs ofertados as escolas.

Mesmo que a andlise de Dalvi et al. centre-se no corpus formado por LDs de lingua
portuguesa do ensino médio, o foco € destinado a compreensao dos textos literarios de LE que
neles estdo incorporados. Assim, 0 eixo da pesquisa desse grupo é semelhante ao nosso e nos
fornece subsidios para analisarmos nosso corpus.

Segundo Dalvi et al. (2015, p. 76):

[...] o papel que os livros didaticos desempenham na formacéo do cidaddo pode ser
de influéncia ou até manipulacdo acerca de determinados assuntos, pois vé-se que
muitas obras didaticas foram produzidas com o objetivo de formar uma determinada
opinido acerca de algum pais ou acontecimento, de manter a identidade nacional de
um povo, e até de excluir ou priorizar algumas culturas.

Fica claro que o estudo de Dalvi et al. (2005, p. 76) defende a existéncia de uma
priorizacdo de determinados contetidos culturais em relagdao a outros nos LDs, com o “[...]
objetivo de formar uma determinada opinido acerca de algum pais ou acontecimento, de

manter a identidade nacional de um povo, e até de excluir ou priorizar algumas culturas”. Tal
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fato coincide com o fundamento de manipulagéo ideoldgica da linguagem proposto por Rossi-
Landi (1985), para quem a linguagem pode ser uma mercadoria de troca e dominagéo
ideologica utilizada pelas classes dominantes.

As constatacdes de Dalvi et al. sdo compativeis com os dados que levantamos a partir
da busca feita pela nacionalidade dos autores dos textos literarios de nosso corpus, que eles
sdo predominantemente de nacionalidade espanhola. Outro fator que nos chamou atencéo foi
o fato de encontrarmos autores de outras linguas estrangeiras, pois nossa colecdo destina-se ao
ensino de ELE.

O quadro a seguir mostra a nacionalidade dos autores dos textos literarios presentes

€m NOoSSo corpus:

Autores/ Nacionalidades

B Espanha

® Uruguai

M Argentina

B Chile

W [talia

M Reino Unido
m Austria

= Alemanha

Grafico 01 — Nacionalidade dos autores dos textos literarios analisados
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12

® Espanha
B América Hispancia

= Outras

Nacionalidades

Grafico 02 — Divisdo das nacionalidades dos autores dos textos literarios analisados

Pela anélise dos graficos, notamos a predominancia de textos literarios escritos por
autores originarios da Espanha (totalizando dez fragmentos). Em seguida, vém o0s autores de
origem da Hispano-americana, pertencentes a nacionalidade uruguaia, argentina e chilena
(com nove trechos), e logo apds, 0os demais autores sdo provenientes da Europa, de paises
como ltalia, Reino Unido, Austria e Alemanha (somando seis textos no total). Dessa forma,
comparando as nacionalidades verificadas, percebemos que a quantidade de textos de autores
de origem europeia, excetuando a Espanha, € de propor¢do quase equivalente a de textos de
autores provenientes dos paises da América Hispanica.

Textos de autores de origem colombiana, mexicana, equatoriana, venezuelana,
paraguaia, boliviana e peruana, por exemplo, ndo tiveram suas literaturas representadas na
colecdo. Em contrapartida, outros textos de autores originarios de paises que ndo fazem parte
da Ameérica Hispéanica ou Espanha foram incluidos nos exemplares. Esse fato nos permite
retornar a reflexdo de Dalvi et al. (2015) e enfatizarmos que a argumentacdo das autoras €é
condizente com o levantamento da nacionalidade dos autores dos textos literarios de nosso
corpus, confirmando que a cultura de paises europeus € enaltecida em detrimento da cultura
dos paises hispano-americanos. De igual forma, tais decorréncias convergem com o0
pensamento sobre a dominacgdo ideoldgica da linguagem proposta por Rossi-Landi (1985),
pois por meio de nossa ilustracdo confirmamos que, mesmo com a proximidade geografica
entre o Brasil e paises hispano-americanos, e as politicas publicas de estreitamento de lacos
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entre esses paises, alguns materiais didaticos destinados ao estudo da LE preservam a cultura
europeia como referéncia cultural até hoje.

Talvez ndo seja possivel englobar uma quantidade de textos literarios de todas essas
nacionalidades que descrevemos; no entanto, os textos pertencentes a autores que ndo sdo de
origem espanhola ou hispano-americana poderiam ser substituidos pelos que o sdo. O proprio
PNLD contempla os ideais de nossa observagdo em seu critério: “XIV. Diversidade, cidadania
e consciéncia critica” (2011b, p.18-19, grifos nossos), mais precisamente em seu subitem
oitenta e nove: “Existem oportunidades para o aluno compreender a heterogeneidade dos
usuarios da lingua estrangeira estudada, em relacdo a nacionalidade, ao género, a classe
social, ao pertencimento étnico-racial etc.?”. Assim, constatamos que o programa que avalia
0s LDs considera a necessidade dos aprendizes da LE de entrar em contato com a diversidade
de contelidos e que também precisam estar baseados nas variadas nacionalidades dos falantes
da lingua a ser estudada.

Vemos por meio dos graficos disponibilizados e comentados anteriormente, que
demonstram a selecdo das nacionalidades dos autores do conjunto de textos disponiveis no
corpo da colecéo estudada, que talvez ndo haja como o aluno perceber a heterogeneidade dos
falantes da lingua espanhola. A representatividade de textos dos paises falantes do idioma no
LD é muito desigual: dos vinte e cinco excertos literarios da colecdo, apenas nove sdao de
autores de paises da América Hispanica e dezesseis de autores de paises europeus. A
nacionalidade predominante dos autores € a espanhola, somada a dos outros autores de origem
europeia representa um total de 68% de textos de autores provenientes da Europa. Com isso,
notamos a presenca de um Eurocentrismo® no conjunto de livros de nosso corpus.

Santos (2014, p. 48, grifo nosso) complementa nossa reflex&o:

Ao aprender uma lingua estrangeira, o aluno deve ser direcionado ao acesso a
producdes culturais e a interacdo com falantes de regifes, paises, culturas, etnias
diferentes; portanto as colecbes do PNLD devem contemplar as variedades
linguisticas. E importante a ressalva de que todos esses aspectos devem estar
relacionados aos contextos de vida do aluno, ou seja, 0s aspectos contrastivos da
lingua devem aparecer por meio do enfoque intercultural, o que significa dizer que a

% «“f evidente que o eurocentrismo ficou impregnado na formagdo escolar brasileira, juntamente com a
discriminacdo racial e a difusdo errbnea da superioridade branca [...] Antes da lei 10.639/03, a influéncia
positivista europeia se fazia presente nos livros didaticos seguindo padrdes centenarios de ensino, em favor da
superioridade branca europeia, mas, com a aprovagdo da lei, se caminha para uma mudan¢a a longo prazo,
mesmo que de forma obrigatoria, trard beneficios para a educacgdo brasileira, ainda que tenhamos que aprender a
trabalhar com os temas”. (p.257; 259). In: MORAES, Rubens Nunes. “Equivocos da visdo eurocentrista em
livros didéticos brasileiros sobre Africa e africanos”. Historien (Petrolina). ano 4, n. 9. Jul/Dez 2013: 256-268.
Disponivel em: <http://revistahistorien.com.br/arquivos/Textol7_Rubens%20Nunes%20Moraes.pdf>. Acesso
em: 30 mar. 2016.


http://revistahistorien.com.br/arquivos/Texto17_Rubens%20Nunes%20Moraes.pdf
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CLLIJEItura do aluno deve ser sempre levada em conta no processo de aprendizagem da

A literatura de qualquer lingua fornece muitos elementos culturais que permitem ao
discente e aprendiz de uma LE entrar em contato com os “aspectos contrastivos”. Eles sdo os
tragos culturais locais de uma determinada nacionalidade, que, a0 mesmo tempo, podem ser
identificados e aproximados com a cultura da lingua materna do estudante do idioma. Esse
processo pode ser feito de forma sadia, caso a leitura do texto seja cuidadosa e o docente, por
meio do dialogo, inspire o aluno a estabelecer paralelos entre os tragos culturais da lingua
estrangeira aos da lingua materna. Um exemplo desse processo pode ser ilustrado com um

trecho da obra Cem anos de solidédo (1967), do escritor Gabriel Garcia Marquez:

Foram eles os primeiros mortais que viram a vertente ocidental da serra. Do cume
nublado contemplaram a imensa planicie aquatica do grande pantano, espraiada até
o0 outro lado do mundo. Certa noite, depois de andarem varios meses perdidos entre
os charcos, ja longe dos ultimos indios que haviam encontrado no caminho,
acamparam as margens de um rio pedregoso cujas aguas pareciam uma torrente de
vidro gelado (MARQUEZ, 1967, p. 27).

O excerto acima elucida o surgimento de Macondo, a aldeia ficticia que representa a
origem da Colémbia e a saga da familia Buendia. O enredo mistura fatos historicos do
periodo retratado do pais, mesclando-os com elementos fantasticos. Os acontecimentos
descrevem a fundacdo do povoado, que tem origem de forma isolada da civilizagdo, sem
interferéncia politica e/ou religiosa. Maciel (2009, p. 48), ao analisar esse isolamento, afirma:
“Este fato promove uma grande dificuldade de comunicagdo entre os centros urbanos e 0s
campos, fator este que pode ser estendido por analogia a realidade de grande parte das aldeias
colombianas no periodo”.

A busca por uma construcdo da identidade do povo colombiano, que Marquez (1967)
traz em sua obra, coincide com a trajetdria de todo o povo latino-americano que, tendo sua

origem em povoados amerindios®’, sofreu com a imposicdo da cultura europeia colonizadora.

" «E comum dividirem-se as populacdes indigenas da América do Sul, dos tempos anteriores & Conquista
européia, em dois conjuntos: os das “terras altas”, isto €, dos Andes, e os das “terras baixas””. Os primeiros, 0s
indios andinos, tiveram suas praticas (econémicas, politicas, sociais ou culturais) relativamente documentadas
por “soldados”, missionarios ou administradores vindos da metrépole. O fato de terem sido percebidos sob o
“manto do incario”, isto €, do Tawantinsuyu (como costumamos chamar o “Império Inca”), acaba, porém,
esmaecendo as peculiaridades de varios destes grupos étnicos.

Ainda mais dificil é tragar um quadro dos grupos que habitavam as por¢des mais meridionais da América antes
do contato com o Ocidente europeu, visto serem sociedades muito diversas, cuja personalidade e histdria
deveriam tornar impossivel confundi-las umas com as outras. Pertencentes a inimeros e diversos grupos étnicos,
muitas vezes em nomes que nos soam estranhissimos, eles, de fato, desconheciam seu pertencimento as
entidades generalizantes pelas quais passaram a ser nomeados, isto é: guaranis, tobas, guaicurus, chiquitanos,
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Por isso, a historia ndo reflete apenas um problema local da Colémbia, mas descreve as lutas e
o desejo de afirmacédo cultural, assim como ocorreu com a miscigenacao, de ordem pacifica
ou nao, da chamada cultura dos povos primitivos a cultura dos povos ditos como
“civilizados”. Esses episodios ocorreram em toda América Latina. No entanto, 0 enredo nédo
deixa de evidenciar a cor prépria e particular da cultura colombiana.

Leituras, mesmo que de excertos provisorios no LD, de obras como essa podem levar
o0 aluno a refletir sobre sua condigédo, contrapondo aspetos culturais de seu pais aos dos paises
de LE estudados por meio da literatura, visto que 0 acesso ao conteudo ficcional artistico lhe
proporciona um contato impar, que nenhum outro tipo de texto pode proporcionar. A
literatura promove a sociedade o contato com a sua versdo de mundo, ndo com o mundo como
ele é.

Barthes (2003, p. 33), ao discorrer sobre a funcdo do escritor, composta pela
manipulacdo da palavra, pois ela nada mais € que a sua matéria-prima, nos redimensiona para
o0 seu pensamento: “[...] essa palavra ¢ uma matéria (infinitamente) trabalhada [...] uma sobre-
palavra, o real Ihe serve apenas de pretexto [...] disso decorre que ela nunca possa explicar o
mundo, ou pelo menos, quando ela finge explica-lo € somente para aumentar sua
ambiguidade”. Assim, compreendemos que a literatura possui essa faceta Unica: a de ser
capaz de nos mostrar outro mundo, mesmo que baseado no nosso. Portanto, a existéncia de
textos literarios nos materiais didaticos é fundamental, principalmente porque podem causar

um embate entre culturas distintas nas aulas de LE.

pampas, diaguitas, tehuelches, ou outros”. Disponivel em: <http://anphlac.fflch.usp.br/o-sul-da-america-do-sul-
apresentacao>. Acesso em: 30 mar. 2016.


http://anphlac.fflch.usp.br/o-sul-da-america-do-sul-apresentacao
http://anphlac.fflch.usp.br/o-sul-da-america-do-sul-apresentacao
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CONSIDERACOES FINAIS

Sabemos que, devido ao fato de os textos literarios precisarem ser editados e
sintetizados nos LDs, dificulta a possibilidade de sua leitura na integra. Entretanto, esse tipo
de configuragdo integral dos textos literarios nos LDs néo seria possivel, pois a confeccdo de
um material didatico, como o proprio nome informa, estd baseada em uma concepcao cuja
finalidade visa reunir o conteudo de forma pratica e facil para o uso.

O conteddo presente nos materiais didaticos de cada matéria a ser estudada é
organizado e estruturado dentro dos livros para servirem ao professor e ao aluno durante todo
0 ano letivo. Por isso, esse conteudo precisa ser condensado. O LD ndo pode ser muito
extenso, porque o aluno do EF Il e EM possui varias matérias para estudo e necessita
transportar, geralmente, mais de um livro para a escola.

Nesse sentido, fica evidente que o LD n&o foi concebido para ser uma coletanea de
textos literarios, visto que para isso existem as obras préprias de cada autor, as antologias e as
colecBes organizadas para varios tipos de proposta, como as compilacdes paradidaticas, por
exemplo. De forma geral, o LD relne trechos de varios tipos de textos, explicacfes breves
sobre conceitos, figuras, quadros, mapas, informacGes sobre autores e exercicios. O objetivo,
enfim, é reunir contetdos para facilitar o trabalho docente.

No entanto, com respeito a configuracdo estabelecida para esse tipo material, que esta
a servico de um projeto educacional (direcionado aos estados e municipios do pais) e também
condicionado a avaliacdo periddica do PNLD, mesmo tendo varios critérios que colaboram
para a selecdo de materiais que atendam as expectativas dos programas pedagdgicos, é preciso
analisar com cuidado todo o conteldo editado nos LDs, dado que muitas pesquisas que
acompanharam o processo histérico desse material apontaram e ainda apontam, atualmente,
muitos problemas relacionados a edicao de seus conteldos.

Neste trabalho, tivemos a oportunidade de realizar uma analise mais ampla, de modo a
tratamos o LD como objeto e ndo como fonte, ao compreender a forma como os textos séo
explorados na colecdo Espafiol jEntérate! e os exercicios elaborados para esses textos. Para a
analise, utilizamos como abordagem metodoldgica os conceitos de alteridade e dialogismo no
discurso literario, provenientes do Circulo de Bakhtin. Elencamos tais preceitos, conforme ja
expusemos em outros momentos do texto, porque consideramos que através do discurso ha a
constituicdo do sujeito. Dessa forma, o aluno do EF I1, em processo de construcao identitaria,
precisa receber um olhar atento a sua formacgdo educacional. Assim, julgamos que o seu

contato com materiais que “respeitem’ essa particularidade ¢ um fator e uma parte importante



156

desse processo. Foi refletindo sobre esse aspecto que elegemos, para a analise, 0s textos
literarios do LD de LE, por considera-los enquanto materiais, sem subestimar o trabalho
docente, como protagonistas na formacao mais reflexiva do aluno, pois, como ja ressaltamos
ao longo da analise dos quatro livros da colecdo, o texto literario pode transportar o aprendiz
da lingua para universos ficcionais de culturas muito distintas da sua, proporcionando-lhe um

contato impar, que somente o discurso literario é capaz de promover:

Toda obra literaria é antes de mais nada uma espécie de objeto, de objeto construido;
e é grande o poder humanizador desta construcdo, enquanto construcao.

De fato, quando elaboram uma estrutura, o poeta ou o narrador, nos propdem um
modelo de coeréncia, gerado pela for¢a da palavra organizada. Se fosse possivel
abstrair o sentido e pensar nas palavras como tijolos de uma construcdo, eu diria que
esses tijolos representam um modo de organizar a matéria, e que enquanto
organizacdo eles exercem papel ordenador sobre a nossa mente. Quer percebamos
claramente ou ndo, o carater de coisa organizada da obra literaria torna-se um fator
que nos deixa mais capazes de ordenar a nossa propria mente e sentimentos; e, em
consequéncia, mais capazes de organizar a visdo que temos do mundo (CANDIDO,
2011b, p. 179, grifo do autor).

Defendemos, durante toda a nossa argumentacdo neste estudo, que o intercruzamento
do universo do aluno com o universo literario é capaz de promover uma alteridade devido ao
surgimento de um “entrelugar”. Esse “entrelugar” ¢ criado pelo embate dos discursos do
sujeito com o discurso literario. A formacdo dele € regida pelo mesmo movimento de
entrecruzamento dos discursos presentes nos textos como constitutivo de seu processo de
criacdo. Vimos por meio das ideias do Circulo de Bakhtin que o discurso complexo literario é
constituido também por discursos mais simples, chamados de priméarios, como as
manifestacdes de falas cotidianas, da mesma forma como dialogam com outros discursos mais
complexos, por exemplo, outras manifestacdes artisticas e outros textos literarios, marcando
um movimento dial6gico, que é manifestado de maneira interdiscursiva ou intertextual, como
ja explicitamos. Assim, 0 movimento gerado pela leitura de discursos literarios remonta todo
esse processo complexo descrito. Ao mesmo tempo em que € capaz de “ordenar a nossa
propria mente”, como explica Candido (2011b), todo esse processo ¢ acionado no ato da
leitura do texto literario. Podemos, entdo, entender como o discurso literario é t&o intrinseco
as nossas vivéncias, pois ambos sdo constituidos pela trama dos discursos.

Foi sob esse prisma que consideramos também a perspectiva foucaultiana para o
estudo, o filésofo apresenta conjecturas que ressaltam o condicionamento dos discursos
institucionais do Estado em conflito com os discursos individuais, nomeados de “falar de si”.
Para ele, os discursos de sujei¢édo dos individuos aos poderes burocratizantes do Estado foram

organizados por meio das instituicbes que Foucault (2016, p. 31-32) denominou de
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“instituicdes modernas”, que fizeram emergir uma “governamentalidade” politica moderna
capaz de fixar a identidade dos individuos em fungao de determinados fins.

As centralizacbes e descentralizacbes do poder estatal permitiram, por meio de
politicas reguladoras, um controle sobre os individuos, mas esse controle se deu de forma
obliterada. O processo de burocratizacdo ocorreu em varias instituicdes modernas, como
hospitais, presidios e escolas. O resultado foi 0 excesso de normas e procedimentos que
acabaram por particularizar demasiadamente os individuos que estavam condicionados a esse
processo regulador. Dessa forma, os discursos dos sujeitos que estavam sob esse poder
regulador foram convertidos de uma formagdo mais plural — na qual os individuos concebiam
mais a sua relagdo com os outros — para uma formagdo mais individual, convertendo a
centralidade em si mesmo. O filésofo atribui a essas mudangas uma sujeicdo maior dos
individuos perante o poder governamental, sem que estes sujeitos tenham consciéncia de
tamanha sujeicdo; por isso chamada de “biopolitica”. Esses processos estudados por Foucault
revela as caracteristicas que “sdo imanentes ¢ ndo externas a educacdo e seus discursos; os
professores e aprendizes séo sujeitos de poder e saber, e suas acdes estdo sempre implicadas
nas proprias relagdes sobre as quais (e no interior das quais) eles agem” (SILVA, 2002, p.
106).

Como o curriculo e materiais didaticos sdo parte imanente da educacdo e recebem
diretrizes de modelos oficiais estabelecidos por érgdos governamentais, também néo
poderiam ficar de fora desse segmento do biopoder. Nao estamos afirmando que o MEC ou
seu programa PNLD elaboram normas de carater intencional para uma dominacdo dos
sujeitos envolvidos na recepcdo do curriculo ou materiais, muito menos que os autores dos
LDs os desenvolvem propositalmente com essa ideologia. Apenas estamos refletindo, pelas
constatacGes de nosso estudo, a possibilidade de uma perpetuacdo de estruturas de cunho
pedagdgico ja desgastado, mas que ainda imperam, talvez devido a falta de uma maior
comunicacgdo entre as areas envolvidas, pois sabemos que é mais facil manter o status quo do
que tentar modifica-lo.

Sobre o assunto, Foucault (1988, p. 95) adverte que:

Estamos sempre “dentro” do poder, ndo ha como escapar dele, ndo existe,
relativamente a ele, nenhum exterior absoluto [...] 1sso equivaleria a desconhecer o
carater estritamente relacional das correlagdes de poder. Elas ndo podem existir
sendo em funcdo de uma multiplicidade de pontos de resisténcia que representam,
nas relagdes de poder, o papel de adversario, de alvo, de apoio, de saliéncia que
permite apreenséo.
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Temos que nos conscientizar sobre essa adverténcia. Sempre estaremos sob essa malha
de “poder” tao estudada por Foucault, ou seja, sob as regras sociais, diretrizes institucionais,
que exercerdo grande dominio sobre nds. Porém, precisamos, enquanto grupos sociais, de
regras e condutas morais para o bem viver em comum, enquanto membros de uma sociedade.
Entretanto, podemos tentar enxergar determinados procedimentos com desconfianga, quando
presumimos que excedem o bom senso e atrapalham nosso crescimento intelectual. Para tal
atitude ndo ha uma Unica possibilidade de escolha que nos leve a um caminho libertador. Para

Silva (1994, p. 107), esse tipo de pensamento € utopia:

[...] A tarefa ndo é derrubar ou transcender mas, através da parddia e do paradoxo,
para subverter e deslocar as relagcbes de poder que envolvem a educacdo moderna,
contestando-as, ao problematizar as desigualdades entre professores e aprendizes,
expandindo o dominio da ficcdo e da contingéncia nos curriculos, experimentando
formas alternativas de oferta e administracdo educacional e, de maneira mais
importante, promovendo novas formas de subjetividade.

Segundo o autor (SILVA, 1994, p. 107), a problematizacdo das constatacOes das
relacdes de poder ¢ um comego, como a “contingéncia nos curriculos” e as “formas
alternativas de oferta e administracdo educacional”; incidéncias essas que ndo conseguimos
observar na elaboracdo dos materiais didaticos. Por isso, devemos apontar essas lacunas para
procurarmos alternativas a fim de estimular, tanto os alunos como os professores, a buscar
novas formas de contorna-las.

Um passo a ser dado para esse caminho pode ser feito pelo estimulo ao universo
literdrio nas aulas de LE e de lingua materna. A presenca de textos literarios nos materiais
didaticos e o aumento do acervo literario nas instituicGes de ensino contribuem para o
enriquecimento cultural, a alteridade e a dialogia, e podem estimular o prazer pela leitura,
como podem promover essas ‘“novas formas de subjetividade” descritas pelo autor (SILVA,
1994, p. 107).

Pela andlise que realizamos sobre as edi¢des dos textos literarios e exercicios presentes
nos quatro livros da colecdo Esparfiol jEntérate! (2009), em consonancia com os fatores
historicos que levantamos acerca do processo de formacdo do PNLD, dos PCNs, das OCEM e
da formagdo do curriculo do estado de S&o Paulo, verificamos que os fundamentos de
Foucault vao em direcdo aos conceitos do Circulo de Bakhtin, mesmo que trabalhados de
modo distinto, no sentido de que o sujeito constroi o discurso e também é construido por ele,
pelas interacbes constantes com 0s outros. Essa constatagdo denota que a burocratizacéo

educacional, da qual faz parte todo esse aparato de programas institucionais e documentos
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oficiais, foi planejada, em tese, para a melhoria do processo educacional. Todavia, 0 excesso
de diretrizes e a falta de coordenacao entre elas podem provocar nos sujeitos envolvidos nesse
processo uma sensacao de segmentacao e perda de autonomia.

Constatamos que os textos literarios sdo explorados na colecdo em forma de excertos
curtos, com supressdes que, em alguns casos, ndo sdo sequer citadas. Além disso, mesmo
considerando o fato exposto no inicio da conclusdo, de que ndo ha como os textos serem
editados com seu contetdo completo, é necessario que a escolha dos trechos seja pautada em
um critério que abarque um cuidado com a supresséo feita, no sentido de ndo desconfigurar o
seu reconhecimento enquanto discurso literario. Uma escolha que seja baseada em trechos
com uma maior representatividade do contetido da obra, conforme ressaltamos com o texto
Otroso, estudado no capitulo do livro do nono ano, a partir do qual mostramos que o recorte
feito na narrativa ndo permitiu que as metaforas presentes na linguagem sobre a ditadura na
Argentina fossem reconhecidas pelo aluno.

Os exercicios elaborados para os textos literarios, de forma geral, excetuando duas ou
trés formulacdes, seguiram um modelo de evidenciacdo do aspecto estrutural da lingua, com
foco na exploracdo da gramatica do idioma e a formatacdo de grande parte deles é para
preenchimento de palavras em lacunas. As atividades abordaram os textos literarios como
auxiliares para a aprendizagem de conjugacdo verbal, pronlncia, treino de vocabulério e
levantamento de informacgdes explicitas no texto. Ndo houve, de modo amplo, uma
abordagem feita pelos exercicios que tratasse os textos baseada na concepc¢do de género do
discurso ou articulasse a escrita e leitura deles aos diversos campos sociais, ou seja, que
concebesse o texto literario como parte de um contexto historico, social e cultural, com
excecdo da atividade sobre a escrita de um diario que estudamos no capitulo do sétimo ano.
Cremos que seja possivel a elaboracdo de exercicios que possam intensificar essa
“plurissignifica¢do” textual (aspectos culturais, sociais e historicos), com a abordagem do
texto, acionando, por exemplo, trechos que contenham mais elementos culturais e/ou
artisticos que diferenciem o discurso literario de outros tipos de discursos menos complexos.

Parece que, com tais argumentos, instauramos um paradoxo, pois propusemos uma
reelaboragdo dos exercicios didaticos destinados aos textos literdrios de nosso corpus e, ao
mesmo tempo, defendemos a nédo didatizacdo da literatura e seu uso de forma utilitarista,
como esta enfatizado em nossa “Introducao”. No entanto, com base em Ferreira (2012, p. 267,

traducdo nossa), justificamos essa questdo:
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Definitivamente, é imprescindivel ampliar o espaco da literatura nas aulas de lingua,
visto que a competéncia literaria faz parte do processo de ensino e aprendizagem
para a aquisicio da competéncia comunicativa nas linguas estrangeiras. E um
elemento a mais que aproxima o aprendiz a uma formacao mais significativa a partir
da reflex&o®.

O aluno pode ter contato com textos literarios por meio do acesso a biblioteca de sua
escola ou por intermédio do professor; entretanto, as instituicdes publicas de ensino néo
possuem um acervo muito variado de obras de lingua portuguesa e, em relagdo a LE, ele é
quase nulo. Por essa razdo, muitas vezes, 0 acesso aos textos literarios se da exclusivamente
pelo LD. Considerando tais informacdes, a aprendizagem mais reflexiva do ELE, pelo acesso
a literatura, como afirma Ferreira (2012), pode ser iniciada pelo contato que o aluno
estabelece com a arte literéria atraves dos materiais didaticos.

Nosso estudo também permitiu refletir sobre o perfil dos textos literarios que séo
utilizados por nosso corpus. De acordo com o levantamento que fizemos, dos vinte e cinco
excertos, mais da metade é proveniente de colecBes paradidaticas, fator que representa o
reflexo de um mercado que vem crescendo muito atualmente, pois séo coletaneas de textos
destinadas a um determinado perfil de leitor, isto €, ao publico infanto-juvenil: “Desde a
década de 80 até o presente, as editoras tém investido num mercado considerado amplo e
promissor”. A concepg¢ao desses livros parte do pressuposto de que “Os livros paradidaticos
atendem a Literatura e a todas as outras disciplinas, procurando ajudar professores e
enriquecer a vida do aluno” (LAGUNA, 2001, p. 48). Laguna nos apresentou um aspecto
importante sobre a representatividade dos livros paradidaticos para o universo escolar, ja que
eles fazem parte de um projeto de escrita para auxiliar alguns assuntos em aula e incentivar a

leitura;

Sdo caracteristicas dos paradidaticos: precos populares; longa vida editorial;
direcionamento a criangas e jovens, além do espago escolar; temas literarios e
transversais; linguagem mais acessivel. Quanto ao conte(ido, temas que a escola
jamais pensou em abordar encontram-se em livros de autores responsaveis que
procuram participar no salto cultural que o pais quer dar (LAGUNA, 2001, p. 48).

As caracteristicas discutidas por Laguna (2001) nos mostram uma faceta positiva da
utilizacdo dos livros paradidaticos nas instituicbes de ensino. Assim como a autora,

acreditamos que o projeto do qual eles fazem parte pode (por que ndo?) auxiliar no processo

%8 Texto original: En definitiva, es imprescindible ampliar es espacio de la literatura en las clases de lengua,
puesto que la competencia literaria hace parte del proceso de ensefianza y aprendizaje hacia la adquisicion de
la competencia comunicativa en lenguas extranjeras. Es un elemento mas que acerca el aprendiz a una
formacién mas significativa a partir de la reflexion.
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de iniciacdo a leitura, devido a linguagem acessivel e ao direcionamento temético ao publico
infantil e juvenil. Mas temos que observar que em nosso estudo eles compdem mais da
metade dos textos apresentados como literarios. Os textos considerados provenientes de obras
classicas, por ja fazerem parte da literatura, perderam espaco no LD. Dessa forma, como as
escolas ja sdo pouco providas de uma variedade de textos escritos em outros idiomas, cremos

que os textos cléssicos precisam ter mais espago no LD.

Para que a literatura chamada erudita deixe de ser privilégio de pequenos grupos, é
preciso que a organizacdo da sociedade seja feita de maneira a garantir uma
distribuicdo equitativa dos bens. Em principio s6 numa sociedade igualitaria os
produtos literdrios poderdo circular sem barreiras e neste dominio a situagdo é
particularmente dramatica em paises como o Brasil, onde a maioria da populagdo €
analfabeta, ou quase, e vive em condi¢Ges que ndo permitem a margem de lazer
indispensavel a leitura. Por isso, numa sociedade estratificada deste tipo a fruigdo da
literatura se estratifica de maneira abrupta e alienante (CANDIDO, 2011b, p. 189).

O texto de Candido ¢é da década de 1980, mas a realidade da populacdo e 0 acesso a
literatura, que ele chama de erudita e ndés chamamos de classica, ndo mudou muito. Apesar da
universalizacdo do ensino, garantindo a quantidade de vagas para a demanda existente (nas
escolas estaduais de S&o Paulo) e a expansdo das politicas publicas, com programas que visem
ao aperfeicoamento dos curriculos, como os PCNs e as OCEM, esses mecanismos ainda nao
destituiram “as barreiras” que impedem os “produtos literdrios” eruditos de circular. Alguns
“tijolos” dessas “barreiras” encontram-Se também na construcdo da configuracdo do LD, pois
ele ndo deixa de ser um documento historico que revela uma faceta da realidade escolar.

Desse modo, conseguimos vislumbrar que o exercicio dos mecanismos de poder
explorados por Foucault, presentes nos materiais didaticos, programas e curriculos escolares,
podem ser manifestados também pelo setor editorial, pois com a abertura das fronteiras
comercias brasileiras para o mercado internacional — movimento ocorrido intensamente na
década de 1990 —, o poder das editoras transnacionais aumentou. Nesse sentido, 0 dominio
das editoras europeias em nosso mercado, para fornecimento de materiais didaticos de lingua
espanhola, pode ter se convertido em um eficaz mecanismo de publicidade das préprias
editoras para venda de suas cole¢des paradidaticas, como verificamos a partir da analise dos
textos literarios que estudamos. Editoras como Alfaguara, Santillana e Anaya sdo as
responsaveis pela edi¢do de varios textos presentes em nosso corpus, sendo que a Alfaguara e
a Santillana pertencem ao Grupo Prisa.

Cassiano (2007, p. 3) destaca o Grupo Prisa e Santillana como os gigantes editoriais de

publicacBes escolares do mercado europeu, juntamente com outros cinco grupos. Entre as
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grandes empresas do mercado mundial de materiais didaticos estdo trés empresas brasileiras:
FTD, Saraiva e Abril Educagio®. Dessa forma, ndo cremos ser coincidéncia que, entre os
textos literarios encontrados na colecdo Espafiol jEntérate!, seis deles sejam de colec¢des
paradidaticas provenientes desses grupos editoriais: Querida Susi, querido Paul e La Bruja
Mon pertencem a colecdo Barco a Vapor da Editora SM, que é comercializada pela Saraiva,
editora dos livros didaticos de nosso corpus. Os textos El regreso al cuaderno de hojas
blancas e Amelia, la trapecista pertencem a colecdo El duende verde, comercializada pela
Anaya e 0s textos Otroso e Los telepiratas sdo editados pela Alfaguara.

Sobre as constatacbes da relacdo do mercado editorial e a publicacdo de textos
paradidaticos dessas colecBes nos LDs, € necessario um estudo mais amplo, que examine
varias colecbes aprovadas pelo PNLD de lingua espanhola, desde seu inicio, para verificar se
0s outros exemplares aprovados e distribuidos as escolas publicas estdo seguindo essa
vertente ideoldgica que encontramos em Nosso Corpus.

Nosso trabalho considerou a colecdo Espafiol jEntérate! como objeto de estudo, pois
investigou as varias relacdes entre a compilacdo de textos literarios e a elaboracdo de
exercicios provenientes destes textos como parte da configuracdo do material, como também
as possiveis implicacGes de seu uso no cotidiano escolar. Pela analise da exploracdo de tais
textos no LD de LE, com uma abordagem metodoldgica baseada nas concepcdes de alteridade
e dialogismo do discurso do Circulo de Bakhtin, constatamos que, de forma geral, o resultado
da edicdo e confeccdo das atividades ndo privilegiou a formacdo do aluno como um sujeito
constituido pelo intercruzamento de seus discursos com os discursos de outrem.

O contexto histérico que exploramos acerca dos programas como o PNLD, o
vislumbre de alguns aspectos de documentos oficiais como os PCNs, OCEM e curriculo do
estado de Sdo Paulo, bem como uma visdo mais geral da inclusdo da lingua espanhola no
Brasil, permitiu-nos fazer uma articulacdo entre macro (politicas publicas) e micro (livro
didatico) mecanismos de poder, exercidos pela burocratizacdo das instituicdes. Por meio
desses poderes institucionais, a sujeicdo do individuo aos mecanismos de poder ficou t&o
diluida entre os diversos espacos ocupados por ele, como a escola, que a sua percepcéo sobre
esse processo também se diluiu. Dessa forma, abordagens de ensino que privilegiem, também
no LD, o didlogo entre aluno, professor e texto literario para o estudo, tanto da LE como da
lingua materna, € fundamental para que esse sujeito da educacgédo possa refletir sempre sobre

sua condig&o.

% Segundo o site da prépria editora. Disponivel em: < http://exame.abril.com.br/negocios/noticias/as-54-
maiores-editoras-do-mundo-e-as-brasileiras-entre-elas>. Acesso em: 28 abr. 2016.
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Portanto, o uso da literatura no LD precisa ser revisto com muito critério, assim como
o0 investimento na formacdo docente ampliado, pois a recepcdo discente do contetdo a ser
aprendido depende do resultado dessa relacdo, ou seja, depende da forma como os materiais

sdo utilizados pelo professor.
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ANEXO A

ESCUCHAR

Escucha y completa los poemas:

La plaza de la torre
P (Antonio Machado)

¥ o
‘laplaza .ol - una torre,

e
latorre _ __.____.un balc\(/)\n,
elbaleon ___ o und dama,

(/)
la dama, una blanca flor.

”

=
]
kS
S
&
=
g
2
2

- A
Ha pasado un caballero, u:m\ku

Chinki Karen Tacla/ Fotha bmagem

— squién sabe por qué paso!

y se ha llevado la plaza, \
S T mapent O
con su torjr’e y su balcdn, N

I
con su baledn y su daQ}g,

.;;'
teria
{ ey
P

P
Y
3
)
,{kx

su dar\ngy su blanca flor.
ACHADO, Antonio. Poesias completas. /l
® Madrid, Editorial Espasa-Calpe, 1994, S ey
p. 342)
§
£
.
Antonic Machado (1875-1939) I
s
Poeta espafiol, nace en Sevilla en 1875. Publica sus primeros poemas en 1901, i
en la revista modernista espafiola Ffeftra. Su primer fibro, Sofedades, es publicado |

en 1903. \
Escribe sobre temas variados con versos sencillos, pero preciosos. El paisaje ‘

espafiol aparece representado de manera genial en sus poemas. i
Publica también Campos de Castilla (1912), Péaginas escogidas (1917), |

Proverbios y cantares (1923) y La Guerra (1937). i ‘

T ————

treinta v cinco 35
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ANEXO B

| Nocturno

(Rafael Alberti)

Toma y toma (a (lave de Roma,

porque en Roma.  _  yna calle,
enlacalle _ _ luna casa,
enlacasa__ _ _ _ ypa alcoba,

en la alcoba ——— _ .._ Unacama,
enlacama = _una dama,

una dama enamorada,
que toma fa lave,
que deja la cama,
que deja la alcoba,

que deja la casa,

que sale a la calle,
que toma una espada,
que corre en la noche,

i matando al que pasa {...)

(ALBERTI, Rafael. jAire, que me feva el cire! ™ =
Barcelona, Editorial Labar, [979. pi16-117)

- -

§ Al oprs (ommyy  ammmy :
& {U.\b."u} il e Wi ?%‘2_.&9_} g i

Nace en Cadiz, Andalucia, sur da Espafia. De 1917 a 1523, dibuja y sinta en estily
Impresionista v cubista.

En 1921, comienza su wocacion Iiteraria, Su primer libro es Marinerp ap Terra, que
| recibe, en 1925, el Premio Nacional de Literatura (en Espania), En 1931, estrena su primara
; obra de teatro. £/ hombre deshabitada, que tiene gran exito y provoca gran escandalo. Fn
E 1934, Rafaal y su mujer, la escritora Maria Teresa Ledn, fundan la revista revalucionaria
{

[

o

Ocfubre. Colabora en elia Antonio Machado.
Alberti deja a a literatura contempordnga una abra exiensa, entre alla, poema (Canciones
;’ para Altarr, 1989), teatro (Saniz Casilda, 1990) v prosa (La arboleda perdida, 1996).

36 treinta y seis
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LEER

Sobre el poema de Antonio Machado, elige la alternativa correcta.
1. Enla plaza hay un/a:
a) jardin.
b) vivienda.

<} centro cometcial.

2. La dama vivia en un/a:
a) casa.
b) piso.
o) castillo.

3. Se dice en e! poema que el caballero se
lleva la plaza, la torre, el balcdn, la damay
la blanca flor porque:

a) es fuerte y poderoso.
b) es secuestrador.

¢) la dama da vida a la plaza.

4, El poema describe un/a:
a) ciudad.
b) barrio.
¢} pueblo.

Sobre el poema de Rafael Alberti, contesta:

1. ;Qué hay en Roma?

2. ¢Qué hay en la calle?

3. ¢Qué hay en la casa?

4, ;Qué hay en la alcoba?

Eifana Delarissa

5. ;Qué hay en la cama?

6. ;Qué hay en el corazdn de la dama?

7. Roma, jqué es? ;Una ciudad, un pueblo o un barrio?

treinta y siete



ANEXO D

ESCUCHAR * Escucha el texto otra vez y completa:

El primer resfriado
(Celia Vifias Olivella)

me duele el cabello,

_ los ojos,

__ la tonta

| punta de los dedos.

Y aqui en la garganta

una hormiga corre

concien—__ largas.
iAy, mi resfriado!

Sitiney Sampaio

Chaquetas, .
leche calentita
y doce
y catorce mantas
y estarse muy quieto
junto a la

. los ojos,
me duele la espalda,
e €l cabello,
me duele {a tonta

punta de los dedos.

(VINAS OLIVELLA, Celia. En: BARJA,A. & GARCIA,A. (org).
Mdsica y poesia para nifios. Madrid, Ed. Everest, 1991)

[ Celiz Vinas Ofivella (1915~ MSQA—%

‘ Nace en Lérida, Espafia. Poetisa y escritora, escribe indis- t
J tintamente en catalan y en castellano. En 1943, va a Almerfa [t
resfriado - catarro = gripe. como catedratica de Lengua y Literatura en el Instituto de 28 |
En México: gripa. Ensefianza. \
Publica los siguientes fibros: Trigo def corazén (1946);
Cancidn tonta en ef sur (1948); Estampas de fa vida de
[ Cervantes (1949); Def foc y fa cendra (1953); Como ef cienvo
[ corre (1955). !

66 sesenta y seis
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ANEXO E

o escuchando las

parlamento de Londres. Tiene una
toneladas.
El primer

- delos edificios y de las iglesias que normalmente se encontraban en las plazas

El B mas famoso del mundo es el Big Ben que estd en |a del

que mide 3 metros y pesa mas de 13

se construyd en Alemania en 1511. En aquel : el

relojero Peter Henlein inventd el reloj de sace. Se llamaba asi parque iba en una pequeia bolsa.

Sonaba a cada

y funcionaba 40 horas seguidas.
Desde entonces se fueron perfeccionando los

y éste que conoce-

mos como de pulsera lo inventd un brasilefio que se llamaba Alberto Santos Dumont. Inventor

también del avién, como tenfa que usar las dos
ia hora en su

porque asi veria la

ante nlmeros que aparecen en la

para controlarlo, no podia mirar

; tuvo entonces la idea de prenderlo en su B e
sin tener que mover las manos.
Cada B se usan mas los relojes

que sehialan el tiempo medi-
. Hoy dia, la mayoria de los relojes

con s y cuando éstas se agotan se cambian por nuevas.

scucha esta grabacion y responde si es verdadero (V) o falso ( F ) 1o que sucede a la Bruja Mon.

126

a) La Bruja Mon quiere comprarse un reloj, ( : )

b) La Bruja quiere un sombrero nuevo. { )
¢} Los nifips engaaron a la Bruja Mon, ( )

d} La Bruja queria un reloj sumergible. { =}

Y

e) Ella queria un reloj que marcara la hora, los dias y los meses. ( . )

f) La Bruja se llevo a casa el reloj del campanario. { )

Completa los vacios con las onomatopeyas:

Concierto
(Ismae} Parraguez/Chile)

i I" la docil vaca muge

s
v lo mismo el manso buey;
rebuzna el paciente burro
y la oveja bala, “j % L.
Brama el toro corpulento,

n, 5 E I

ladra el perro: "j e .

Relincha el potro impaciente,

e L [

y ¢l gato maulfa: "

n "

Pia el pollo: : W ,

[ , ",

y ¢l chancho grufie: * _o_,

n.

i G I" canta el gallo,

oSS HNTY gem—— |

o . s "

y la gallina: G,

ciento veintiséis

chancho — en
Espafia,
cerdo.
El pato castafietera

i n

diciendo: e, b ;o :

y el ganso casero grazna,

y el bello cisne, también,

i " fa paloma arrulia,
y gime la tortolita;
trinan las aves cantoras,

los loros hablan y gritan.

Chillan monos y chicharras,
la abeja zumba al volar;
y éste es, joh nifiol, el concierto

que forma el reinoc animal.

"
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ANEXO F

— ¢Quieres saberlo?

— jSil jCuental

— Porque lo alimentaron con horchata de be-
liotas. Por eso crecié como un roble.

— i, ji horchata de bellotas. jQué asco!

No he querido oir mas. He entrado en casa. A mi
Ramdn me cae bien.

(IGUERABIDE CRUZ, Juan. jAgua va! Desde mi terraza.
Barcelona, Edebé, [997.p. 9-10.)

Ejercicio 13
A. {Mi hermana!

Un dia mi madre le quito las braguitas a mi her-
mana pequefa para que las echara en la lavadora. A
la nifia sélo se le ocurrio meterlas en el botsillo de mi
cazadora sin que nadie se diera cuenta. Asi que a la
mafnana me la puse, me fui a clase y, justo en la puer-
ta del instituto, cuando esperdbamos para entrar,
toco algo en el bolsillo y... jups! Saco las bragas de
los pokémon de mi hermana {delante de mis cole-
gas! Se estuvieron riendo de mi toda la semana.

Rafa, 14
(Revista Bravo, n. 132.p.22.)

B. jQué arrugas!

Una tarde me estaba arreglando para ir a fa disco
con mis amigas cuando vi que lafalda que meiba a
poner estaba arrugadisima. Le pedi a mi abuela que
me la planchara rdpidamente y, en cuanto [o hizo,
me la puse y sal pitando de casa. Cuando llegué a
la disco y me quité el abrigo, mis amigas se dester-
nillaban de risa al ver que llevaba arrugada Ia falda
por detrds. A mi abuela, con las prisas, se le olvidd
planchar esa parte de la falda.jParecia un disefio de
Agatha Ruiz de la Prada!

Tamara
(Revista Bravo, n. 132.p. 22.)
Ejercicio 14
Como se dibuja un senor
(Gloria Fuertes)
Se dibuja un redondel,
y ya estd la cabeza de Don Miguel

iYa tenemos [a cabezal
Abhora las orejas,
después las dos cejas,
ojos redondones,
boca, sonriente,

{(con un diente),

nariz prominente,
bigote imponente,

— mucho bigote —
y un lacito en el cogote.
Para el pelo, rayas tiesas...
jYa tenemos la cabezal

Ahora el cuerpo,
la chaqueta,
los botones,

la cadena,

la corbata,

una manga,
otra manga,
uhna mano,

otra mano.
Una pernera,
otra pernera,
una bota,

otra bota,

un pie, otro pie.

El juego del dibujo,

igué bonito es!

jAtencidn, nifios, atencidn!
ijQue le falta un detalle,

el corazén!

(PADRINO, Jaime Garcfa & SOLANA, Lucia. Por caminos
azules... Madrid, Anaya, 1999, p. 83-84.)

Ejercicio 16
El reloj

1, La bruja Mon necesitaba un reloj. “Lo quiero
sumergible con crondmetro y alarma; que dé las
horas, los dfas, el mes y el afio.”

£ Sacé su varita magica y dijo las palabras secretas.
3 _Entonces, delante de la cueva, aparecid un reloj
de sol.

1_Pero el dia estaba nublado, vy la bruja Mon no
supo si era la hora del desayuno o la de la comida;
asi que se prepard la merienda.

~~— Mi varita es tan vieja que sdlo fabrica
antigiiedades. Yo quiero un reloj moderno.
- — Pues quitaselo a un nifio — sugirié el cuervo
Grajano.

‘2 La bruja Mon se sent6 en el umbral, a esperar

gue pasara un nino.
= El primero fue un hermano mayor, de ojos ale-
gres.Y su reloj era sumergible,

ciento cuarenta y tres 143
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ANEXO G

4 _ La bruja Mon o vio.

L. — Dame tu reloj.

44 El hermano mayor sonrio alegremente:

12— Yo te lo darfa. Pero detras viene mi hermane
mediane, gue tiene un reloj mucho mejor que el mfo.

A% El hermano mediano era de expresion bonda-
dosa.Y su reloj tenfa cronémetro.

1% La bruja Mon se fijo muy bien.

15— Dame tu reloj.

1 & El hermano mediano sonrié bondadosamente:
i1 — Yo te lo daria. Pero detras viene mi hermano
pequefio, que tiene un reloj mucho mejor que el
mio.

1% El hermano pequefo tenia una carita burlona.Y
su reloj emitia tres alarmas diferentes.

14 La bruja Mon las oy6.

12— Dame tu reloj.

,321 ! El hermano pequeno sonri6 burlonamente:
*L— Yo te lo daria. Pero alli esta la torre de la cate-
dral, que tiene un reloj mucho mejor que el mio.

2 ILa bruja Mon se empiné sobre el palo de su esco-
ba y vio la torre de la catedral.

24 — Dame tu reloj.

2 GY el reloj de la catedral llegé volando por los
aires, con gran estrépito. Rompié la puerta de la
cueva, aplasto la libreria y derribé todos los mue-
bles.

< € Era un reloj descomunal!

2 +Lla bruja Mon se quedd mirandolo con cara de
tonta. b
A De pronto, un ruido atronador le puso los pelos
de punta: el reloj iba a dar las tres, y, a cada cam-
panada, temblaba el suelo de ia cueva, y las paredes
parecian venirse abajo.
2qla bruja Mon salié huyendo despavorida, tapan-
dose las orejas con las manos.

JCEsa noche tuvo que dormir en la torre de la ca-

tedral.
(MATEOS, Pilar. La bruja Mon. Madrid,
Ediciones SM, [997.p. 33-45)

144 ciento cuarenta y cuatro

Ejercicio 20

— Me liamo Mariana, tengo 12 afios y soy
espariola. Me gusta mucho jugar a las munecas
aunque mi madre me dice que ya estoy mayorcita
para eso. Tengo miedo a columpiarme cuando voy
al parque con mis hermanos los finales de semana.
La verdad es que prefiero jugar con mis amigas de’
cole. Siempre las invito a mi casa o voy a la casa de
una de ellas a jugar.

— Soy Belén y tengo 11 afos. Soy uruguaya. Me
encanta jugar al aire libre e ir a la plaza que estd
cerca de mi casa, Prefiero jugar con mis amigos al
escondite y a la mancha porque no me gustan las
mufiecas.

— Me llame Martina y vivo en Madrid. No me
gustan los juegos con pelota, como el fatbol y el
balonmano. La verdad es que prefiero jugar en el
patio de mi casa, con mis primos y primas. Me
encanta coleccionar y cambiar papel de carta.

— Soy Ramén y soy cubano. No me gusta nada
el ajedrez. Tampoco me gusta quedarme en casa
Jjugando con mis hermanas, Prefiero ir a la calle a
montar en bicicleta, empinar papalotes y jugar a las
bolas con mis amigos del barrio,

— Me llamo Nicolas y tengo 13 afos. Soy
argentino y nacf en Buenos Aires. S6lo me gusta
jugar a los videojuegos, en mi habitacién. A veces
invito a un amigo a jugar conmigo, pero me gusta
mas jugar sclo. Mis padres me dicen que es impor-
tante jugar al aire libre, pero no me gusta jugar al
futbol, correr o jugar a la escondida.

— Soy Arturo, soy uruguayo y me encanta jugar
con mis hermanos y con mis amigos, en mi casa o
en el patio de la iglesia. Me gustan casi todos fos
juegos, menos saltar a la cuerda porque estoy un
poco gordo y me canso mucho,
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ANEXO H

Pretérito indefinido

Verbos regulares

Observa:
Compré todo nuevo.
Volvi a la escuela.
Sali de vacaciones.
comprar volver salir
yo compré volvi salf
t compraste volviste salista
usted compré volvié salié
él/ella compré volvié salié
nosotros/as compramos volvimos salimos
vosotros/as comprasteis volvisteis salisteis
ustedes compraron volvieron salieron
ellos/as compraron volvieron salieron
“\,\‘
Uso ‘

El pretérito indefinido se usa para contar hechos pasados.

Se puede usar con ayer, el mes /afio /semana pasado/a y con
fechas, efc., porque estas expresiones se refieren ol momento en que
ocurrié la accién.,

Naci en 1990.
Daniel no volvié a enconfrar a su amigo en las vacaciones.

10 diez
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ANEXO |
e EEEE————
ESCUCHAR Escucha el texto y rellena 1as lagunas:

Se estaban las vacaciones y Santi,
con sus padres, habia regresado a casa. El padre de
Santi bromeaba:

— i5e acabo la buena vida para todos! ;
que volver al trabajo! {Y td, ensequida, al cole! jAdios
vacacicnes!

— Pero Santi se lo pasa muy bien en el colegio — dijo
su madre. — /A que si, Santi?

Santi se encogid de hombros. Pensaba que ho
se lo pasaba en ef colegio tan bien

como creia su madre.
- Unos dias bien y otros mal — respondid al fin. —
» Cuando no me da tiempo a

terminar los deberes,

Sus padres se echaron a relr.,

— iTu esfuérzate y no te preocu pes, !
— le animd su padre, dandole una palmada en la espalda.

— Y no te olvides de ir preparando tu
del cole — afiadié su madre. — Busca las cosas de
escribir. Tenemos que saber lo que necesitas, ademas de

nuevos.

(MERINO, José Maria. Regrese af cuaderno de hojas blancas.
Madrid, Anaya, 1997.p.7-8))

los

I3

S;anti es el nor_nbre )
fFamiliar de Sant1ago- ;

1
{\3
A\

R

Ulhga Cintra Comunicacac

trece 13
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ANEXO J

2. Lee el texto y las informaciones, luego relaciona la pregunta con su respuesta:

1. ¢Por qué Santi se encogié de { =) Porgue no siempre se lo pasa bien,
hombros? unos dias bien y otros mal

2. ;Por qué el padre de Santi Malisimamente cuando no hace los
bromeo6? deberes.

3. ;jPor qué los padres de Santi [ )

) Porque se acabaron las vacaciones, !
se echaron a reir? ‘

la buena vida. Santi vuelve al cole-

4. ;(Como el padre motiva a gio y el padre y la madre al trabajo.

Santi?
5. ;Qué consejo da la madre de ( =) Por medio de un gesto y palabras
SEFTR de animo.

(:) Le dice a Santi que tiene que
preparar la mochila, ver lo que nece-
sita comprar ademés de los libros.

i
|

( - ) Porque Santi no esta totalmente de
acuerdo con la afirmacién de su ‘
madre sobre que él lo pasa bien en
el colegio.

acabar la buena vida — expresion que indica que terminé la :
buena vida (entregarse a gustos, delicias y pasatiempos).

encogerse de hombros - llevar con paciencia una cosa
desagradable.

echarse a (reir) - dar principio a una accién que indica el
verbo que viene después en infinitivo.

ESCRIBR ... Vamos a jugar al Bingo Mudo! - .« oot

ﬁJ) Materiales de clase

— £l [ La profesor/a te dara una ficha para rellenarla.
. — Debes escribir en cada cuadro el nombre del objeto que el [ la profe te
© ensefara.
- — NO puedes hablar con tus compafieros/as.
" — Debes escribir la palabra de forma correcta. Si te equivocas en la escritura de
la palabra o en el vocabulario, no se considerara el punto.
— Gana quien consiga mas puntos.

14 catorce




ESCUCHAR =,

ANEXO K

_ Lee el texto y tacha las formas incorrectas de los verbos:

Miércoles, 30 de enero.

Sufd | Sufid un accidente gravisimo. No puedo salir de €333, DOT 10 Tanto 'S
mejor ponerme a escribir mi diario.

Cogid / Cogi la bicicleta de Sam y sali / sali6 a dar un paseo. Como soy corto
de piernas no consiguid / consegui montar en la bici correctamente. Bajé / Bajé
un monte muy pino y no encontré / encontré el freno; total que la bici resbalé /
resbald en el hielo y me cai | se cayod. Mientras volaba sobre el manillar oyo |
of un {Crac! Después solo me acuerdo de estar en la ambulancia... No conseguia
moverme. Mi cabeza parecia un bombo de tanto dolor. Las cosas desaparecian y
surgian otra vez.

Por fin llegamos y abrieron las puertas de atras. Mam4 lloré [ llord, a su lado
mi papa completamente pélide. Empezé [ Empecé a discutir conmigo y me
pregunté / pregunto si yo hacfa esas cosas aposta... Me llevaron a una pequefia
habitacion, una enfermera me meti / me metié el termometro en la boca,
tomé [ tomé mis latidos, me ayudé [ ayudé a quitarme los pantalones. Mi pierna
estaba completamente maguliada. No recibo visitas hace cuatro dias, pOr €so

estoy escribiendo.

(Traducido y ada’p'rado de: MacFARLANE, Aidan & McPHERSON, Ann, Didrio de
um adolescente hipocondriaco. 13. ed. Sio Paulo, Editora 34, 2000. p. 24-28))

pino - muy inclinado, en declive.

aposta - de propésito.

tatidos - cada uno de los golpes procucidos por el movimiento altemativo de
dilatacion y contraccion del corazdn contra fa pared det pecho.

Escucha el texto y confirma tus respuestas.

%2, De acuerdo con el texto de Pete, coloca V para verdadero y F para falso:

a) Pete se cay6 de la bicicleta. ( )

b} Fue atropellado. ( )

¢) No llevaba casco y se rompié la cabeza. { )
d) Su madre se alegré por &, ()

e) Su padre se enfadd mucho. ( . )

f) Llevaron muchas uvas a Pete. { )

g} Sus amigos/as fueron a visitarlo en casa. { . )

16 dieciséis

Sidney Sampaio
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ANEXO L

+ Eltexto que acabas de leer es:

() unacarta.

( - ) una pagina de diario personal.
() una noticia de periodico.

TP

| S ——

Diario

EL diario es un cuaderno personal, en el que, dia a dia, se van contando los
principales acontecimientos, anécdotas, opiniones, proyectos, sentimientos y todo
i lo que parezca importante. En la portada se suele escribir el nombre del / de la
duefio/a y el afic en el gue se esta.

En cada pagina se debe:

. poner un encabezamiento: fecha al inicio de la pagina con el nombre del dia de
l2 semana y el dia y nombre del mes;

. contar los asuntos del dia.

4 Se pueden pegar en las hojas cosas personales como billetes de metro, entradas
de cine, papel de chocolate, floves, fotos, etc.

anédocta - relato breve de un

. ;
uceso curiosg o interesante

Busca y rodea en la pagina del diario del ejercicio 2:

a) el encabezamiento;

b) los principales acontecimientos.

HABLAR .. Contesta y discute con tus compaferos/as:

&
2

a) ;Tienes un diario?

( )Si ( ) No
b) ;Escribes todos los dias? 1
( )sh { ) No.
¢) ;Cuando escribes?
( ) Mafana. ( )Tarde. { )Noche.
d) ;Te parece que escribir un diarioc es cosa de chicas?
( )Si { )No.

diecisiete 17




190

ANEXO M

. Lee estos relatos y completa los huecos con las formas verbales de los cuadros:

Relato 1
Uno de los En esa época se

mejores recuerdos que___ - peligroso andar

de mi infancia por el bosque y mi mama siempre

son los paseos se R s mucho

que ' . cuando me A que
por el bosque Ez fuese a casa de la abuelita. Yo

que " % siempre le

cerca de mi lascosasque T,

casa. Una vez principalmente cuando

enferma. Hoy en dia las casas ocu-

por semana

pan el lugar de los arboles, pero
a visitar a mi abuelita que ___- sigue siendo peligroso andar por
un poco lejos de nosotras. Ella las calles sola.

una excelente modista.

-
era - comentaba - hacia - iba - preocupaba - necesitaba - habia ;
pedia — llevaba - vivia - estaba - era /é

L. TIP

e_l drbol / los arboles: Otras palabras
tlenen también género diferente del
portugués: el dolor, el origen, el vals, la
carcel, la nariz, la leche, (a sal, la miel,
la sangre, ta sonrisa.

infancia - nifez.
modista - costurera.

veintisiete 27 |
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ANEXO N

Relato 2

Y algunas veces

muy pobres. que

caminar mucho para encontrarlas.

Muchas veces no

Una vez nos perdimos y nos

ni qué comer. No engand una viejita con

cara de buena gente. No

Sidney Sampaio

dinero para ala

- ’
comprar juguetes y ropa, y mis padres tentacidn de las golosinas que

mucho por eso, Mi nos

hermana y yo

y ella nos secuestrd. ;Qué bien

frutas silvestres que nos servian de que al final nos escapdmanos!

alimento y también para venderlas iMenudo susto!

en el pueblo.

‘ e jmIE@TIRAAO!Y (SUstO) — expresidn usada en frases exclamativas
SR ES S TS R que antes de un sustantivo lo intensifica. i

!f teniamos - tecolectdbamos - resistimos - tenfamos

o
- sufrian

8 ofrecia - éramos - teniamos

Les Hermanes Grimm

Jacab Grimm (1785-1863) y su hermano Wilhelm (1786-1859), nacidos en Hanau
(Alemania), son dos de las mejores exponentes de la literatura popular ¢ infantil alemana
del siglo XIX. Jacob aportd al trabajo en conjunto su vision de fildlogo y la recuperacion
de las tradiciones orales narrativas del pueble alemén. Wilkelm complementd la obra de

Jacob con un estilo postico refinado y de gran belleza ptastica. Escribiercn Cuentos para
nifios y familiares (1812-1815) y Leyendas popuiares alemanas (1316-1818).

Bettman/Corbis/Latin stock

- Serfas capaz de decir quiénes son los famosos que estan recordando su nifiez?
iSeguro que los conoces!

a) Cenicienta. ¢) Pinocho.

b) Caperucita Roja. d) Hansel y Gretel,

ESCUCHAR

“.. Oye y comprueba tus respuestas.

! 28 veintiocho
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ANEXO O
Pretérito imperfecto de indicativo .
Observa: ,
llamarse tener vivir
me llamaba tenia vivia
te Hamabas tenias vivias
se llamaba tenfa ( vivia
£ nos Ilamébémos | terﬁ’amos viviamos
os llamabais - tenfais viviais
se llamaban tenian vivian

Los verbos en pretérito imperfecto sirven para describir personas, sitios, circunstancias en
pasado, para contar los habitos y las costumbres que tenfan.

Mi mamd siempre se preocupaba mucho.

Eramos muy pobres.
« Los verbos ser e ir son irregulares:
ser ir
era iba
eras ibas
era iba
éramos fbamos
Vs
erais ibais

eran . iban
' ]

veintinueve 29
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ANEXO P

el texto:

Al principio la
Patota salia sélo de

Sjesta: rato de )sue
del mediodia. 2¢
acer, tomar dormir

comida

fio después de la
e usa con 0

193

noche, los viernes a
veces vy los sabados
casi siempre. Pero
ultimamente se la veia

yerbos: b

or la siestd-
amos la siesta’? )
ta todos los dias.

Voy a hac
;Vamos @ ech.
Juan duerme la sies

por las tardes, a la
hora de la siesta {...).

Lo que se veia, més bien, eran
las-consecuencias de su paso, los
rasgufios, los moretones.

Una noche la Patota lo habfa
agarrado al Batata, que volviade
una fiesta con la guitarra (en mi
editorial yo mencionaba el caso).

Lo habian empujado contra el
cerco {..) de la casa de dofa !
Enriqueta, le habian escupido la ;
nariz batata {...), mientras éf se
doblaba en dos y las lagrimas le
brotaban como las gotas de un
limén exprimido — ese, ese dolor
habia sido el mas grande —, le
habian partide contra un &rbol
la guitarra (...). S v

Otra vez la Patota se metid con 'a Tevz.

No era de noche esa vez. Era ¢ s&bant z '@ hora de la siesta. La
acorralaron cuando iba a ia casa ae Ros 1a, casi corriendo. Los vio en

la esquina y se apurd (...). La encerraron.
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ANEXO Q

Para ef primer ntimero de Lg Goceta me esmeré como nunca. Queria
hacer una crénica completa, redonda. Pero me encontré con que de la
Patota se sabia poco, casi nada. Se sabia que era parte def barrio (...).
“Es cierto”, dice siempre Ariadna, “siempre se hablaba de lo que la
Patota hacia, pero de la Patots, en realidad, no se hablaba" (..).

(MONTES, Graciela. Otroso. 2. ed. Buenos Aires, Aifaguara, 1995. p. 21-22 — adaptado.)

; S o
panda - grupo de personas que se reune p?ra. dlvi‘r’urset Oyt/a ‘
para hacer dafio. En Argentina, es sindmmo o0& patota.
rasgufios - araiiazos con las ufas.
moretones — contusiones de color violaceo.
escupir — arrojar saliva por la boca.
¢ batata - en portugués, batata doce. ) s
gaceta - publicacion periddica en la que se dan n A
te no politicas. .
generalmen itic . ~ o
cronica - articulo de periddico o informacion de radio
telavision sobre temas de actualidad.

a) Completa las frases, seguin el texto:
« El narrador del texto es

« Las palabras que indican tiempo en el texto son:

« El personaje que dice “Es cierto” es:

« El / La escritor/a del fragmento es:

« El narrador del texto escribe para el periddico:

» El género de texto que va a escribir es:

naje que narra algo.
narrador/a — persona o personaje g 1 _ ‘ o
escritor/a — persona que sé dedica a escribir obras literarias 0 cientificas.

b) Completa: 4

» En la frase:"Una noche la Patota lo habia agarrado al Batata’; lo se refiere

« En la frase: “Los vio en la esquina y se apurd”, los se refiere a

« En la frase: “La encerraron’, la se refiere a

veintitrés 23
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ANEXO R

ESCRIBIR . Transforma segiin el modelo:

Dofia Encarnacién compré un Jjuguete g Chelo,
complemento directo

Doda Encarnacién lo compré a Chelo, \

a) Ayer después de las clases, Monica devolvié los libros a Marisa.

B o el SR D e T

b) Toni no entregé el CD de La oreja de Van Gogh a Julio porgue se olvidé,

—_—
@) Vivian nunca lleva goma a la escuela. jQué olvidadiza es!
d) Lucia no dice la verdad.
—_— ——_—

e) José mostré las evaluaciones a sus padres.

f) El profesor divulgé el resultado de los examenes a los alumnos,

%

}

_ ————

i
9) Manolo vendié sus cromos a Santiago por un precio increible,

h) Pati no escribe cartas a Isabel porque prefiere escribir correos electrénicos,

veinticinco 25



ANEXO S

".. Lee el texto:

LEER

que se olvidan de que en ellos van a vivir personas.”

Mi abuela siempre repetia lo mismo. Y no le faltaba razon. Nuestro barrio
habia sido proyectado por un prestigioso Y nutrido grupo de ingenieras,
arquitectos y sociologos, que durante afios habian estudiado todos los detalles
para que ¢l resultado fuera una zona residencial de espacios abiertos en intimo

contacto con

libremente, sin el peligro de coches y motos que asa

"Ectos barrios nuevos de las grandes capitales, los construyen tan modernos

la naturaleza, donde ancianos y nifios pudieran pasear

|taran su inocencia y su

torpeza. Todo quedd precioso sobre el papel. Pero vivir era algo mas que

respirar aire puro y jugar en los parques. ()

torpeza - lentitud.

merceria - tienda de articulos
accesorios para la costura, como
hilo, alfiler, etc. )

tiendas de ultramarinos - tiendas de
comestibles.

tasca - taberna.

tahona - establecimiento donde se
cuece y se vende pan, en general
en los pueblos; panificadora.

plagado - {leno.

abonar - pagar.

como relucientes.”

el nuestro era el
gigantescos hipermer-
. cados con cajeras automatizadas que cambiaban
- cada dia. Cafeterias <on sillas de disefio
» insoportable, tan incémodas para que abonaras
* pronto 1a consumicion y abandonaras el focal. Y,
de restaurantes de comida casera, nada de nada.
S6lo hamburgueserias y pizzerias (.)-
Sin embargo, @ mi me gustaba. A mis doce
afios, todo aquello formaba parte de mi vida,
como ¢} colegio, l0s videojuegos o la television.

de las aimas errantes. Zarag

(RUIZ, Eva, El manual

habia lugar para las tie
zapatieros remendones,
vigjos y cambio de cromos,

Se olvidaron de poner mercerias, ademas no
ndas

de ultramarings, ni

librerias con volumenes

™

tascas, tahonas, cafés...

“Es que los barrios no se pueden improvisar de la
noche a la mahana. S¢ construyen a base de las
vivencias de cada uno, afo
pasta con tener edificios bellos y tiendas tan nuevas

a afio, deseo a deseo. No

Efectivamente, y segun el criterio de mi abuela,
antibarrio. Todo

plagado de

embargo significa “a
pesar de”, “no
ohstante”. Se usa para
contraponer ideas,
gemostrar que, en
definitiva, no se esta
de acuerdo con algo
dicho anteriormente.

oza, Edelvives, 1998.p- 7.8 — adaptado.)

25
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ANEXO T

~

ESCRIBIR * Hazlo que se te pide de acuerdo con el texto:
R a) Laabuelay el nieto creen que el barrio debe tener establecimientos diferentes,
= A partir de eso, completa las arafas con los establecimientos que

corresponden a cada uno de ellos: 7

b) ;Qué profesiones se nombran en el texto?

<) Las palabras torpeza y plagado en el texto significan:
{ ) inatil y arruinado.
(::) lentitud y Hleno.
() deshonesto y estropeado.

d) Enla frase “los construyen tan modernos gue se olvidan de que en ellos van
a vivir personas”, los se refiere a:

Sl

26 veintiséis



ANEXO U

e) Segun el criterio de la abuela, el barrio del nieto era un antibarrio. Saca del
texto el fragmento en el que el nieto demuestra en definitiva que no esta de

acuerdo con ella:

como el eo

HABLAR . Discutan si estan a favor o en contra de las zonas residenciales planificadas y si se

N EON,

puede decir que no tienen historia.

Other Images

! ) T——— S ) ’ Mélaga, Espafla-

Delfim Martine/Puisas imagens

veintisiete 27
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ANEXO V

- .

ESCRIBIR . A partir de las informaciones que pueden sacar del texto, escriban y escenific
f“} una conversacion familiar sobre fas zonas residenciales en la que estén el nietc
it abuela del texto, los padres del nieto y un supuesto amigo del nieto (que

defender las ideas de ustedes sobre el asunto,.

ESCUCHAR  Escucha el texto y completa:

{_; =2
Vs -

Ciudad de ensuefio

Ingredientes

4 generaciones

5 litros de paz

4 suefios

100 gr. de honestidad

polvos de amor para hornear

Rosangela Cesar de Lima

Preparacién

En una llanura deshabitada,m las generaciones,

Cuando empiece a tirar cada una por su lado

-

tos 5 litros de paz. En cuanto el ambiente esté homogéneo

i—__ lentamente
'
————=——_ lossuefios uno a uno y —_hasta que
no se le noten. = la honestidad en trocitos, __ y
—————— firmemente hasta que se disuelva por complete. Por tltimo,
—————— 105 poivos de amor parahomeary ___
batir___ I3 mezcla €n una ciudad fértil y

crecer.

con progreso y alegria.

(Fétima Cabral Bruno)

28 veintiocho
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ANEXO W

ESCUCHAR . Escucha la lectura de la copia que hizo Nina de un fragmento del fibro Los

telepiratas, de Roy Berocay, y completa los vacios:

La imagen se .
Asi, no mas, ni temblores en la pantalla, ni colores palidos, ningin sonido
.Y sin embargo el

i

ninguna oscuridad y

1

televisor estaba encendido.

Justo la noche en que el Ultimo capitulo de Mds alld del

gue habia durado como dos afos. (|

gmor,una el
— jJusto ahoral — protestd mi madre __ lwanttndose  para revisar el
...... aparato. Lo apago, lo encendio, cambio’ de canal,
T subid y bajo el ol , v nada, todo
Cno més—so\amente. PN B y ) Y
: an o superficie sobe . siguio igual.
pantalla - telon o sup \as imagenes de
que se proyectan 25 4 {BEROCAY, Roy. Los telepiratas. Montevideo, Ediciones
cine o de 0tT0 aparato 0e ‘ Santillana, 1995. p. 39 — adaptado.)
proyecciones. T , I
) ’ ' Cersulta @) Manual del Profesor.
LEER » Contesta: -

a) ¢La lectura te suena bien? ‘
: iMospresta nbaduag ‘

|

|

b) ;Sabrias decir por qué la lectura se realizd asi?
£

A e

ok, anl como ofras lenguas, sigu

s, Cunde estu no ooure, S tiene que sefialar

Yica a detempinada paiabra,

1A Re gereral no 82

¢) {Qué deberia haber hecho Nina en el texto para que se hiciera una buena
lectura? ;Por qué?

{0 urat ol / wlectorie o feeria bien.

fy ) 4k, DOTEUE 101 2T

d) Desde tu punto de vista, ;1a falta del acento ortografico puede perjudicar ia
comunicacién? ;Por qué? Da ejemplos, si es necesario.

L comicrenaon puede perudarse y puede

&, Bhonn b, 10T BRI

Sueicraneio ¢ rospHesiar

oS » “rin gin un acento oot For consiguiente, 2 tectura y su Hitmo tambin

cincuenta y nueve 39 l
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ANEXO X

HABLAR 1. LeeenvoZ alta la continuacién de Los telepiratas:
. iy de modo due todos/as puedan fear un fragmentc

Haz una lectura en voz alia, dividiendo el texto en partes,

La sefiora Ana se fue y por la ventana vi g
inas y vecinos. Parecia que hablaban y discutian por algo.

Pero cuando miré 2 José y mi madre, vi que s€ habian sentado junto
a la mesa del comedor. En la cocina comenzaba a hervir agua. Después se
hicieron un café y se pusieron a conversar. Oi que hablaban de sus trabajos, de

la television, de politica y de salir una noche de estas € ir al cine.

()

Me di cuenta de algo extrafio. Todos los dias, después del trabajo y de cenar,
José, mi madre y yo nos sentabamos a mirar la tele'y hablabamos un peco, pero
solamente en los cortes comerciales.

Esa noche era la primera vez €n mucho t
otra parte de la casa, tomando café y ag

ue en la vereda habia otras

vec

jempo que los veia sentados en
arrandose 1as manos mientras

- charlaban.

(o)

En la vereda la sefiora Ana conversaba con otr

()
y — Linda noche, {no? —
‘ .. Arato estaban hablando de otras cosas, de u
.y de sus nietosy cosas asi, sentadas sobre un murit
() A lo largo de mi cuadra habia mucha gente
a sus patios v escuchaban musica €

as dos vecinas.

decia de pronto la sefiera Ana.
n hijo que vivia en Australia

o de la casa de al lado.
. Algunos vecinos habian

. sacado sillas n la radio. Otros habian

armado una mesa para jugar a {as cartas.
() Algunos vecinos salian por las tardecitas a conversar con otros.

Padres a los que casi nunca habia visto, de pronto jugaban al futbol con sus
hijos.

En mi casa conversabamos mucho mas y despugs
cuarto a mirar algin programa, nos quedabamos los
jo que habia pasado ese dia en la escuela, en el traba

de cenar, en vez de ir al
res ahi hablando sobre
jo de Jos¢ o en el de

mama.

Ademés, tampoco funcionaba la computadora, ni el video. (..)

sesenta y tres
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ANEXO Y

El asunto era que José incluso habia empezado a ensefiarme a jugar al
ajedrez, aunque, por ahora, siempre me ganaba, pero decia gue si aprendia un
poco méas en cualquier momento le iba a dar una sorpresa.

() Otras cosas también habfan cambiado y noté que vecinos que siempre
andaban tranquilos parecian nerviosos y cansados. En algunas casas se escuchaban
a veces fuertes discusiones entre hombres y mujeres, entre padres e hijos. ‘

(BEROCAY, Roy. op. cit. p. 41-43, 48-49,)

vereda - acera. En portugués, calcadd- mientras - en portugués, enguanto.
comedor - pieza destinada en las casas al rato - poco después.
para comer. . a lo largo - en portugués, go longo de,
cortes comerciales — en portugues, cuadra - en portugués, quarteirdo.
intervalos comerciais. patio - en las casas o edificios, espacio
agarrarse las manos — darse las manos. que se suele dejar al descubierto.

LEER  Z. Subraya la informacion en el texto y contesta:

a) ;Qué sucedié con la tele en la cuadra en la que vivia
Gabriel, el narrador del texto?

O RPRN. T T -

b) ;Qué programa veian cuando la tele pard de funcionar?

R R

c)-Después que la tele paré de funcionar jocurrid algo
diferente en la vida de los vecinos? ;Por queé?

VI Bt aasaidionti

d) ;Las personas pasaron a preocuparse mas por los miembros de la familia y
vecinos o simplemente hablaban més?

e) Busca en el texto partes que indiquen que las familias pasaron a estar mas
tiempo jun‘tas. sl et 2 570 o el B UG '

ESCRIBR <. Imaginate que se acabd la luz en tu casa por un largo periodo. ;C6mo reaccionaria
ey tu familia? Cuéntanoslo en un texto.

P

e

64  sesenta y cuatro
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