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RESUMO

Este trabalho tem como propdsito analisar se as atividades de leitura que acompanham textos
visuais ou verbo-visuais presentes nas colecfes didaticas aprovadas pelo PNLD 2018 para o
ensino de espanhol: Confluencia e Sentidos en Lengua Esparfiola, criam oportunidades para o
desenvolvimento do letramento critico e visual. Diante do imperativo das novas tecnologias,
da evolucédo dos metodos de ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras e das necessidades
socioculturais de producdo e compreensdo de sentido, tanto a elaboracdo quanto a producéo
de materiais didaticos proporcionaram transformacdes em seus projetos gréficos, tornando-0s
cada vez mais multimodais e exigindo uma exploracdo da lingua(gem) em suas duas
diferentes manifestacdes. Nesta perspectiva, € necessario que se repense, (re)construa e
estimule (novos) olhares acerca do consumo de determinada manifestacdo textual,
considerando tanto o verbal quanto o ndo-verbal, j& que, mais que uma funcdo associativa e
complementar, os elementos ndo-verbais constroem sentidos e estdo presentes no cotidiano,
quer seja numa interlocucdo mediada por um livro didatico ou ndo. As aulas de lingua
espanhola ndo devem ficar a margem desta realidade, o ensino/aprendizagem de um idioma
perpassam varios fatores de ordem cognitivo, linguistico e sociocultural e ndo sé gramaticais.
Para tanto, o constructo tedrico é baseado principalmente nos Estudos sobre os Letramento(s),
Multimodalidade, Leitura e na Gramatica do Design Visual. A metodologia empregada foi
qualitativa, de cunho de cunho bibliografico, documental, descritivo e interventista, tendo em
vista que, trata-se de um estudo que busca descrever e interpretar o fenbmeno observado em
documentos ndo manipulados para propor uma intervencdo. O corpus para analise
compreendeu atividades de leitura presentes em quatro capitulos, dois de cada uma das
colecBes analisadas, cujos temas principais sdo Saude e Lingua. Tal analise foi guiada por
duas etapas: (i) coleta e compilacdo das atividades e (ii) analise das estratégias textual-
discursivas usadas para promover o letramento critico-visual. Os resultados das analises
desvelam que os livros didaticos desenvolvem significativamente o letramento critico-visual,

entretanto, é necessario que préaticas pedagdgicas complementem o trabalho de ambas.

Palavras-chave: Espanhol; Leitura; Letramento critico-visual; Livro didatico; Gramatica do
Design Visual.



RESUMEN

El proposito de este trabajo es analizar si las actividades de lectura que acompafian a los
textos visuales o verbovisuales presentes en las colecciones didacticas aprobadas por el PNLD
2018 para la ensefianza del espafiol: Confluencia y Sentidos en Lengua Espafiola, crean
oportunidades para el desarrollo de la literacidad critico-visual. Ante el imperativo de las
nuevas tecnologias, la evolucion de los métodos de ensefianza y aprendizaje de lenguas
extranjeras y las necesidades socioculturales de producciéon y comprension de significados,
tanto la elaboraciébn como la produccion de materiales didéacticos han proporcionado
transformaciones en sus disefios graficos, haciéndolos cada vez méas multimodales y
exigiendo una exploracion del lenguaje en sus dos diferentes manifestaciones. En esta
perspectiva, es necesario repensar, (re)construir y estimular (nuevas) miradas sobre el
consumo de determinada manifestacion textual, considerando tanto lo verbal como lo no
verbal, ya que, mas que una funcién asociativa y complementaria, los elementos no verbales
construyen el sentido y estan presentes en la vida cotidiana, ya sea en una interlocucion
mediada por un libro de texto o no. La ensefianza de espafiol no debe quedar al margen de esta
realidad, la ensefianza/aprendizaje de una lengua pasa por varios factores de orden cognitivo,
linguistico y sociocultural y no solo gramaticales. Para ello, el aporte tedrico se basa
principalmente en los Estudios sobre Literacidad, Multimodalidad, Lectura y de la Gramética
del Design Visual. La metodologia utilizada fue cualitativa, de caracter bibliografico,
documental, descriptivo y de intervencion, considerando que es un estudio que busca describir
e interpretar el fendbmeno observado en documentos no manipulados para proponer una
intervencion. El corpus de analisis estd compuesto por actividades de lectura presentes en
cuatro capitulos, dos de cada una de las colecciones analizadas, cuyos temas principales son la
salud y el lenguaje. Dicho analisis se gui6 por dos etapas: (i) recogida y recopilacion de las
actividades y (ii) analisis de las estrategias textual-discursivas utilizadas para promover la
alfabetizacion critico-visual. Los resultados de los analisis revelan que los libros de texto
implican significativamente el aprendizaje critico-visual, por lo que es necesario que las

practicas pedagdgicas complementen el trabajo de ambos.

Palabras clave: Espafiol; Lectura; Literacidad critico-visual; Manual didactico; Gramatica
del Design Visual.
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1 CONSIDERACOES INICIAIS

1.1 EU ALUNO, EU PROFESSOR: memodrias da trajetoria pessoal e profissional do

pesquisador

A escolha de um recorte tematico para uma investigacao cientifica € um processo
complexo que perpassa por diversos questionamentos pessoais, académicos e profissionais. A
Unica convicgao nesta seara deve ser (ou deveria ser) a fidelidade as vivéncias do pesquisador,
isso porque toda pesquisa € um produto e ao mesmo tempo meio de uma sequéncia de
experiéncias, transitos e reflexdes. Portanto, essa dissertacdo que coloca como centro 0 ensino
o LD e a LE (daqui em diante: livro didatico e lingua estrangeira, respectivamente) fruto de
uma poés-graduacdo remonta o0s primeiros passos dados pelo pesquisador ainda como aluno do
ensino fundamental quando teve o primeiro contato com uma lingua estranha, o inglés.

O eu professor esta totalmente imbricado ao eu aluno. Séo identidades que andam
juntas durante todo o fazer docente; quica seja uma das profissdes que exige a ressignificacao
e continua atualizacdo dos olhares e das préticas. Neste contexto, é impossivel problematizar
0 mundo da docéncia sem trazer a tona as memorias enquanto aluno. Para N6voa (2007) o
professor € um sujeito que tem uma histdria diferente de outras historias.

Enquanto aluno, o pesquisador deu os primeiros passos no mundo das LE quando
tinha 11 anos, na 52 série (atual 6° ano) do ensino fundamental numa escola municipal. Toda a
sua vida escolar foi cursada em institui¢cbes publicas municipais ou estaduais. Bimestre apos
bimestre, os exercicios de completar espacos, conjugar verbos e que privilegiavam apenas 0s
aspectos formais e/ou lexicais estiveram sempre presentes, especialmente, no ensino
fundamental. As aulas basicamente expositivas buscavam trabalhar a gramatica com frases
soltas e desconexas da realidade e, por consequéncia, as praticas sociais que envolviam o
“estranho” idioma causavam certos incomodos pela falta de compreensao.

Sete anos passaram desde o seu primeiro contato com as LE e a relagdo com o mundo
do(s) outro(s) através da lingua continuava. Iniciou a graduacdo em Letras/Espanhol na
Universidade Federal de Pernambuco. As disciplinas do eixo didatico-pedagdgico, ao mesmo
tempo que agugaram a curiosidade do pesquisador, orientavam a pensar outras possibilidades
de aprendizagem de idiomas que pensassem 0 ensino através de percursos menos formalistas

e incluisse as diversas semioses que rodeiam as praticas comunicativas.
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Durante toda a graduacédo conciliou os estudos com estagios extracurriculares, 0s quais
0 desafiaram de diferentes formas ora pelas obriga¢es impostas pelos contratantes ora pelas
novas necessidades do grupo discente que estava sob a sua responsabilidade. Teve, nesses
campos de atuacdo, as mais diferentes experiéncias que surpreenderam positiva e
negativamente, porém de igual forma fizeram crescer e aperfeicoar o seu fazer docente.
Contudo, foram as disciplinas de Estagio Supervisionado que o fizeram colocar em pratica os
saberes técnicos unidos aos didaticos em um contexto educativo novo, cujos objetivos do
processo de ensino-aprendizagem distanciava-se em certo ponto do que discutira nas
disciplinas de metodologias. No estdgio realizado num Nucleo de Estudos de Linguas do
Estado de Pernambuco acompanhou dois grupos heterogéneos em interesses, necessidades e
caracteristicas. Entdo, encontrou no trabalho com imagens o caminho para unir e desenvolver
o0s aspectos formais da lingua atrelados as questfes culturais e de emergéncia social através de
uma abordagem critica, reflexiva e indutiva.

Nesse periodo, esbarrou-se com os Estudos do Letramento, a partir de um minicurso
ofertado pelo Programa de Educacdo Tutorial de Letras (PET LETRAS) da universidade
ministrado pelo Prof. Dr. Clecio Bunzen e com a Gramatica de Design Visual (GDV) através
da propria curiosidade em entender a construcao/significacdo da linguagem visual. Encontrou
nesses dois campos a possibilidade de revisitar as suas memdrias de quando iniciara a
trajetoria com as LE ao mesmo tempo que colocava como centro do seu fazer docente e de
pesquisa a necessidade de ensinar uma lingua para além dos aspectos formais, com vistas de
gue é a educacdo um meio para superar as desigualdades sociais e de transformar o entorno
gue nos circunscreve.

Tais transitos culminaram no ensejo de refletir quanto aos caminhos para poder
ressignificar as vivéncias passadas, buscando, sobretudo, atrelar as questdes locais, 0s
recursos disponiveis e 0 que assevera os documentos oficiais da educacdo basica acerca das
LE. Afinal, “cada estudo tem uma configuracdo prépria, manifestando a sua maneira

preocupacdes de investigacio, de agdo e de formagio” (NOVOA, 2007, p. 20).

1.2 PONTO DE PARTIDA

A relacdo entre as novas demandas que emergem na/da propria sociedade, a pratica
docente e a formacdo dos alunos tém sido mote principais de discussdes e reflexes na
Universidade, sobretudo, no que se refere ao dominio dos diferentes sistemas de

representacdo simbdlica e convencionais.
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O advento da internet e dos recursos multimidiaticos e multissemioticos, a imensa e
complexa circulagdo, producdo e consumo de informacgGes mobilizam préticas de leitura e
escrita em contextos diversos (ambito familiar, escolar, religioso, cotidiano etc.), as quais
aparecem de diferentes formas: visual, verbal, sonora, gestual, dentre outras. Para Rojo (2013)
“a sociedade hoje funciona a partir de uma diversidade de linguagens e de midias e de uma
diversidade de culturas e que essas coisas tém que ser tematizadas na escola”.

Dentro desse contexto, tem surgido e crescido em larga escala a quantidade de
pesquisas e pesquisadores da grande area da Linguistica, Letras e Artes que buscam
problematizar a lingua(gem) sob novos paradigmas que rompem com as narrativas positivistas
e que dialoguem com as emergéncias sociais. Estudos que buscam o dialogo com outras areas
como, da Antropologia, da Psicologia, das Ciéncias Exatas e Computacionais e, também, a da
Linguistica Tedrica, para subsidiar a analise de questdes—problemas construidas a partir das
praticas que envolvem a lingua(em) em contextos especificos e, assim, propor
encaminhamentos sistematicos e coerentes com as demandas.

Compreendendo esse contexto, desde as ultimas décadas do século XX, houve uma
transformacdo na maneira de se compreender o processo de leitura e de escrita. Nos EUA,
apo6s o insucesso de concluintes da high school envolvendo o dominio e compreensdo da
escrita em avaliacBes realizadas no final dos anos 70 e inicio dos 80, emerge neste periodo
reflexbes sobre o conceito letramento, que colocavam no centro o ndo-dominio de
competéncias de uso da leitura e da escrita (SOARES, 2004). No cenario brasileiro, Soares
discorre:

No Brasil, porém, o movimento se deu, de certa forma, em dire¢do contraria:
0 despertar para a importancia e necessidade de habilidades para o uso
competente da leitura e da escrita tem sua origem vinculada a aprendizagem

inicial da escrita, desenvolvendo-se basicamente a partir de um
questionamento do conceito de alfabetizacéo. (2004, p. 7)

A leitura e a escrita sdo destrezas valorizadas na sociedade ocidental, sobretudo, no
campo educacional. Para um estudante poder ingressar no ensino superior e/ou em algumas
instituicOes de ensino basico, por exemplo, necessita submeter-se a um teste que verifica o seu
dominio acerca de determinados contetdos. No ENEM, o estudante que almeja seguir carreira
universitaria necessita obrigatoriamente realizar com éxito uma prova de composigéo escrita e
responder a 180 perguntas de multipla escolha envolvendo conhecimento técnico da area e a
leitura, 45 delas da area de Linguagens, das quais 5 em LE (inglés ou espanhol). Ademais, 0s
PCN+ destacam que “o foco do aprendizado deve centrar-se na funcdo comunicativa por

exceléncia, visando prioritariamente a leitura e a compreensdo de textos verbais orais e
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escritos — portanto, a comunica¢do em diferentes situagdes da vida cotidiana” (BRASIL,
2002, p. 94).

Assim, as praticas que envolvem a leitura e a escrita sdo diversas e € um vetor de
inclusdo. Dominar o sistema de escrita numa sociedade grafocéntrica é fundamental para abrir
caminhos pessoais, profissionais e académicos e ter acesso ao conhecimento.

Nesse Vviés, houve desdobramentos de varios conceitos relacionados a essas praticas,
pois, embora o sistema de escrita verbal seja valorizado, usamos no dia a dia outras
linguagens, inclusive, exigidas nas avaliacdes e citadas pelos documentos que regem 0 ensino
basico: PCN, PCN+, OCEM, BNCC. Tais conceitos originam-se a partir do foco dado a um
ou outro fendmeno em particular, surgindo, desta forma, as discussdes sobre Letramento
Visual, Letramento Critico, Letramento Multimodal, Multiletramentos, Letramento
multicultural entre outros determinados pelos contextos de uso e o sistema simbdlico de

representacéo.

1.3  DAJUSTIFICATIVA E DOS OBJETIVOS

O trabalho justifica-se, entre outras coisas, pela necessidade de trazer a tona discussfes
sobre as diversas linguagens e a maneira como os livros didaticos as exploram considerando
as questdes de compreensdo da leitura, uma das competéncias mais privilegiadas pelos
documentos nacionais e requerida pelo Exame Nacional do Ensino Médio. Acredita-se que 0s
fendmenos aqui estudados possibilitardo uma reflexdo sobre o processo de recontextualizacdo
das préaticas sociais envolvendo o codigo visual.

Assim, faz-se necessario uma pratica pedagdgica que faca o estudante a repensar e
(re)construir os habituais modos de ler um texto (e ler o mundo), considerando que as
semioses ndo verbais sdo extremamente importantes para a producdo de sentidos e estdo
presentes na interlocucdo entre sujeitos, quer seja mediada pelo livro didatico ou ndo; ainda
que ndo gozem do mesmo status que o texto verbal. Ademais, “a comunicacdo visual pode,
ainda, estabelecer interacbes e graus de envolvimento e poder entre os participantes
representados e os produtores e espectadores da imagem, por meio do olhar, do tipo de
enquadramento, ¢ do sistema de perspectiva” (KRESS, VAN LEEUWEN, 1996 apud
CARVALHO, 2017). Portanto, este trabalho foi motivado, sobretudo, pelas seguintes
observacoes:

- 0 uso imperativo de imagens pelos livros didaticos atuais, pois se

compararmos os livros de espanhol mais antigos cronologicamente é visivel a diferenca tanto
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na maneira como se organizam, apresentam e exploram os conteudos, quanto na maneira
como se estruturam visualmente;

- as imagens sdo artefatos que carregam em si uma ampla bagagem
sociocultural, uma vez que assim como o codigo verbal, o visual é imbricado de ideologias,
afinal, o seu uso séo préticas socioculturais;

- negligenciamento da leitura de imagens nas aulas de lingua estrangeira,
tendo em vista que o lugar ocupado pelo codigo verbal sempre foi o de primeiro plano, pois
vivemos numa sociedade grafocéntrica; e, por fim,

- a valorizacdo da gramatica prescritiva, que esta ligada aos trés pontos
anteriores. Pensa-se, entdo, num movimento contrario para o desenvolvimento de
competéncias e habilidades que seja significativo, produtivo e crucial para a formacdo do
homem enquanto cidadéo e aprendiz.

Por esta razdo, Kress e Van Leeuwen (2006) com a intencdo de descrever e
problematizar o modo visual como produtor de sentidos, propuseram a Gramaética do Design
Visual (GDV), a qual afirma que o texto visual € uma mensagem organizada e estruturada em
si mesmo que pode estar conectado ao texto verbal, porém néo é seu dependente, conferindo a
esta linguagem novas formas de representacdo que preservam propriedades especificas.

Fruto de discussbes mais recentes na area dos Estudos dos Letramentos, pesquisadores
conceberam a linguagem visual como centro de seus estudos e deram origem ao Letramento
visual, um dos saberes que integra os multiletramentos. Nao basta saber consumir e produzir
diversos recursos semioticos é preciso gque saibamos emprega-los e entendé-los desde uma
visdo critica e reflexiva. Segundo os fundadores da GDV, além de ser uma ferramenta para
analise de imagens, é uma area com dupla finalidade: prética e critica, pois a0 mesmo tempo
em que democratiza a comunicacado visual, auxilia a analise critica do discurso visual.

Em face do exposto, as questdes desta pesquisa, inicialmente, ddo-se por meio das
seguintes indagacOes: De que forma essas atividades que acompanham as imagens criam
oportunidades para o desenvolvimento do letramento critico-visual de aprendizes? Quais as
estratégias textual-discursivas usadas nas questdes para o desenvolvimento da compreensao
leitora? Como posso intervir através do material usado para explorar o letramento critico-
visual em sala de aula?

S&o questionamentos como esses que tém mobilizado a area de ensino de linguas, a
qual se insere ao campo da Linguistica Aplicada, vertente a qual se filia este trabalho. Dentro
deste cenario, este trabalho volta-se a analise de material didatico de Espanhol sob o viés dos

Letramentos. Em vista do exposto, essa pesquisa apresenta os seguintes objetivos:
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v' Geral

Analisar se as atividades de leitura que acompanham as textos visuais e verbo-visuais criam
oportunidades para o desenvolvimento do letramento critico e visual.

Especificos

Identificar as estratégias textual-discursivas para fazer referéncia aos conhecimentos do
Letramento critico-visual nos livros didaticos;

Averiguar se as atividades que acompanham as imagens promovem o letramento critico-
visual;

Propor caminhos complementares ao material usado, expandido as cole¢des analisadas, a fim
de que haja o desenvolvimento do letramento critico-visual,

O corpus utilizado sera constituido pelas atividades de leitura presentes em duas
colecdes didaticas seriadas de Lingua Estrangeira Moderna — Espanhol aprovadas pelo
Programa Nacional do Livro Didatico em 2018. Dentre as varias tematicas tratadas nos
volumes, por questdes metodoldgicas, optou-se por selecionar os capitulos que abordam a
temética transversal salde (Sentidos 3, Capitulo 3, Salud y respeto desde el inicio;
Confluencia 1, Capitulo 3, Cuerpos) e a lingua espanhola (Sentidos 1, Capitulo 1, Una

lengua, muchos pueblos; Confluencia 3, Capitulo 4, Palabras).

1.4 DA CARACTERIZACAO E DA ORGANIZACAO DESTA PESQUISA

Esta dissertacdo enquadra-se no método de pesquisa qualitativa, visto que se busca
compreender o fendmeno estudado através de sua observacdo e interpretacdo dando, assim,
maior atencdo a natureza do objeto estudado. Para tanto, recorreu-se a fontes primarias e
secundarias, as quais fazem parte do aporte tedrico. O delineamento da pesquisa, a
metodologia usada, o construto tedrico, as informagdes coletadas e analisadas, as discussdes e
resultados obtidos e encaminhamentos complementares sugeridos sédo apresentados em seis
capitulos.

O primeiro compreende as consideracfes iniciais que busca situar em que cenario e as
motivacOes para que essa dissertacdo fosse realizada. O capitulo 2 apresenta, de maneira
geral, um panorama do ensino de linguas estrangeiras, em particular, de lingua espanhola na

educacéo brasileira.
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O capitulo 3 trata da fundamentacdo tedrica. Entre outras coisas, apresenta um epitome
do estado da arte dessa dos Estudos do Letramento, Letramento Visual e Gramética do Design
Visual, focalizando os conceitos chaves que dao suporte a esta pesquisa

O capitulo 4 discorre sobre os aspectos metodoldgicos. Aqui é apresentado o objeto, o
universo da andlise e os caminhos adotados. Ja o capitulo 5 caracteriza-se pela apresentacdo
das anélises e encaminhamentos complementares sugeridos.

Para finalizar, apresentam-se as consideracfes finais feitas em cima da anélise e
discussdo dos dados em didlogo com o referencial tedrico, dando o0s possiveis
encaminhamentos e seus resultados centrais e secundarios, ressaltando a importancia deste

trabalho para a érea.
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2 O ENSINO DE LINGUA ESTRANGEIRA NO BRASIL: UMA BREVE
CONTEXTUALIZACAO

21  PANORAMA HISTORICO DO ENSINO DE LE

O inicio da historia do ensino de LE no Brasil coincide com a chegada de Pedro
Alvares Cabral & costa brasileira nos anos de 1500. O tupi, lingua dos nativos, deu lugar ao
portugués, primeira lingua estrangeira no pais. A lingua dos invasores foi introduzida pelos
jesuitas como forma de aproximar os povos originarios ao mundo civilizado, isto €, aproxima-
los aos costumes portugueses sem oferecer-lhes resisténcia e ameaca, que segundo Piletti
(1991) era uma forma de aprisionamento ao mundo, cultura e costumes da civilizagdo
invasora, retirando-se, assim, a autonomia daqueles que ocuparam desde sempre as terras do
arabuta.

Desde o inicio da invasdo do Brasil até a inclusdo do ensino de LE na BNCC (Base
Nacional Comum Curricular), o mais recente documento que rege a educacdo basica
brasileira, vdo-se mais de meio século de histéria que, de acordo com Leffa (1999), ecoam
discursos e praticas, com certo retardo, do que acontece em outros paises. Este ultimo
documento, por exemplo, restringe-se ao ensino de LI (lingua inglesa). Do inglés tira-se o
status de lingua estrangeira e da-se o de lingua franca.

No transcurso dos anos, de forma gradual, foram introduzidas outras linguas no pais e,
consequentemente, no curriculo escolar: inicialmente as linguas classicas, grego e latim, e,
posteriormente, as linguas modernas, francés, alemdo, italiano e inglés. O espanhol, apesar de
ser a lingua imposta aos nossos paises vizinhos, s6 foi incluida significativamente na
educacao formal no século XX (LEFFA, 1999; OLIVEIRA, 1999). Ademais, vale ressaltar
que, por um bom tempo, o ensino de LE foi restrito a elite por questdes econdmicas ou como
pratica de erudicéo.

No periodo colonial o inglés e o francés se sobressairam frente as demais linguas,
tendo em vista que a sociedade brasileira estava submissa, por questbes econémicas e
intelectuais, a Inglaterra e a Franca. Segundo Oliveira (1999) a vinda de D. Jodo VI e de sua
corte para o Rio de Janeiro foi primordial para que as ideias francesas do liberalismo
enciclopedista fossem cultivadas por aqui. No plano cultural, houve a criagdo da Imprensa
Régia (1808), da Biblioteca Publica (1810), do Teatro Real de Sao Jodo (1813), do Museu
Nacional (1818). No plano educacional, houve a criagdo dos primeiros cursos que visavam a

formacao profissional de médicos, engenheiros, arquitetos, oficiais, civis e militares.
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Por mais que tais iniciativas pouco afetassem o ensino de LE e mantivessem a tradi¢cdo
aristocréatica dos jesuitas, serviram de gatilho para mudangas que fossem tangiveis a educacéao
publica. Assim, em 1809, determinou-se que ambas as linguas (o inglés e o francés) fossem
oficializadas como nos aponta o trecho do Decreto de 22 de junho:

E, sendo outrossim, tdo geral e notoriamente conhecida a necessidade de
utilizar das linguas francesa e inglesa, como aquelas que entre as vivas tém
mais distinto lugar, e é de muita utilidade ao estado, para aumento e
prosperidade da instrucdo publica, que se crie na Corte uma cadeira de
lingua francesa e outra de inglesa. (PRIMITIVO, 1941, p. 61 apud
OLIVEIRA, 1999, p. 26).

De acordo com Primitivo (1941 citado por Oliveira, 1999, p. 26) o ensino de ambos 0s
idiomas buscavam, sobretudo, ir além do carater pratico e utilitarista, pois deveriam servir-se
“dos melhores modelos do século de Luis XIV e fazendo que nas tradigdes dos lugares
conhecam o génio e o idiotismo da lingua, e as belezas e elegancias dela, e do estilo e gosto
mais apurado e seguido” (PRIMITIVO, 1941 apud OLIVEIRA, 1999, p. 26). Na época, a
Franca dominava o cenario intelectual ocidental e a Inglaterra tinha a sua importancia no
cenario bélico, o que a levava a ter pactos bilaterais com outras na¢des como o caso da
parceria luso-britdnica. Tanto um quanto o outro idioma era visto como objeto de
prosperidade ao Estado.

Ja no Império, foi um periodo marcado por varias reformas curriculares, porém nao
houve tanto avan¢o no que concerne ao ensino de linguas estrangeiras. Segundo Leffa (1999)
o ensino de linguas modernas sofria pela falta de uma metodologia adequada e pelos
problemas de gestdo. Afinal, a mesma metodologia utilizada no ensino das linguas cléssicas?
era usada no ensino de linguas estrangeiras modernas (linguas vivas), ademais, faltava
competéncia para gerir a crescente difusdo do ensino de linguas. Foi, portanto, um periodo de
declinio das linguas estrangeiras no ensino publico.

Este cenario refletiu nos primeiros anos do Periodo da Republica, porém com a criacdo
do Ministério de Educacéo e Saude Publica em 1931, na época do golpe militar de 30, através
de uma série de decretos e portarias houve um avanco no gque tange a educacdo, em especial,
no ensino de linguas. Pela primeira vez, e oficialmente, as diretrizes adotadas para as
disciplinas de linguas vivas estabeleceram a adogdo de um método, o direto. Além de indicar

que seu ensino deveria ser orientado ndo sO para objetivos instrumentais, mas tambeém

1 O latim e o grego (antigo), linguas classicas, foram desde entdo consideradas mortas, porque nao tinham
usuarios que as usassem de forma esponténea no dia a dia. O seu ensino se dava pela crenca da busca pelo bem
dizer (erudicdo), por questdes religiosas (era uma forma de aproximar os aprendizes a cultura e lingua dos textos
biblicos) e pela colonizagdo.
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educativos e culturais, isto €, o ensino deveria levar em consideracdo, também, as questdes
socioculturais que circunscrevessem o idioma, visualizando o desenvolvimento de uma
formacéo para a cidadania e ndo somente dos elementos formais do idioma (LEFFA, 1999;
OLIVEIRA, 1999).

Assim, esse periodo marca um momento de reacomodacdo dos interesses da
burguesia, onde o0 modelo capitalista agrario-exportador é substituido pelo urbano-industrial.
O novo contexto socio-politico-econdmico coloca em pauta os principios do ensino da época
e inicia-se uma série de discussdes, as quais culminaram em mudancgas significativas quer seja
pela importancia que a educacdo tem na formagéo nacional quer seja pela modernizacdo do
pais

Nessa época, destacam-se a Reforma de Francisco Campos e a Reforma Capanema
que, pela primeira vez, abarcavam os varios niveis de ensino a nivel nacional. Segundo Leffa
(1999) além das instrugdes metodoldgicas e da federalizacdo das reformas, outras medidas
tomadas também foram marcantes para o ensino de linguas, tais como: a selecdo de novos
professores, a renovacdo de materiais de ensino, a divisdo de turmas e carga horaria das
linguas modernas e a extingdo da presenca livre?.

Leffa (1999, p. 12) aponta que “as décadas de 40 e 50, sob a Reforma Capanema,
formam os anos dourados das linguas estrangeiras no Brasil”, nos quais projetos iniciados na
reforma anterior, a de Francisco Campos, foram efetivadas e maturadas, assim, instituindo-se
0 que havia de mais moderno para a época.

Ademais, pela primeira vez a lingua espanhola aparece na grade curricular da
educacdo basica a nivel federal como disciplina obrigatoria, ainda que a sua carga horaria
fosse inferior em relacdo aos demais idiomas. Vale ressaltar que, o Espanhol ja vinha sendo
ensinado em algumas instituicbes de ensino, bem como através de aulas particulares.
Guimardes e Freitas (2018) citando Freitas (2010, 2011) afirmam que em 1919 o idioma foi
incluido no curriculo do Colégio Pedro Il, no Rio de Janeiro, como disciplina optativa e,
recuperando anuncios de jornais, tiveram conhecimento de que anteriormente a lingua de
Cervantes havia feito parte do curriculo do Collegio Inglez (também no Rio de Janeiro) e de
anuncios de professores particulares do idioma que divulgavam o seu servi¢o na sesséo de

classificados.

2 A frequéncia nos anos anteriores ndo era contabilizada e os aprendizes de LE podiam faltar todas as aulas e
irem somente para entrega e realizacdo das avaliagBes finais. De certa forma, tal flexibilidade tirava a
legitimidade e importancia em detrimento as demais disciplinas.
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Ap0s essas duas reformas, a carga horaria e o prestigio foi reduzido e nos anos 60
tinha-se, praticamente, um terco da carga horaria semanal correspondente aos anos de auge
das linguas estrangeiras modernas na instrucdo publica. A primeira Lei das Diretrizes e Bases
(LDB) de 1961 indicou o comeco do fim dos anos de gldria das linguas estrangeiras. O
curriculo foi dividido em disciplinas obrigatorias e optativas. As LE modernas, por serem
optativas nessa nova configuracdo, passaram a ser de responsabilidade dos Conselhos
Estaduais. O inglés continuou nos curriculos sem muitas alteracbes, o francés diminuiu a
carga horaria e o espanhol continuou com a carga horaria inferior.

No inicio dos anos 70 publica-se outra LDB que consoante a anterior, desprestigia
ainda mais as linguas estrangeiras modernas (doravante LEM). Em linhas gerais, ambas
configuram um retrocesso para o ensino de lingua estrangeira no Brasil, apesar das LE terem
a sua importancia reconhecida pela sociedade, principalmente, apds o processo de integracdo
econdmica, social, cultural, politica e comunicacional gerado pela globalizacdo, a qual afetou
todos os setores da sociedade e integrou-nos em um so.

Apds mais de duas décadas houve a publicacdo de uma outra LDB, a de 1996, a qual
restitui significativamente o status de importancia das LEM na educacdo basica. Em seu
capitulo 1l a Lei aponta que, obrigatoriamente, a partir da quinta série (atual 6° ano do ensino
fundamental 1), deve-se ofertar o ensino de pelo menos uma lingua estrangeira moderna e a
escolha estaria condicionada a opinido da comunidade escolar. No plano metodoldgico, a Lei,
de forma generalista, expde que o processo de ensino deve preservar a igualdade de
condicdes, a liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar conhecimento e o pluralismo
de ideias, vinculando a educacgdo escolar as préaticas sociais (artigo 3°). N&do faz nenhuma
mencao especificando a metodologia que deve ser adotada no ensino de linguas, o que se deu,
de acordo com Leffa (1999, p. 15), porque o ensino deveria ser, de acordo com o documento,
baseado na pluralidade de ideias e concepcdes pedagdgicas.

De 1996 até hoje varios documentos elaborados por especialistas apds muita discussao
e reflexdo foram publicados tomando como base as diretrizes fixadas pela LDB de 1996. Tal
LDB representou o primeiro passo para mudar a realidade educacional do ensino de linguas
estrangeiras dos anos anteriores, reorientando a pratica pedagdgica em todo o territério e
visualizando uma educacdo de qualidade e igualitaria para todos.

No entanto, conforme Leffa (2009, p. 117), € necessario ter consciéncia que ainda que
“possa parecer um avanco educacional em relagdo a LDB anterior, o impacto ¢ nulo na
aprendizagem dos alunos; a lei garante a liturgia do ensino, ndo a aprendizagem efetiva”.

Entre os documentos publicados apds a LDB estdo os Pardmetros Curriculares Nacionais
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(PCN), colecdo de volumes para todos os niveis de ensino que busca servir como ponto de
partida para a pratica docente, norteando o cotidiano escolar. Até a construcdo desse
documento ndo havia uma orientacdo curricular minima que fosse comum a todos os Estados.
Em 1998 foram publicadas as versdes para o ensino fundamental | e II; ja a versdo para o
ensino médio s6 foi publicada em 2000 dividida em 4 partes: (i) Bases Legais, (ii)
Linguagens, Codigos e suas Tecnologias, (iii) Ciéncias da Natureza, Matematicas e suas
Tecnologias e (iv) Ciéncias Humanas e suas Tecnologias, diferente da divisdo para o ensino
fundamental que abarcava individualmente as disciplinas de lingua portuguesa, matematica,
ciéncias naturais, historia, geografia, arte, educacao fisica e lingua estrangeira (apenas para o
fundamental I1). Além disso, tendo em vista a responsabilidade social da educacdo, além dos
volumes direcionados as disciplinas especificas foram publicados outros trés volumes de
temaéticas transversais.

Os PCN devem guiar o planejamento e a elaboracdo do projeto politico pedagodgico
das instituicdes respeitando as suas particularidades, ainda que ndo tenham forca legal. Paiva
(2003) tece criticas a maneira como 0s PCN advogam sobre o ensino de linguas estrangeiras,
segundo a autora “algumas ag¢des governamentais e algumas brechas na LDB demonstram que
0 ensino de idiomas ainda € visto como algo pouco relevante ou descolado dos projetos
pedagodgicos”.

A sua principal critica é na maneira como o documento institui o foco na leitura, nas
suas palavras, o documento “apresenta uma justificativa conformista e determinista ao propor
um ensino de LE recortado pela habilidade de leitura”, como demonstra o proprio documento:

No Brasil, tomando-se como excec¢do o caso do espanhol, principalmente
nos contextos das fronteiras nacionais, e o de algumas linguas nos espagos
das comunidades de imigrantes (polonés, alemao, italiano etc.) e de grupos
nativos, somente uma pequena parcela da populacdo tem a oportunidade de
usar linguas estrangeiras como instrumento de comunicagéo oral, dentro ou
fora do pais. Mesmo nos grandes centros, 0 nimero de pessoas que utilizam
o conhecimento das habilidades orais de uma lingua estrangeira em situagdo
de trabalho é relativamente pequeno.

Deste modo, considerar o desenvolvimento de habilidades orais como
central no ensino de Lingua Estrangeira no Brasil ndo leva em conta o
critério de relevancia social para a sua aprendizagem. (...)” (BRASIL, 1998,
p. 20)

Nesse sentido, Paiva (2003) aponta que

0s PCNS negam ao aprendiz o direito de ser sujeito de sua propria histdria,
pois como diz Augusto "antecipam qual o uso que o aprendiz fara da lingua
estrangeira em seu contexto social” e acrescento, ignoram a possibilidade de
ascensao social através da educacdo.

Portanto, tal documento apresenta uma visao reducionista, ecoando o discurso de

documentos e decretos anteriores, 0s quais davam as LE um tratamento de desprestigio. Nao
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obstante, Paiva (2003) também faz uma analise critica acerca dos PCN para ensino médio e
dos PCN para o Ensino de Jovens e Adultos em cima das incoeréncias e énfases dada ao
trabalho com as habilidades. Silva F. (2015) analisando o processo de elaboracdo e as
propostas de ensino contidas nesses documentos mostra-nos de forma mais detalhada o
motivo pela énfase na leitura, “Unica habilidade que o aprendiz pode continuar a usar
autonomamente ao término de seu curso” (p. 11).

Em face as criticas, foi publicado outro documento intitulado PCN+, como forma de
complementar e revisar alguns pontos destacados na versdao de 2000. Ademais, esta nova
versdo apresentou sugestfes praticas para a organizacdao do curriculo. Essa apresentacdo de
contetdos pré-definidos foi encarada como forma de controle, diferente do que instituiu as
versoes anteriores e, da mesma forma enfrentou criticas. Em suma, nos dizeres de Silva F.
(2015, p. 13)

0s PCN LE para os 3° e 4° ciclos do Ensino Fundamental apresentaram,
como ja discutido, uma proposta mal interpretada e, por conseguinte, mal
recebida por muitos. J& os PCNEM e os PCN + Ensino Médio procuraram
ndo propor foco em uma habilidade especifica, mas podem ter falhado
respectivamente ao teorizar exacerbadamente suas propostas e ao definir
conteudos e metodologias de ensino.

Com o objetivo de sanar as lacunas deixadas pelos PCN e de abarcar teméticas

emergentes e relevantes para o desenvolvimento das capacidades fisicas, cognitivas e
emocionais dos aprendizes do ensino médio, foram criadas em 2006 as OrientacGes
Curriculares para o Ensino Médio (OCEM), as quais objetivam “contribuir para o didlogo
entre professor e escola sobre a pratica docente, prezando pela qualidade da escola, condicao
essencial de incluséo e

democratizacdo das oportunidades no Brasil” (2006, p. 05). Tal documento é
uma reflexdo de carater amplo, que inclui alguns indicadores cuja finalidade
é nortear o ensino de lingua estrangeira, nesse caso 0 Espanhol, no ensino
médio, dar-lhe um sentido que supere o seu carater puramente veicular, dar-
Ihe um peso no processo educativo global desses estudantes, expondo-os a
alteridade, a diversidade, a heterogeneidade, caminho fértil para a construgao
da sua identidade. (BRASIL, 2006, p. 129)

E, portanto, resulta num agir com o mundo social dificil de sustentar pensando apenas

no desenvolvimento das quatro habilidades (escrever, ler, escutar e falar) e/ou no ensino
isolado da gramatica (p. 107). Assim, (re)desenha o curriculo do ensino de lingua, suscitando
novos conceitos que advém das contribuicfes de abordagens criticas das areas da Educacao,
Linguistica e Antropologia. Tais conceitos buscam compreender e refletir o modus operandi
das novas necessidades sociocomunicativas e voltam-se a teoria do(s) (multi)letramento(s) e a
pedagogia critica.

Conforme as OCEM, tal teoria pode
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contribuir para ampliar a visdo de mundo dos alunos, para trabalhar o senso
de cidadania, para desenvolver a capacidade critica, para construir
conhecimento em uma concepcao epistemoldgica contemporanea. Referimo-
nos a concepcao epistemoldgica que defende que o conhecimento ndo deve
ser apreendido de maneira fragmentada ou compartimentada — por separacao
e reducdo (MORIN, 2000). Reportamo-nos a uma concepc¢do que defende
gue o conhecimento deve ser integrador, reconhecendo as linguagens e os
fendmenos multidimensionais; ser compreendido das partes para o todo e do
todo para as partes; reconhecer a realidade como conflituosa, antagonica,
ambigua, o que requer a habilidade de construir e reconstruir sentidos;
reconhecer a diversidade e reinterpretar a unicidade (MORIN, 2000).
Resumindo, a proposta vem a ser educar por meio do aprendizado de
Linguas Estrangeiras. (BRASIL, p. 113)

Assim, em termos préticos, as OCEM estabelecem uma nova abordagem de ensino de

linguas, a qual prima “a formagdo de individuos, o que inclui o desenvolvimento de
consciéncia social, criatividade, mente aberta para conhecimentos novos, enfim, uma reforma
na maneira de pensar e ver o mundo” (p. 90) e expandem a pratica do ensino de linguas para
além de termos estruturalistas. Desta forma, “abrir a sala de aula para essas heterogeneidades
pode significar transformar o carater excludente da escola” (p. 108).

Outrossim, ao pensarmos no ambito do ensino de lingua espanhola, as OCEM é o
unico documento nacional que oferece reflexdes direcionadas exclusivamente ao ensino de
espanhol numa se¢do especifica. Ndo sendo uma proposta fechada, como afirmam as autoras
do documento, apresentam a lingua(gem) intrinseca as questdes culturais através de uma
perspectiva comunicativa e interdisciplinar, para além da instrumentalizacdo. De forma
didatica, o documento também expbe algumas crencas que perpassam o ensino da lingua de
Cervantes em contexto brasileiro quer seja acerca das variantes hispano-americanas versus
peninsular quer seja sobre o proprio processo de aprendizagem deste sistema linguistico.
Neste sentido, “o papel de professores passa a ser quase o de articuladores de muitas vozes”
(p. 131).

Recentemente, em 2017, o Ministério da Educacdo (MEC) homologou mais um
“documento de carater normativo que define o conjunto organico e progressivo de
aprendizagens essenciais” (p. 07), a BNCC3, que ja vinha sofrendo alteragdes desde o ano de
2015.

Diferente das OCEM que abordavam a lingua inglesa e espanhola na sec¢do de lingua
estrangeiras®, a BNCC so trata da lingua inglesa. Tal alteragdo configura um retrocesso a area;

3 Ao citar a BNCC referimo-nos, neste trabalho, ao documento direcionado especificamente ao Ensino Médio
embora haja versdes para 0s demais segmentos da educac¢do basica.

4 A Lei 11.161/2005, popularmente conhecida como Lei do Espanhol, promulgada um ano antes da publicacdo
das OCEM tornou obrigatorio o ensino de espanhol no ensino médio nas institui¢des publicas e privadas do pais
e optativo no ensino fundamental I, justificando, assim, o lugar ocupado por este idioma no documento
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professores, estudantes e profissionais de Espanhol vivemos desde entdo com inseguranga e
receios frente aos novos caminhos designados pelas gestdes federal e estadual (alguns poucos
Estados do pais adotaram o Espanhol como idioma obrigatério junto ao inglés, como é o caso
da Paraiba), as quais se fundamentam na BNCC, bem como de outras disciplinas pertencentes
a érea das Ciéncias Humanas.

A BNCC, fruto da Lei n° 13.415, mudou ndo s6 a estrutura da educacéo basica, mas
também a organizacdo curricular — disciplinas e conteddos em busca de uma padronizacao e
fomento a educacéo profissional. Segundo Silva

M. (2018, p. 02) “a atual reforma do ensino médio acoberta velhos discursos e velhos
propdsitos”, ja que o novo cenario opera sob o mesmo ideario tradicional e autoritario de
proposicdo curricular, teoria e intencdo. Portanto, tem carater normativo e, por consequéncia,
deve ser seguida por todas as instituicdes de ensino basico publicas e privadas.

O documento € construido a partir de competéncias que deverdo ser desenvolvidas de
forma processual a fim de atingir objetivos especificos, levando em consideracdo aspectos da
vida cotidiana. A adocdo de tal perspectiva € justificada por alguns Estados e Municipios
brasileiros, bem como alguns de outros paises que tém empregado essa Visdo em Seus
documentos curriculares, além de ser o enfoque usado nas avaliacBes internacionais da
Organizacéo para a Cooperagéo e Desenvolvimento Econdmico (BRASIL, p. 13). Acrescenta
o documento: “a BNCC desempenha papel fundamental, pois explicita as aprendizagens
essenciais que todos os estudantes devem desenvolver e expressa, portanto, a igualdade
educacional sobre a qual as singularidades devem ser consideradas e atendidas” (p. 14).

No que se refere ao ensino de linguas estrangeiras, a BNCC ndo menciona nenhuma
outra lingua diferente daquela tida como lingua estrangeira obrigatéria, o inglés. A sua
escolha é justificada pelo seu carater de lingua franca, desterritorializada e de uso no mundo
digital, desconsiderando, por exemplo, o contato e as relacBes socioeconémicas e culturais
com 0s paises vizinhos, os investimentos realizados por empresas, 0 governo espanhol e o
crescimento de numeros de hispano-falantes no pais quer seja por questdes politicas como o
caso dos venezuelanos quer seja por outras questdes como o caso dos espanhéis na Bahia. A
primeira circunstancia diz respeito ao transito migratério nas fronteiras, tendo em vista a crise
politica e social que enfrenta a Venezuela, a segunda refere-se ao movimento migratorio do

século XX que trouxe para o Brasil, em especial, a costa baiana, milhares de espanhois.

supracitado. Com a revogacdo da lei, em 2017 (Lei 13.415), h& o desaparecimento de orientagcdes e mencdes a
lingua nos documentos oficiais, como é o caso da BNCC.
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22 O ANTES E O AGORA DOS METODOS E ABORDAGENS DO ENSINO DE LE

A aprendizagem de outras linguas ndo é algo atual, € uma necessidade humana e
acontecera de forma natural desde os primérdios da sociedade com as interagdes entre
diferentes povos/culturas por razbes diplomaticas, comerciais ou militares. Sendo assim,
pensar retrospectivamente sobre o ensino de linguas estrangeiras no mundo significa voltar-se
a um periodo que corresponde a mais de 5.000 anos de histéria no mundo, que segundo
Germain (1993) inicia-se por volta dos anos 3.000 na Sumeéria, onde 0s invasores acadianos
aprenderam a lingua dos nativos da regido a fim de ter acesso as informacdes e cultura dos
aborigenes da regido. Conforme o autor, a historicidade do ensino de linguas estrangeiras no

mundo se divide em cinco periodos como mostra-nos o infogréafico que segue:
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Figura 1 — Génese do ensino de lingua estrangeira no mundo
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Deparam-se, do primeiro ao quarto periodo, com a aprendizagem de linguas
estrangeiras com fins praticos e imediatos, cujos objetivos eram diversos e consonantes ao
contexto e necessidades sociopoliticas da época. No primeiro momento, aprender a lingua do
outro tinha como finalidade a promocéao social, a dominacdo de outros povos através do
acesso a cultura e a religido. Esse cenario foi mudando ao passar do tempo; no terceiro
periodo, por exemplo, o ensino de lingua estrangeira visualizava a instrucao, era sindbnimo de
erudicdo. Toda pessoa culta dominava tanto o latim quanto o grego, linguas francas da
época. Contudo, com a perda de prestigio do latim ja nas ultimas décadas da Idade Média,
em razdo do fim do Império Romano e da fundacdo dos Estados politicos no velho mundo,
as linguas nacionais ganharam espaco e tornaram-se cada vez mais importantes, desfrutando
do status de linguas de comunicagdo e objeto de aprendizagem escolar.

E nesse cenario que surge a primeira abordagem do ensino de linguas, que recebe as
denominacdes de Gramatica-traducdo, metodo tradicional ou classico. Os aprendizes, neste
periodo, estudaram as linguas classicas em seus idiomas através de frases que
desconsideravam as questbes pragmaticas, culturais e contextuais do processo de
comunicacdo. A tentativa de ensino de linguas vivas nos mesmos moldes do ensino das
linguas mortas a partir desse modelo fracassa e outros sdo formulados.

A busca por um método eficaz que possibilitasse o ensino de qualquer lingua a um
falante de qualquer lingua-mée acarretou na formulacdo de varios métodos e abordagens
que, segundo Séanchez (2009), a busca por um método magico, “el ‘santo grial’ de la
docencia y aprendizaje” (p. 13), sempre fez parte do transcurso da historia do ensino de
linguas a partir do desenvolvimento de um novo método que se baseava numa nova
concepcao de lingua, ensino e aprendizagem ou, em determinados casos, a partir do
aperfeicoamento de outros ja existentes, como é o caso das abordagens mais recentes.

Sanchez (2009) ao estudar o ultimo centenario do ensino de linguas estrangeiras,
corroborando com os estudos do Gltimo periodo da classificacdo de Germain (1993), lista
mais de vinte métodos/abordagens que considerou mais relevantes, os quais se centram nos

mais diferentes aspectos como podemos visualizar no seguinte quadro-sintese:
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Quadro 1- Quadro-sintese dos principais métodos dos Gltimos cem anos.

ASPECTO CENTRAL METODOS

método tradicional

método indireto

Estrutura método direto

método audio-oral

método situacional

método estruturo-global-audiovisual

método nécio-funcional

método comunicativo

Comunicacdo método natural

método por tarefas

método baseado no contetdo

Estrutura cognitiva método cognitivo

método baseado na sugestopedia e sugestologia
método da resposta fisica total

Humanismo método do siléncio

método comunitério

método baseado nas Inteligéncias Multiplas
método da linguagem como um todo indivisivel

Léxico método léxico
método das mil palavras

Competéncias linguisticas método baseado em competéncias linguisticas
Lingua e cultura enfoque cultural

Pluralidade método integral

Novas tecnologias método baseado nas novas tecnologias

método de aprendizagem durante o sono (hipnopedia)*
método de Vaughan*

*sdo considerados métodos marginais.
Fonte: Sanchez (2009)°.

Enquanto alguns métodos/abordagens nos causam estranhamento por terem sido
aplicados em contextos especificos e de pouca divulgacdo, outros sdo bem conhecidos e
independentemente do periodo de seu auge ainda sdo usados.

Esta multiplicidade de abordagens no campo do ensino de linguas deveu- se ndo sé
ao desenvolvimento da Linguistica como cita Couto (2016), mas também a difusdo de
teorias de outras areas, sobretudo, da Psicologia, da Sociologia, da Antropologia, entre
outras ciéncias e disciplinas, as quais se fundamentam em uma determinada ideia que advém
de novas descobertas e rompe, de certa maneira, com o pensamento anterior. Assim, “un
nuevo ideario se erige sobre el cadaver de otro, denigrado sin piedad y relegado al
abandono” (SANCHEZ, 2009, p. 14).

® Traduc&o dos termos realizados pelo autor.
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A volatilidade em que se da o nascimento ou mortalidade® de uma abordagem
corresponde a dois fatores, segundo Sanchez (2009), a saber: (i) a frustracao dos estudantes e
(ii) a crenca de que para aprender uma lingua é necessario seguir um método especifico.
Ambos os fatores ndo consideram a complexidade do ensino de lingua e a impossibilidade
de solucionar os problemas em sua totalidade. De acordo com Sanchez (2009) a forma como
se da a sucessdo de novos metodos/abordagens busca responder a necessidade inata do ser
humano de adequar-se as novas circunstancias e situacdes. Esse ecletismo metodolégico leva
a inexisténcia de um caminho global e Unico para aprendizagem de uma lingua.

Em face disso, propdem-se, a partir dos anos 70 e 80, novas perspectivas
metodoldgicas que consideram a complexidade, o dinamismo e a fragmentacdo dos sujeitos
que compdem a sociedade. Tal visdo, fruto da concepcao pds-moderna, produz significativas
mudancgas e gera uma nova ordem mundial na construgdo de conhecimento, capazes de
adaptar-se as diferentes situac6es de ensino-aprendizado com as quais nos deparamos.

A nova ordem mundial, influenciada pela globalizacdo, trouxe consigo novas
necessidades e demandas sociais que reverberaram, sobretudo, no &mbito educacional que ja
vinha contribuindo substancialmente através do fazer cientifico a sociedade. Neste cenério,
portanto, os participantes do processo de ensino-aprendizagem (professor, aluno), os
recursos (material didatico, espaco fisico) e curriculo desempenham papéis importantes e,
inclusive, assumindo novos papéis e objetivos dentro do processo.

O professor passa de transmissor de informagdes para mediador do processo de
ensino-aprendizagem, o qual lhe caberd tomar decisdes, escolher materiais e métodos
especificos que levem em consideracdo as caracteristicas coletivas e individuais do corpo
discente. O aluno sai de uma posi¢do passiva, de receptor de informacg6es, para uma posi¢ao
mais ativa, critica e engajada, a qual lhe convira desenvolver-se linguisticamente e
socialmente. Por outro lado, os recursos devem ser avaliados, adaptados e aperfeicoados
levando em consideragdo o grupo para que se alcance os objetivos esperados. Tanto 0s
materiais didaticos quanto o espaco fisico j& possuem caracteristicas e fun¢Bes engessadas na
nossa cultura e, muitas das vezes, ndo séo objetos de discussdo e reflexdo. Nessa mesma

perspectiva estd o curriculo escolar que por vezes é tratado como biblia.

® Embora néo esteja de acordo com o termo mortalidade, por entender que nenhum método termina em sua
totalidade, opto por deixar o termo usado pelo préprio autor.
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Hoje, na préatica, a atuacdo do mediador € fundamental para essa reinvencdo do
ensino, que ndo se trata apenas repassar os conteudos formais das areas, mas, sobretudo, da
sua funcdo social, movendo, assim, saberes técnicos e didaticos.

Neste sentido, os Ultimos documentos que regem o ensino das linguas inglesa e
espanhola, as OCEM, e inglesa, a BNCC, na educagdo basica brasileira ressignificam a
relacdo entre sistema linguistico, falante e contexto discursivo. Conforme a BNCC o ensino
de lingua inglesa:

Trata-se, portanto, de expandir os repertorios linguisticos, multissemioticos
e culturais dos estudantes, possibilitando o desenvolvimento de maior
consciéncia e reflexdo criticas das fungbes e usos do inglés na sociedade
contemporénea — permitindo, por exemplo, problematizar com maior
criticidade os motivos pelos quais ela se tornou uma lingua de uso global.
(BRASIL, p. 485)

Tal visdo dialoga em certa medida com a proposta nas OCEM para o ensino de

Espanhol que afirma que € necessario desenvolver as competéncias (inter)pluricultural,
comunicativa e as destrezas de producdo e expressdo oral e escrita num  contato face-to-
face ou  mediadapor tecnologia, Vvisando conscientizar e formar cidaddos ativos

e engajados.
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3 REFERENCIAL TEORICO

31 LETRAMENTO(S), MULTILETRAMENTOS, LETRAMENTO VISUAL:
CONSIDERACOES ACERCA DOS CONCEITOS

Os estudos do Letramento e os seus desdobramentos s&o recentes no Brasil,
inclusive, o uso da propria palavra letramento. Segundo Soares (1998) essa palavra comeca a
integrar o vocabulario brasileiro a partir da segunda metade dos anos 80 através de estudos
realizados no campo da educagao linguistica. E uma traducéo do termo inglés literacy’, que,
por sua vez, tem origem do latim littera e se refere a letra. Segundo Soares (2003, p. 07) o
seu uso emerge inicialmente nos Estados Unidos, no final dos anos 70, para fazer referéncia
a falta de dominio das habilidades de leitura por parte dos jovens graduados na high school.

Kato em 1986° e Tfouni em 1988° séo as primeiras pesquisadoras a incorporar essa
palavra nas producdes académicas brasileiras. Kato (1986) problematizando os aspectos
psicolinguisticos que atravessam o processo de desenvolvimento da leitura e da escrita e
Tfouni apontando a diferenca entre alfabetizacdo e letramento a partir de uma experiéncia
com um grupo de adultos brasileiros ndo-alfabetizados. Tal posicdo adotada por Tfouni é de
suma importancia para os desdobramentos e entendimento do que é o Letramento na
atualidade no contexto brasileiro que, até aquele momento, pela visdo de Kato, tinha uma
concepgdo semelhante a de alfabetizacdo, onde o processo de ensino-aprendizagem da
escrita e da leitura era visto como a capacidade de decodificar sons, letras, silabas, isto €, um
olhar exclusivamente psicolinguistico. Dionisio (2007) destaca que as discussdes sobre
alfabetizac&o versus letramento®® sdo locais, em seu pais - Portugal, ainda que compartilhe o
mesmo idioma o uso do conceito alfabetizacdo € restrito a determinados contextos.

Ainda nos anos 90, Kleiman (1995) e Soares (1998) incitaram novas discussoes e
reflexdes teoricas e metodologicas acerca do fenbmeno Letramento, tendo como base 0s

trabalhos de Street (2014). Tais reflexdes, produto da “necessidade de reconhecer e nomear

7 Vale ressaltar que esse termo também pode ser traduzido como “alfabetizacio”. Nio é objetivo deste trabalho
contrastar ambos 0s conceitos, pois segundo Soares (2003) acaba por diluir a especificidade de cada um dos
dois fendbmenos.

8 Cf. No mundo da escrita: uma perspectiva psicolinguistica.

® Cf. Adultos ndo alfabetizados: o avesso do avesso.

10 Em Portugal usa-se o termo literacia, tambhém encontrado em alguns textos brasileiros.
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praticas sociais de leitura e de escrita mais avangadas e complexas que as praticas do ler e do
escrever resultantes da aprendizagem do sistema de escrita” (SOARES, 2003, p. 06),
permitem compreender o processo de aprendizagem da leitura e escrita por meio de lentes
que consideram também os aspectos externos ao sistema e ndo apenas o (re)conhecimento e
desenvolvimento da consciéncia fonoldgica, como apontava os estudos de Kato (1986), uma
vez que, como defende Dionisio (2007) Letramento € uma préatica social que ndo tem,
necessariamente, relacdo com a escola, envolve texto, leitura e escrita de diversos dominios
e linguagens, portanto, é necessario reconhecé-lo como um conceito plural.

Em face disso, muitos sdo os estudos nacionais e internacionais que tém colaborado
para a ampliacdo do entendimento do conceito no campo da Educacdo e das Ciéncias
Humanas. Assim, o letramento tem-se tornado cada vez mais presente nas pesquisas que
envolvem o ensino, principalmente, de linguas, em razdo da sua origem que sempre esteve
atrelada ao desenvolvimento/uso da escrita nas varias esferas da sociedade e por ser objeto
de estudo nao s6, mas, principalmente, das Ciéncias da Linguagem.

Street (2014), um dos primeiros defensores dessa nova roupagem, opondo-se ao
entendimento primario de letramento, define que ha dois modelos: um auténomo, focado nos
aspectos psicologizados, o qual privilegia as habilidades cognitivas e concebe o processo de
leitura/escrita como neutro, sem considerar 0s aspectos sécio-historicos que circunscrevem o
uso da escrita (KLEIMAN, 2003; STREET, 2014) e, em sua oposi¢do, 0 modelo ideoldgico,
que se trata de um continuum do uso da leitura/escrita concebido num espago- temporal
especificos; segundo Kleiman (2003), sdo praticas ligadas a cultura e as estruturas de poder
da sociedade.

Embora o0 modelo autbnomo seja predominante nas instituicbes, denominadas por
Street de agéncia, 0 modelo ideolégico admite uma pluralidade de préaticas que valorizam o
contexto de producdo. Esse entendimento advoga a ruptura da natureza tradicional do
letramento e ampliacdo das discussdes e reflexfes metodoldgicas e tem sua origem nos
Novos Estudos de Letramentos. Nessa perspectiva, Letramento € um acontecimento
complexo e amplo que envolve préaticas situadas relacionadas a escrita que extrapolam a
visdo psicologizada e associacionista do processo de aprendizagem do sistema simbolico de
representacéo.

A heterogeneidade sugerida pelo modelo ideolégico aponta um entendimento mais
amplo do fendmeno. Nesse sentido, Street (2014) e autores que compartilham do mesmo

arcabouco teorico, como a Dionisio (2007), afirmam que devemos falar em letramentos, no
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plural, tendo em vista que as praticas sociais envolvendo a escrita sdo diversas e sao
singulares as comunidades e/ou grupos sociais em que estdo associadas. A partir de entao,
novos conceitos do campo dos letramentos emergem a fim de dar conta das necessidades que
surgem.

Letramentos multiplos, multiletramentos, letramento visual, letramento critico,
letramento digital, letramento impresso, entre outros, sdo termos que partilham da concepcao
de letramento como pratica social e integram 0s novos estudos. Essa diversidade de
conceitos acarreta desdobramentos importantes que ampliam a concepcdo inicial desvelando
o carater multifacetado do fenémeno.

Assim, a partir dessa profusdo de conceitos é possivel pensar no fendémeno
considerando contextos ou comunidades ndo grafocéntricas, como é o caso de algumas
comunidades indigenas no Brasil e no mundo, ou em contextos em que o codigo verbal ndo
é predominante, considerando, assim, a multiplicidades de linguagens, modos ou semioses
que interpelam o processo de compreensao, producdo e acdo do sujeito. Convém ressaltar
que h& estudiosos, como Geraldi (2011), que criticam essa ampliacdo do conceito
Letramento, por entenderem que hd uma gaseificacdo do conceito, em outras palavras,
segundo o autor “preenche tudo e nada a0 mesmo tempo, o que o tornaria desnecessario”,
contudo, ndo é objetivo deste texto discutir essa questdo, uma vez que se entende que
qualquer abordagem focard, por necessidade, numa forma de pensar um fendmeno em
detrimento de outras perspectivas.

Nesta seara, de forma sistematica e grosso modo, pode-se afirmar que ao longo dos
estudos que envolvem o fenbmeno do Letramento ha uma dicotomia entre a esfera que o
considera desde uma perspectiva mais psicologizada, enquanto competéncia cognitiva e a
que o considera desde uma perspectiva mais social, enquanto uma pratica social. Portanto, o
seu entendimento resulta em uma tarefa ardua, ja que tanto uma perspectiva como outra
abarcam situagdes concretas do uso da leitura e da escrita, algumas que exigem instrucdo e
outras ndo.

A comunicagdo ndo monomodal transcende a modalidade escrita da lingua(gem). Ha,
entdo, novas composi¢cdes no/do evento comunicativo advindas das multiplas formas da
lingua(gem): gestual, oral, visual, escrita. Assim, segundo Baptista (2016) é necessario
deslocar-se o foco monomodal e monolingue para o multimodal, caracterizado como
multilinguistico e multissemiotico, pois tal deslocamento torna-se necessario, tendo em vista

0 acesso pelos sujeitos a um universo diversificado de praticas discursivas materializadas nas
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sociedades contemporéaneas e orientado para a formacdo de um leitor critico, sintonizado
com as demandas comunicativas e interacionais atuais (p. 65).

Portanto, além de considerar a existéncia de multiplos letramentos é necessario
romper com 0 que estd cristalizado na sociedade, a fim de transformar e analisar
criticamente, reconhecer as diversas tecnologias, criar sentidos e transformar. Nesta direcao,
professores e pesquisadores! oriundos de paises marcados por conflitos culturais e
preocupados com 0s impactos das mudancas tecnoldgicas nas préaticas letradas, em 1996,
reuniram-se na cidade de New London nos Estados Unidos e publicaram o manifesto A
Pedagogy of Multiliteracies - Designing Social Futures, que propunha uma pratica
pedagdgica que suplantasse as préaticas tradicionais e abarcasse a multiplicidade cultural e
semidtica.

Para abranger essas dimensdes, “a multiculturalidade caracteristica das sociedades
globalizadas e a multimodalidade dos textos” (ROJO, 2012, p.13) o grupo cunhou um novo
termo que passou a fazer parte dos Estudo do Letramento: os multiletramentos.

Cabe ressaltar que tal discussdo surgiu a partir da diversidade cultural e linguistica —
salas de aulas com pessoas de diversas partes do mundo — que contrastava nos espacos
formais de educacdo nos Estados Unidos e com a evolucdo das novas tecnologias da
comunicacdo que, indubitavelmente, afetava a vida pessoal e profissional dos sujeitos e
requeria novas praticas e compreensao.

Segundo Rojo (2012), os multiletramentos sdo interativos/colaborativos, transgridem
as relacBes de poder estabelecidas e sdo hibridos, fronteiricos e mesticos de linguagens,
modos e/ou culturas. Assim sendo, apenas reconhecer a multiplicidade e variedade de
praticas letradas na sociedade ndo basta, pois

vivemos em um mundo em que se espera (empregadores, professores,
cidaddos, dirigentes) que as pessoas Ssaibam guiar suas proprias
aprendizagens na direcdo do possivel, do necessario e do desejavel, que
tenham autonomia e saibam buscar como e o0 que aprender, que tenham
flexibilidade e consigam colaborar com urbanidade (p. 27)

O Grupo de New London, como ficaram conhecidos, propds alguns principios para o

encaminhamento de uma pedagogia dos multiletramentos, em vistas de que era necessario

incluir no curriculo a diversidade ja presente nas salas de aula.

11 Formado por Courtney Cazden, Bill Cope, Mary Kalantzis, Norman Fairclough, Jim Gee, Gunther Kress,
Allan e Carmen Luke, Sara Michaels e Martin Nakata.
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Figura 2- Diagrama proposto pelo Grupo New London

USUARIO CRIADOR DE
FUNCIONAL SENTIDOS

ANALISTA
CRITICO

TRANSFORMADOR

Fonte: Rojo (2012) apud DECS e UniSA (2006).

Esse diagrama, de hierarquia linear, ilustra tais principios. O grupo entende que a
escola tem papel importante no desenvolvimento cognitivo e social dos sujeitos e que €
necessario redesenhar o processo de ensino- aprendizagem levando em consideracdo 0s
quatro quadrantes que se interpelam.

E necessario desenvolver a competéncia técnica e o conhecimento pratico (usuario
funcional), isto é, saber operar a metalinguagem para criar sentido e ndo apenas consumir
(criador de sentidos) a partir de uma posicéo critica (analista critica), uma vez que tudo que é
dito é fruto de uma selecdo prévia que estd dentro de um contexto sdcio-historico-cultural e
que o nao-dito também significa, a fim de que possa usar o que foi aprendido para criar
novas praticas e relag@es sociais (transformador).

Alguns gestos pedagdgicos correspondentes a esses principios também foram
explicitados: a pratica situada, a instrucdo aberta, 0 enquadramento critico e a pratica
transformadora (ROJO, 2012, p. 29-30). Para os pesquisadores, a préatica situada remete a
um projeto de imersdo que considere a realidade que circunscreve o aprendiz para que ele
possa consciente e sistematicamente analisar as praticas que fazem no seu dia a dia
(instrucdo aberta). J& o enquadramento critico corresponde a interpretacdo dos contextos
socio- historico-culturais de circulacdo, recepcdo e producdo dos discursos, visando uma
pratica que transforme e transgrida o cristalizado socialmente.

Nesse sentido, 0 conceito multiletramentos esta diretamente atrelado as novas

tecnologias, que vém sendo associadas a significativas mudancas ndo s6 no ensino de
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linguas, mas também nas demais areas da educacdo e na sociedade. A agenda transformativa
dos multiletramentos objetiva, entre outras coisas, redesenhar as praticas pedagdgicas e 0
futuro dos alunos. As relagGes sociais na contemporaneidade estdo/séo mediadas por textos
de diferentes modos e semioses.

Na educacdo, destaca Selwyn (2011 apud DUDENEY; HOCKLY & PEGRUM,
2016), a incorporacdo das tecnologias digitais deu-se por imperativos internos e externos. Os
imperativos internos referem-se aos beneficios que podem oferecer no ambiente formal de
ensino, tanto no apoio do trabalho docente como no processo de aquisi¢cdo/desenvolvimento
de conhecimento por parte dos aprendizes. Por outro lado, os imperativos externos dizem
respeito a necessidade de preparar os alunos para a vida social, laboral e a cidadania num
mundo conectado. Os autores apontam que sdo esses 0S motivos que ddo suporte as
mudangas curriculares e colocam em evidéncia necessidades que outrora ndo faziam parte do
cenario educacional.

As OCEM (BRASIL, 2006) propdem uma reflexdo acerca da funcdo do processo de
ensino e aprendizagem de LE no ensino médio. Para tanto, no documento sdo discutidas
questdes de cunho operacional e cultural que levem ao desenvolvimento da cidadania.
Diferente dos cursos livres de idiomas, os nicleos de linguas geridos pelo Estado®? e a
educacdo béasica tém como norte formar cidaddos. Desta forma, emergem as discussdes
sobre como os Letramentos, Multiletramentos e Multimodalidades podem contribuir nesse
processo formativo, uma vez que se pautam no rompimento dos métodos tradicionais de
ensino e buscam explorar as questdes globais®.

Diante das necessidades e recursos multissemidticos “passa a ser dificil sustentar um
ensino em termos de ‘quatro habilidades’, também passa a ser dificil sustentar o ensino
isolado da gramatica.” (BRASIL, 2006, p. 107) e, portanto, a heterogeneidade da
lingua(gem) e cultura resulta também na multiplicidade de saberes e conhecimentos
presentes nas praticas socioculturais que devem ser consideradas, pois “em vez de preparar
um aprendiz para 0 momento presente, 0 ensino de letramentos heterogéneos e mdultiplos
visa a prepara-lo para um futuro desconhecido, para agir em situagcdes novas, imprevisiveis,
incertas” (BRASIL, 2006, p. 109).

12 Em alguns estados brasileiros ha ntcleos ou centros de idiomas gerenciados pelo governo, como é o caso de
Pernambuco que, através dos NEL (Nucleo de Estudos de Linguas), oferece a comunidade cursos de linguas
ministrados por professores do quadro efetivo ou temporéario da Secretéria de Educacdo do Estado.

13 Acronimo formado a partir das palavras: global e local, faz referéncia a fatores tanto globais como locais.
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Deste modo, a equivaléncia de que ensino de LE no Brasil é igual ao ensino de
gramatica (CELADA, 2013) ndo se sustenta nos dias de hoje. O ensino de LE sinaliza
propositos formativos mais inclusivos, que se afastam da do ensino puramente gramatical
que resulta em exclusdo (BRASIL, 2006). Nao diferente deste cenario, a BNCC (BRASIL,
2017) explicita a necessidade de uma formacdo na area de linguagens que possibilite ao
aluno interagir com préaticas de lingua(gem) em diferentes modalidades levando em
consideragcdo o contexto de compreensdo, producdo e circulagdo do texto, bem como
compreender a diversidade cultural e artistica como construgdes sociais e culturais. 1sso
permite aos aprendizes e professores um (re)dimensionamento do modus vivendi. A escola
como locus de interacdo e de acesso ao conhecimento do outro/cultura deve ser sensivel a
tais configuragoes.

Sob a perspectiva sociocultural da educacdo desenvolveu-se uma visdo mais
estruturada que visualiza a pratica. Um modelo tridimensional dos multiletramentos que
integra as dimensdes operacional, cultural e critica (LANKSHEAR, SNYDER & GREEN,
2000 apud ROSA, 2016). Para os autores, a dimensdo operacional envolve o processo de
(de)codificacdo, foca-se, portanto, no cddigo, suas caracteristicas formais e funcles. A
dimensao cultural, por sua vez, envolve o processo interpretativo e producdo de sentidos em
determinadas préaticas. Ja a critica esta relacionada a atuacdo e engajamento do sujeito no
meio social a fim de questionar e (re)construir nossas perspectivas. Todas as dimensdes sao
compreendidas como uma préatica simultanea e trazem em si aspectos da linguagem, do
contexto e dos sentidos.

A nocdo de multiletramentos permite a construcdo de sentidos a partir de maltiplos
textos que de forma multimodal possibilitam aprendizagens significativas para o presente e 0
futuro. A compreensdo e 0 uso das multiplas semioses permitem que 0 sujeito se torne
multiletrado, isto é, capaz de construir sentidos a partir de diversos aspectos, tais como
linguisticos, gestuais, auditivas, visuais.

Crisafulli (2007) aponta que “desde a pré-historia, as imagens fizeram parte das
relagbes entre 0os homens e, mesmo ap0s a invencdo da escrita, continuaram a ser
fundamentais na comunicacdo humana”. Krees e Van Leeuwen (2006) destacam que o
alfabeto, tal como conhecemos, é produto de um longo processo de evolugdo de imagens.
Corroborando com as afirmagdes Relano (1949, p. 15) afirma que

desde los albores de su existencia ha sentido el hombre una acusada
inclinacion a expresar en forma grdfica sus impresiones e ideas. [...] los
conceptos de dibujo y escritura se funden en uno solo entre los primeros
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hombres, como ocurre ahora también con nuestros nifios y aun en cierto
modo entre adultos carentes de instruccion™
Portanto, se antes, quando a sociedade convivia com modos mais primitivos de

relagbes, a comunicacdo perpassa 0 aspecto visual, hoje, com o advento das novas
tecnologias digitais da comunicagdo, o visual é onipresente na vida do ser humano (COPE,
KALANTZIS, 2009). Estamos imersos por textos, entendendo como eventos comunicativos,
pictoricos que fazem parte do nosso dia a dia e tém diversas fungdes: informar, persuadir,
ilustrar, sensibilizar, dentre outras.

Rojo (2012) afirma que os textos contemporaneos, caracterizados pelo cruzamento de
muitas linguagens, exigem-nos capacidades e praticas de compreensao e producédo para cada
uma delas para fazer significar. Até pouco tempo as sociedades ocidentais se debrucaram em
dicotomizar a comunicacao apenas em oral e escrito, embora as imagens ja existissem e 0
modo visual estivesse presente nas nossas relaces desde a pré-historia. Hoje tendo uma
visdo mais ampla do processo comunicativo percebe-se cada vez mais a importancia do
visual e/ou combinacdo de aspectos para a compreensdo/producdo de sentido, ainda que
algumas agéncias de letramentos adotem uma posi¢do mais purista. Desta forma, de acordo
com Cope e Kalantzis (2009) ap6s mais de quinhentos anos em que texto escrito era uma
fonte inquestionavel de conhecimento, surgiram formas visuais de representacdo que
forneceram a visualidade um status significativo e, atualmente, as midias digitais
potencializam a sua funcdo e presenca.

Cope e Kalantzis (2009) corroborando com Kress e Van Leeuwen (2006) afirmam
que as instituicdes de ensino formal ainda privilegiam a linguagem escrita em detrimento da
linguagem visual até mesmo nas atividades de compreensdo/producéo de texto. No entanto,
“proficiency with words and numbers is insufficient and must be supplemented with
additional basic skills as new and emerging technologies permeate activities of daily living”
(STOKES, 2002, p. 11)®. Ademais, segundo a autora “If visual literacy is regarded as a
language, then there is a need to know how to communicate using this language, which

includes being alert to visual messages and critically reading or viewing images as the

14 Desde o inicio de sua existéncia, o0 homem sentiu uma tendéncia marcada para expressar suas impressoes e
ideias de forma gréfica. [...] Os conceitos de desenho e escrita fundem-se entre os primeiros homens, como
agora também é o caso com nossos filhos e até mesmo entre adultos carentes de educagdo formal. (traducédo
propria)

15 A proficiéncia em palavras e nimeros é insuficiente e deve ser complementada com habilidades basicas
adicionais, uma vez que as novas e emergentes tecnologias permeiam as atividades da vida cotidiana. (traducéo

propria)
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language of the messages” (p.12)'. Afinal, as representacdes visuais ndo se prestam apenas
a comunicacdo objetiva, igual as construcGes verbais significam conceitos, metéforas,
implicitos, inferéncias.

Nessa perspectiva, emerge a necessidade de falarmos em letramento visual. As
imagens, sejam elas estdticas ou em movimento, constroem significados e,
consequentemente, estdo presentes em todas as esferas sociais. Stockes (2002) entende o
letramento visual como a habilidade de ler, interpretar, compreender e transformar
informacdes apresentadas em imagens. Ademais, “visual literacy, like language literacy, is
culturally specific although there are universal symbols or visual images that are globally
understood ”(p.12-13), corroborando com o pensamento de Kress e Van Leeuwen (2006, p.
04) “this means, first of all, that it is not a ‘universal’ grammar. Visual language is not —
despite assumptions to the contrary — transparent and universally understood; it is culturally
specific™'8,

As imagens, assim como outros sistemas de representacao simbdlica, sé depreendem
significados quando consumidas e interpretadas criticamente dentro de um contexto sdcio-
historico-cultural. S&o expressdes de valores, culturas, crencas e opinides de uma sociedade
e, muitas vezes, de um corte temporal. H& imagens que compartilham maior sentido comum,
como as fotos eternizadas do grupo musical inglés The Beatles tirada pelo fotdgrafo lain
Macmillan em 1969 e a feita pelo fotdgrafo Nick Ut em 1972 na Guerra do Vietnam ou
imagens globalmente compreendidas como o caso dos sinais de transito. Em contrapartida,
outras exigem uma maior familiaridade com o contexto social ou de uso, como é o caso dos
famosos ideogramas usados nas redes sociais e midias eletronicas ou de metaforas visuais.

Diante disso, entende-se neste trabalho como letramento visual o conjunto de
conhecimento e habilidades necessarias que permitam a participacdo plena e ativa do
individuo na sociedade por meio do cddigo visual.

Tomando como referéncia os estudos de Halliday, o qual afirma que “grammar goes
beyond formal rules of correctness. It is a means of representing patterns of experience. It

enables human beings to build a mental picture of reality, to make sense of their experience

16 Se o letramento visual é considerado uma forma de expressa-se, entdo hd a necessidade de saber se
comunicar usando essa linguagem, o que inclui estar alerta as mensagens visuais e ler criticamente ou ver
imagens como a linguagem das mensagens. (tradugéo prépria)

17 O letramento visual, assim como o letramento linguistica, é culturalmente especifico, embora existam
simbolos universais ou imagens visuais que sdo globalmente compreendidas. (tradugdo propria)

18 isso significa, em primeiro lugar, que ndo é uma gramatica "universal". A linguagem visual ndo é - apesar
das suposicbes do contrario - transparente e universalmente compreendida; é culturalmente especifica.
(traducéo prdpria)
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of what goes on around them and inside them” (1985 apud KRESS, VAN LEEUWEN,
2006, p. 02)'°, os autores reforcam a ideia de que as estruturas visuais permeiam o nosso
cotidiano e apontam para interpretacfes particulares da experiéncia e formas de interacéo
social e que ser letrado visualmente sera questdo de sobrevivéncia, em especial, no ambito
laboral. Assim, pensando na leitura proficua de imagens Kress e Van Leeuwen, com a
finalidade de criar ferramentas para a analise e compreensdo do texto visual sistematizam
uma gramatica, a Gramatica do Design Visual (GDV), que descreve a regularidade do modo
que os elementos (pessoas, objetos, lugares) estdo dispostos e combinam visualmente na
producdo de significado.

Entender, entdo, que os textos sao multimodais resulta em reconhecer que os diversos
modos semi6ticos que o compde sdo independentes na producdo de significado (STOKES,
2002; KRESS, VAN LEEUWEN, 2006; ROJO, 2012), embora em algumas situacdes,
guando no mesmo espaco discursivo, palavra e imagem possam se complementar.
Entretanto, é necessario compreendé-las dentro de seus préprios dominios, tendo em conta
que ndo se trata de uma equivaléncia ou adaptacdo por serem sistemas diferentes de
representagdo e comunicacao.

Em alguns géneros, principalmente, os da esfera publicitaria, as imagens sempre
ocuparam lugar de privilégio e (in)conscientemente contribuem na construcdo de
significado. Em contrapartida, no ambito educacional e mais especificamente no ensino de
linguas, as imagens embora presentes, até recentemente eram tidas como meros anexos.
Com o desenvolvimento das novas tecnologias digitais da informacdo, as questdes
mercadologicas e necessidades socioculturais esse cenario mudou (COPE, KALANTZIS,
2009).

Embora o uso das imagens e de suas potencialidades como ferramenta pedagégica
seja mais contemporanea, de acordo com Romo (2014), a sua presenga no ensino remonta ao
século XVII, quando Comenius as incluiu em seu livro. No contexto do ensino de idiomas,
as representacGes imagéticas acompanharam o percurso da evolucdo dos métodos de ensino-
aprendizagem de linguas e, também, a transformacao da sociedade. Nos primeiros métodos,
de cunho estrutural, as imagens apareciam mais com uma funcdo figurativa ou nem
apareciam, ja que ndo precisavam delas para perfazer o propdésito central do ensino, como
aponta Romo (2014, p. 4-5)

19 3 gramatica vai além das regras formais de correcdo. E um meio de representar padrdes de experiéncia.
Permite que os seres humanos construam uma imagem mental da realidade, para dar sentido a sua experiéncia
do que acontece ao seu redor e dentro deles. (tradugdo propria)
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En cuanto a la ensefianza de lenguas extranjeras, lo cierto es que los
primeros enfoques de ensefianza ni siquiera contemplaban la inclusion de
imagenes en sus manuales (los métodos gramaticales y de traduccion
directa), ya que no precisaban de ellas para cumplir sus objetivos: la
traduccion de textos y el conocimiento de reglas gramaticales [...]
Posteriormente, [...] los “métodos naturales”-incluyendo el Método
Directo- recurrieron al uso de ayudas visuales — imagenes (murales,
tarjetas ilustradas, etc.), mimica y realia— como principal medio de
transmitir significados sin recurrir a la traduccion®

Na realidade, a presenca das imagens no ensino de linguas oscila, como um péndulo,

de um lado a lingua e do outro as necessidades metodolégicas. Nos métodos cuja base era
condutivista, por exemplo, como usavam a imitagdo e a repeticdo como mecanismo para
aprender habitos linguisticos novos ndo viam nas imagens uma potencialidade e quando as
usavam desempenham a mesma funcdo de outrora. Todavia, com os métodos orientados a
comunicacdo, as imagens tiveram uma presenca mais significativa no processo de
aprendizagem. N&o a toa, ao passar dos anos, os materiais didaticos apresentam-se mais
ricos e diversos visualmente. Cone (1982) citado por Romo (2014) argumenta que o material
visual possui duas razdes para estar envolvido no ensino. Por um lado, que contribuem
efetivamente na realizacdo de qualquer atividade, dado o poder de aclarar questdes
nebulosas, podendo ser til tanto para o ensino de vocabulério quanto para o ensino da
gramatica. Por outro lado, ajudam na motivacdo dos estudantes.

Nesse contexto, Romo (2014) propde uma classificacdo das imagens no ambito
pedagogico conforme a sua fungdo comunicativa. Segundo o autor, elas podem desempenhar
as fungdes: figurativa, decorativa, associativa, organizativa, de complemento visual e
metalinguistica. Tal enquadramento, ajuda-nos, enquanto professores, a repensar no trabalho
pedagdgico e lugar que pode ser ocupado pelas imagens.

As imagens figurativas sdo aquelas que representam fidedignamente a realidade, em
geral, s@o as usadas para representar objetos e acdes. Sdo tradugdes visuais auténticas do
verbal. As decorativas tratam de dar vida as paginas, tem fim mais comercial e segundo
Romo (2014, p. 11) “lo cierto es que imaginar los manuales sin este tipo de imégenes

resultaria en documentos toscos y frios con apariencia de inaccesibilidad”.?* Ja as

20 “Em relagdo ao ensino de linguas estrangeiras, a verdade € que os primeiros enfoques de ensino néo incluiam
as imagens em seus manuais (os métodos gramaticais e de traducédo direta), ja que ndo precisavam delas para
cumprir 0s seus objetivos: a traducdo de texto e o conhecimento das normas gramaticais [...] Posteriormente,
[...], os “métodos naturais”- incluindo o Método Direto-, recorreram ao uso de aportes visuais — imagens
(murais, cartdes ilustrados, etc), mimica e reali- como principal meio de transmissdo de significado sem
recorrer a tradugdo.” (tradugdo propria)

21 Na verdade, é que imaginar os manuais sem este tipo de imagens resultaria em documentos arcaicos com
aspecto de inacessibilidade” (traducédo propria)
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associativas sempre, como a nomenclatura ja explicita, trata de associar imagem-informacéo
verbal, seja por meio de quadros, destaques, cores ou icones. Na mesma perspectiva, mais
como forma de hierarquizar as informacGes através de graficos, tabelas, linhas do tempo, séo
as imagens organizativas. As imagens de complemento visual tém como objetivo facilitar a
compreensdo de um texto, em geral, sdo fotos ou ilustracdes e tem valor afetivo. Ja as
imagens metalinguisticas sdo aquelas usadas para representar conceitos linguisticos.
Atualmente tais materialidades aparecem distribuidas ao longo dos livros didaticos e
distribuidas em diferentes géneros textuais.

Portanto, em vistas de que as materialidades visuais ocupam um importante papel na
sociedade, Kress e Van Leeuwen, em 1996, asseveram a necessidade de um letramento
visual por meio do livro “Reading images: the grammar of visual design”, o qual descreve ¢
aponta regularidades numa série de imagens que contribuem para a construcdo de sentidos.
Reforcando, entdo, a ideia de que as imagens representam sistemas diferentes e autbnomos
de modo verbal dentro de uma estrutura sociocultural. Neste sentido, ser letrado visualmente
no século XXI é questdo de sobrevivéncia, pois o dominio da comunicacdo visual € fulcral
nas diversas préaticas sociais (STOCKES, 2002; KRESS, VAN LEEUWEN, 2006; COPE,
KALANTZIS, 2009).

3.2 AGRAMATICA DO DESIGN VISUAL

A Gramaética do Design Visual (GDV), partindo do pensamento funcionalista da
Linguistica Sistémico-Funcional, fundamenta-se no principio de que, como a linguagem
verbal, 0 meio visual possui sua propria sintaxe para comunicar. Assim, sistematiza teorica e
metodologicamente a analise de textos ndo verbais, expandindo o que propde Halliday
(1985) em sua teoria. Os textos multimodais (estaticos ou ndo) podem e devem ser
analisados levando em consideracdo os seus proprios elementos. Halliday (1985) ao afirmar
que a gramatica vai além das regras formais e € um meio de representacdo da experiéncia
humana, entende a linguagem numa perspectiva sociocultural que transcende a concepcao de
gramatica normativa que ocupou lugar de destaque por anos no ensino de linguas.

A gramética, portanto, € um meio de representar as praticas sociais através de
“sistemas semidticos complexos que contém varios niveis ou estratos” (HALLIDAY,
MATHIESSEEN, 2004, p. 24 apud KUMMER, 2015, 2015, p. 34) que vai do mais concreto

e imediato ao mais abstrato. Como aponta-nos Kummer (2019):
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Figura 3 - Estratificacdo do plano comunicativo
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Fonte: Kummer (2019, p. 48).

Kummer (2019) afirma que os niveis grafo-fonoldgico, léxico-gramatical e
semantico-pragmatico sdo mais concretos, jA 0s niveis de registro e contexto sdo niveis
intermediarios e o nivel do discurso o mais abstrato, uma vez que colocam em evidéncia
temas como representagdes, ideologia e poder.

Kress e Van Leeuwen (2006) propdem descrever o campo do visual nos seus
dominios linguisticos considerando as suas peculiaridades, uma vez que 0s textos
visuais/elementos sdo independentes na/para construgédo de significado tendo ou néo relacéo
com o texto verbal.

Além da andlise, os aportes da GDV contribuem para que 0s sujeitos ndo sejam
apenas consumidores, sendo, também, produtores de textos visuais, visualizando o
desenvolvimento do dominio do codigo visual tanto na leitura, interpretacdo como na
producdo. A GDV, diferente da graméatica normativa, ndo se refere a um estado estatico e
desvinculado da pratica. As pessoas, lugares, objetos e discursos sdo representados
combinados ou ndo e produzem sentidos e, assim como a palavra, esta no dominio da
ideologia (KRESS, VAN LEEUWEN, 2006). Tal concepg¢éo corrobora com o entendimento
sociocultural dos letramentos propostos por Lankshear, Snyder e Green, 2000 (apud ROSA,
2016).
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Se 0 signo verbal se materializa através de elementos sintaticos, semanticos e
lexicais; as imagens materializam-se por cores, posicdes, linhas, tamanhos, formas, icones,
angulos e, também, discursos explicitos e implicitos através das escolhas dos elementos
visuais representados. Assim, com a GDV a andlise de verbo e substantivo da lugar a analise
de enguadramentos, cores e linhas (COPE, KALANTZIS, 2009). Kummer (2015; 2019)
apresenta-nos, a partir da LSF (Linguistica Sistémico-Funcional) e da GDV, uma sintese das

categorias de cada nivel da linguagem tanto no &mbito verbal escrito quanto no visual.

Quadro 2 — Estratificacdo do plano comunicativo no &mbito verbal e visual.

Nivel da Linguagem ESCRITO | VISUAL
Tipo de discursos Representacdes sociais Intertextualidade
. Poder
Discurso

Propdsito comunicativo

Contexto de cultura: género Comunidade discursiva Organizacao textual
Campo
Contexto de situagdo: registro Relacdo Modo
Significados ideacionais Significados representacionais
- - Significados interpessoais Significados interativos
Semantico-pragmatico S . S S
Significados textuais Significados composicionais
Transitividade Légica Processos Participantes
Modo Modalidade Tema- Circunstancias
rema Tema ideacional Parataxe/Hipotaxe Contato
Tema interpessoal Tema Distancia social Atitude
textual Poder Modalidade Valores
s . Molduragem
Léxico-gramatical A _g
Saliéncia

Sistema de sons e de escrita  [Sistema da imagem (cor,
Grafologia/Fonologia/gréafico (fonemas, letras, pixels, vetor, linha)

silabas, palavras).
Fonte: adaptado de Kummer (2015, 2019).

Podemos perceber, assim, que 0s niveis mais concretos possuem diferengas, pois
cada recurso semiotico possui estrutura propria para a producéo de significado (KUMMER,

2015, 2019), isto é, possui a sua metalinguagem. Nos niveis intermediarios e no abstrato ha
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uma aproximacao nas categorias, visto que tanto o texto verbal como o visual sé produzem
significados se olharmos “como um todo para reconhecer, por exemplo, discursos ou visdes
de mundo imbricadas no texto, o género e sua organizagdo retorica, que podem ser
realizados por recursos verbais, visuais pela sua combinag¢ao ou ainda por outros recursos”
(KUMMER, 2019, p. 52) e, portanto, vemos 0 Sseu contexto.

Em contexto de significacdo e uso, a GVD toma como base as metafuncbes
hallidayanas: ideacional refere-se a maneira como representamos através da linguagem o
mundo fisico e mental; interpessoal focaliza nas relagdes estabelecidas entre as pessoas num
contexto; textual estd ligada a forma como se organiza a mensagem. Ocorrem
simultaneamente e abarcam, na qualidade de metafuncdo, outras fungdes. Na GVD, elas séo
adaptadas e se convertem em representacional, interativa e composicional, respectivamente.

Afirma Kress e Van Leeuwen (2006) que codigo visual possui as suas préprias
formas de representar uma acdo, 0s participantes, os objetos e a sua relacgdo com o mundo;
abarca essa perspectiva a metafuncdo representacional, que se subdivide em estruturas
narrativas, que enfatizam na acdo dos participantes representados, ou conceituais, que
indicam a relacdo entre participante e 0s seus atributos.

Ja& a funcdo interacional se refere a forma de como se da a relacdo entre observador
(leitor) e elemento representado. Nesta funcao estabelece-se a intengdo que o autor do texto
teve ao escolher, por exemplo, representar um componente visual num angulo e ndo em
outro (distancia social), num tipo de plano e ndo outro (perspectiva), a maneira como
representou o olhar de um participante (contato) e qual o valor de verdade do representado a
partir da iluminacdo, saturacdo, cores, profundidade, por exemplo, usados para compor a
imagem.

A metafungdo composicional esta relacionada ao layout da imagem. De acordo com
Kress e van Leeuwen (2006), qualquer modo semiotico deve ser capaz de criar complexos
textos, com coesdo internamente entre si e com o contexto. Assim, esta fungéo focaliza nos
elementos organizacionais e tem trés elementos: valor da informacdo, saliéncia e
estruturacdo. O primeiro abarca a disposicéo do representado, o segundo 0 que se destaca e 0

porgué e o terceiro, respectivamente, enfatiza a conexao entre os elementos destacados.

3.3 0 LIVRO DIDATICO DE ESPANHOL NA EDUCACAO BASICA BRASILEIRA

O Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) é um dos mais antigos programas

federais destinados a educacdo e consiste na avaliacdo, selecdo e distribuicdo de LD para
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escolas publicas. Este programa existe desde os anos 30 com o0 nome de Instituto Nacional
do Livro, mas a partir dos anos 70 é que foi feito um investimento significativo na compra e
distribuicéo, quando o Ministério da Educagdo (MEC) do Brasil assinou um acordo com o
governo estadunidense através da Lei 5540/1968, o MEC-Usaid. A partir de entdo, os LD
ganharam o status de biblia na educacao basica. Silva (2009, p. 39) aponta que a for¢ca que o
LD possui "caso seja representada por imagens concretas, adquire o retrato de bengala,
muleta, lente para miopia ou escora que ndo deixa a casa cair”, pois estrutura a acao
pedagogica. Nesta perspectiva, Batista (2003, p. 28) citado por Rojo (2013, p. 167) afirma
que o LD se tornou, sobretudo, uma ferramenta que influencia diretamente o trabalho
pedagdgico, determina o objetivo, define o curriculo, concretiza abordagens metodoldgicas,
portanto, € ele que organiza o cotidiano escolar.

Embora o PNLD exista desde a década de 30, é s6 a partir da edi¢gdo de 2011 que o
programa incluiu as linguas estrangeiras. Neste ano, foram incluidas obras destinadas aos
ultimos anos do ensino fundamental. Na edicdo do ano seguinte, as obras destinadas ao
ensino médio foram incluidas. Dada a realidade do sistema educacional no Brasil, a incluséo
das linguas estrangeiras no PNLD d& as linguas estrangeiras modernas um papel muito
importante na educacdo basica, reconhecendo sua importancia como componente curricular
na educacao dos estudantes.

Todos os materiais didaticos aprovados e posteriormente distribuidos pelo MEC
através do PNLD as escolas publicas passam por um longo processo de avaliagcdo que ocorre
a cada trés anos. Um comité de especialistas selecionados é encarregado de analisar se 0s
trabalhos atendem aos critérios gerais e especificos determinados pelo MEC através de edital
e se eles estdo de acordo com os documentos que orientam a educacdo basica.

O que vinha a representar uma conquista e avango para os dois idiomas estrangeiros,
inglés e espanhol, que compunham o programa. Hoje € sindbnimo de descaso para uma das
areas, o espanhol. Tal situacdo se da em razdo das mudancas ocorridas pela ultima reforma
do ensino médio. Assim, os LD analisados nesta investigacdo sdo os ultimos aprovados pelo
PNLD no que se refere ao campo de ensino da lingua de Cervantes e quase todos 0s paises
que fazem fronteira com o territorio brasileiro.

Embora o idioma espanhol ndo esteja na grade curricular obrigatéria do ensino médio
a nivel nacional, € possivel que os livros aprovados ainda estejam nas estantes das

bibliotecas, bem como seja o recurso disponivel para aquelas instituicbes de ensino que
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fazem parte de alguns estados que, por meio de leis estaduais, continuaram com o idioma na
sua grade.

Ao longo do tempo, os LD passaram por transformacdes que os transformaram em
verdadeiros exemplos de linguagem multimodal, devido & mudanca de foco nas praticas de
recepcdo e producdo de textos. Mesmo assim, eles ndo perderam seu lugar de primazia como
ferramenta de aprendizagem e, portanto, permaneceram "modernos”, a fim de cumprir seu
compromisso pedagdgico e atender as exigéncias sociais e comerciais de cada época. Além

do que, remetem & memoria e a concepgdo de ensino e lingua.

3.4 A LEITURA: O que é? Para que serve? Como se aprende?

Ao passar do tempo, as materialidades textuais sofreram (e vem sofrendo)
transformacgdes por questdes, sobretudo, comerciais e comunicativas. Assim, acarretando,
também, demandas no processo de consumo dessas. Hoje vivemos imersos em elementos
imagéticos que acompanham, complementam o significado, organizam as informacdes ou
simplesmente decoram os elementos verbais. Tais formas de expressao decorrem, sobretudo,
da evolucédo das tecnologias digitais da comunicacdo e informacdo. Essa situagdo requer
leitores proficientes e que saibam manejar o cddigo usado para construir a informacao. Neste
contexto, a GDV, enquanto método, converte-se numa ferramenta que facilita a
compreensdo desse tipo de materialidade que circula de forma massiva na sociedade.

O entendimento do que € leitura esta arraigado a concepcdo de lingua, a orientacdo
didatico-pedagdgica e, consequentemente, a compreensdo do que € texto. A grosso modo,
texto € uma manifestacdo da lingua(gem) que possui significado e a unidade base de analise
da Linguistica Textual, logo, ndo é objetivo discorrer sobre essa tematica neste trabalho,
contudo, é necessario um ponto de partida para entender o que se concebe por leitura aqui.
Koch (2004) lista oito concepcBes de texto cunhadas sob uma base tedrica, a saber: texto
enquanto frase complexa (base gramatical); como um signo complexo (base semidtica);
como uma expansao tematica de macroestruturas (base semantica); como um ato de fala
complexo (base pragmaética); produto de uma agdo discursiva (base discursiva); como um
meio especifico de realizagdo da comunicacdo verbal (base comunicativa); como um
processo mobilizador de processos cognitivos (base cognitiva); como um lugar de interacao
entre atores sociais e construcdo de sentido (base sociocognitiva e interativa).

Tais concepgOes de texto ddo forma ao que se entende por leitura, uma vez que

partem de perspectivas teoricas que tratam a lingua ou como sistema de elementos



50

relacionados estruturalmente para codificacdo de significado (viés estrutural) ou como
instrumento para realizar determinada necessidade comunicativa (viés funcional) ou como
meio de comunicacdo para estabelecer relagdes e atuar socialmente (viés interativo). Por
conseguinte, reverbera na compreensdo de como se aprende um idioma se € dominando
elementos do sistema (viés estrutural) ou dominando formas de dizer adequadas as situagdes
comunicativas (viés funcional) ou construindo significado com outros participantes e
materialidades (viés interativo). Estes trés paradigmas sdo postulados por Richards e
Rodgers (2001).

Em sintese, a compreensdo do que € lingua direciona a uma orientacdo didatico-
pedagdgica e uma concepcdo de texto que reverbera no entendimento do que é leitura. De

forma pragmatica, esquematiza-se na imagem abaixo:

Figura 4- Concepc0es linguistico-didatico-pedagdgicas e leitura

—— — —

- —

— —~—
- ~
- ~
~ ~
P ~
LINGUA w METODOLOGIA W TEXTO
base gramatical
7| Estrutural Métodos focados na Sk femi(')tica
/ Funcnopal S base semdntica
| | Interativo Métodos focados na Saos DrARA
COMURNICACO . base comunicativa
Métodos humanistas base cognitiva
\ Ede"sm? : base sociocognitiva e
\ metodoldgico interativa
/
X /
3 /
N\ ; Y
b ' s
=S - %
\ -
\ /
- . —
LEITURA

Fonte: propria.

Em Silva (1999) temos a discussdo do que é a leitura a partir de duas abordagens:
uma simplista e outra interacionista, segundo classificacdo do proprio autor que leva em
consideracdo a visdo de professores. A partir da perspectiva simplista concebe-se a leitura
como: oralizacdo do escrito; decodificacdo de mensagens; respostas a sinais gréaficos;
extracdo de ideia principal; seguimento das etapas de uma licdo de leitura; apreciagéo do

canone. Tais concepgdes parte de um entendimento de que o leitor € um ser passivo no
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processo. Ja na perspectiva interacionista, prevalece a concepcdo de que ler € interagir,
produzir sentidos, compreender e interpretar informacoes.

Por outro lado, Coracini (1995) discorre sobre a leitura a partir de trés abordagens:
estruturalista, interacionista e discursiva. Na primeira, entende a leitura como um processo
ascendente de decodificacdo do texto; o leitor deve construir o sentido a partir das estruturas
linguisticas. Ja na abordagem interacionista, entende a leitura como um processo que exige
uma posicao ativa do leitor, uma vez que o significado é construido na interacdo autor-texto-
leitor. O autor deixa marcas que devem ser compreendidas pelo leitor que as relaciona com o
seu conhecimento de mundo. Ja na terceira abordagem, prevalece o entendimento de leitura
como um processo discursivo, em que autor e leitor agem na construcao de sentido. A leitura
é determinada pelo contexto socio- histérico e aberta, logo, ha um novo entendimento a cada
contexto.

Tanto Silva (1999) como Coracini (1995) postulam, (in)diretamente, a existéncia de
uma dicotomia: foco na forma versus foco na construcdo do significado. Assim, O que €?
Como se ler? e Qual a finalidade da leitura? sdo perguntas que terdo as suas respostas
respaldadas a partir da compreensdo do que € lingua, texto e qual a orientacdo didatico-
pedagogica adotada. Neste trabalho, adota-se a perspectiva de leitura enquanto construgdo de
significado, isto é, um processo que exige a interlocucdo autor-texto-leitor para a producéo e
compreensdo dos significados e, consequentemente, a concepcao de texto enquanto lugar de
interacdo.

Alliende e  Condemarin  (2002) apontam que o0 processo de
aprendizagem/desenvolvimento da leitura envolve fatores fisicos, sociais, emocionais,
culturais, cognitivos e linguisticos. Reforcando, portanto, que ler € um processo que envolve
a decodificacdo, mas ndo somente isso. Idade, género e faculdades sensoriais sdo aspectos
fisicos e fisioldgicos significativos no processo de aprendizagem da leitura. Segundo os
autores, as meninas amadurecem mais cedo que 0S meninos e, por isso, estdo prontas mais
cedo para imergir no mundo das letras, ademais, 0s seis anos € a idade crucial para iniciar o
processo de aprendizagem da leitura, € 0 momento de iniciar a aprendizagem da leitura. Em
contrapartida, a maturidade social, os fatores socioecondmicos e culturais sdo aspectos
extralinguisticos que influenciam no interesse pela leitura, motivacdo, na negociagdo de
significados e identificacdo do que é significativo. Os fatores de ordem cognitiva e

linguistica referem-se ao dominio de desenvolvimento de habilidades mentais e inteligéncias
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maultiplas que aportam no entendimento da lingua(gem) e consciéncia fonoldgica, importante
para a decodificacdo.

A leitura é uma destreza desenvolvida e posta em pratica durante toda a vida do
individuo, diariamente, seja no singelo ato de interpretar um panfleto na rua, nas trocas
diarias de mensagens via aplicativos de celular ou no contato com um jornal. Contudo, é no
ambito escolar que a sua pratica é privilegiada e aprimorada por questdes redutoras como
uma prova de ingresso ao ensino superior ou por questdes que envolvem o atuar socialmente
através da lingua(gem), devido a que a educacdo bésica, entre outras funges, visualiza
formar cidaddos. Assim, a leitura desenha-se como um processo complexo, continuo e
dindmico, uma vez que envolve os conhecimentos prévios individuais e compartilhados,
habilidades cognitivas e linguisticas e fatores fisicos que vdo além da juncdo de formas
(letras, silabas, palavras) e oralizacdo da lingua escrita. Silva (1999) afirma que “a
linguagem verbal escrita aprisiona as palavras, enjaula os pensamentos, e cabe a leitura
solta-los da armadilha™ (p.16).

E preciso conscientizar-se de que a partir do trabalho com a leitura em sala de aula é
uma forma de inserir os estudantes na sociedade e torna-los autbnomos nas praticas sociais,
pois “ler ¢ sempre uma pratica social de interacdo com signos, permitindo a produgdo de
sentido(s) através da compreensdo-interpretagdo desses signos” (SILVA, 1999, p. 16).

Nesse sentido, Alliende e Condemarin (2002) aduzem alguns pontos sobre a
importancia da leitura:

-> na leitura prevalece a liberdade, uma vez que o leitor pode escolher o que, onde,
para qué e como ler;

- a leitura € fator determinante para o éxito/fracasso escolar, porque todas as
praticas sociais no ambito escolar passam pela leitura, ao

mesmo tempo que é disciplina, constitui um instrumento para as demais disciplinas;

- ler permite articular contetdos culturais, pois, para que haja leitura é necessario
que haja um texto e, consequentemente, lingua(gem), sdo unidades interdependentes. Os
textos sdo produtos socioculturais.

- a leitura expande a memoria humana, em vistas de que é uma forma de
salvaguardar informagdes, narrativas, historias;

= ler estimula a producdo de textos, ja que ao entender a leitura como um processo

interativo, ler e escrever sdo habilidades interrelacionadas e uma estimula a outra.
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- a leitura determina processos de pensamento, visto que a cultura letrada
transforma a comunicacao e 0s esquemas cognitivos;

- a leitura esté ligada a funcdes da lingua(gem), dado que as materialidades textuais
que estdo presentes tanto na vida pessoal e social tém prop6sitos comunicativos;

- a leitura fomenta a metalinguagem, j& que a acao de ler tem efeitos

sobre a prépria linguagem ao familiarizar o leitor com os modos de expressdo que
sdo usados nos objetivos comunicativos;

- ler também é fonte de diversdo, pois a0 mesmo tempo que proporciona a
informacado que é de interesse do leitor, é fonte de entretenimento.

Diante do exposto, a concepcao e importancia da leitura aproximam-se a concepcao
de letramento, dado que compreender uma manifestacdo da lingua(gem) vai além da
compreensdo dos seus comportamentos formais, isto é, da decodificagdo da palavra.
Aprender a ler equivale a desenvolver um comportamento que consiste em ativar
conhecimentos prévios, inferir, comparar, relacionar, analisar e apreciar informacdes, a fim
de que se possa atuar plenamente na sociedade.

Ao pensar no contexto social em que o ser humano esta exposto a diversos tipos de
textos, € importante destacar a relevancia da leitura do texto visual ou verbo-visual na
sociedade atual. Os veiculos de comunicacdo de massa (televisdo, jornais, revistas) e 0s
meios digitais de comunicacao e relacionamento (redes sociais, aplicativos) rompem com o
pensamento de que a comunicacdo acontece apenas por meio da linguagem verbal e,
consequentemente, reverbera nos materiais usados na escola, no curriculo escolar e na
pratica pedagdgica. Tudo isso evolui conforme as mudancas e urgéncias sociais. Neste
sentido, é necessario resgatar para primeiro plano o cédigo visual que outrora foi colocado
em lugar secundario no ensino de idiomas, através de praticas pedagdgicas que estimulem e
capacitem o leitor, nesse caso, o estudante de lingua, a desenvolver estratégias e habilidades
de leitura, os diferentes modos de ler e identificar e considerar a potencialidade das
linguagens na construcdo textual e producdo de sentido. Pois, conforme Silva (1999), a
escola é o principal lugar onde as novas geragdes poderéo preparar-se para compreensao das

materialidades textuais.
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4 ASPECTOS METODOLOGICOS

4.1 O DELINEAMENTO DA PESQUISA

Toda pesquisa cientifica nasce de um problema ou hipétese que pode ser tratado a
partir de trés estratégias investigativas: quantitativa, qualitativa ou mista (também conhecido
como quanti-qualitativa). Em linhas gerais, os trabalhos que seguem o0 Vviés quantitativo
focalizam o tratamento de dados numéricos com o fim de comprovar uma hipétese seguindo
etapas pré-estabelecidas. O processo € sequencial, dedutivo e ndo permite subjetividade. Ja
0S que seguem o qualitativo tém a sua atencdo a natureza do problema. Apesar de ser
também um caminho sistematico, ndo € linear, o que permite (re)orientar algumas
interpretacdes e subjetividade; é um caminho indutivo. J& os que seguem 0 Viés misto se
valem de uma mescla dos dois vieses anteriores, isso permite uma fotografia mais geral do
problema/hipétese  (GIL, 2008; CRESWELL, 2014, HERNANDEZ-SAMPIERI,
MENDOZA, 2018).

Segundo Hernandez-Sampieri e Mendoza (2018) todas as trés rutas (como
denominam os autores- “percurso” na tradugdo livre) possuem o mesmo valor, a escolha de
uma ou outra estd relacionada ao contexto: pergunta inicial, objetivos e ferramentas de
analise. Neste sentido, cada uma possui as suas caracteristicas proprias e hoje, no campo das
pesquisas, ndo sdo antagdnicas. Em seu esforco de produzir (novos) conhecimentos os trés
percursos valem-se da triade: sistematicidade, reflexividade e empirismo (HERNANDEZ-
SAMPIERI, MENDOZA, 2018), em vistas de que apresentam regularidades e exigem uma
acdo analitica do que é observado e experimentado para um melhor entendimento de um
fendmeno. Portanto, qualquer uma usa das seguintes estratégias:

1. Observacion y evaluacion de fenémenos.

2. Establecimiento de suposiciones como consecuencia de la observacion y
evaluacion.

3. Demostracion del grado en que las suposiciones tienen o no fundamento
0 son ciertas en determinado contexto, mediante analisis y pruebas.

4. Proponer nuevas observaciones y evaluaciones para consolidar,
esclarecer o modificar las suposiciones; o incluso para generar otras.
(HERNANDEZ-SAMPIERI, MENDOZA, 2018, p. 5)2

22 1. observagcdo e avaliacdo dos fendmenos. 2. estabelecer suposicdes como consequéncia da observagéo e da
avaliacdo. 3. Demonstragdo do grau em que as suposicdes sdo ou ndo sdo bem fundamentadas ou verdadeiras
em um determinado contexto, através de analises e testes. 4. propor novas observacOes e avaliagdes para
consolidar, esclarecer ou modificar suposicdes, ou mesmo para gerar novas. (traducao propria).
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Assim, tendo em vista que o objetivo geral desta dissertacdo é analisar se as
atividades de leitura que acompanham os textos visuais e verbo- visuais criam oportunidades
para o desenvolvimento do letramento critico e visual, adotou-se o viés qualitativo, uma vez
que o propdsito é interpretar e reconstruir uma realidade a partir da perspectiva de quem a
observa. Hernandez- Sampieri e Mendoza (2018) tenta representar a pesquisa qualitativa

através do seguinte diagrama:

Figura 5- Processo quantitativo

Fase1 Fase 2 Fase 3a
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-  —
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Fase 3b
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Fase 9 campo Fase 4
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diseno o abordaje
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|

Definicion de la

Elaboracion del
reporte de
resultados o

|

Interpretacion de Analisis de los Recoleccion muestra inicial del
resultados datos de los datos estudio y acceso a
esta
Fase 8 Fase7 Fase 6 Fase 5

Fonte: Hernandez-Sampieri e Mendoza (2018, p. 8).

Como se pode ver, a revisao da literatura pode ocorrer em qualquer fase, uma vez
que a pesquisa qualitativa é conduzida por um processo interpretativo e flexivel desde o
momento inicial, ideia e descricdo do problema, até a interpretacdo e elaboracdo dos
resultados. Possibilitando, assim, a redefinicdo do desenho inicial de pesquisa conforme as
necessidades do investigador. E um viés mais aberto que foca no processo e fundamenta-se

na literatura ja existente, nas vivéncias do investigador e no contexto da pesquisa.

Portanto, é coerente as necessidades e caracteristicas deste trabalho que nasce a partir
das vivéncias e observacdes do pesquisador enquanto aluno e professor acerca do uso da
fonte priméria de dados- o livro didatico. Inclusive, a sua escolha deu-se em razéo de que,
como afirma Silva (2009, p. 39), o livro didatico “caso seja representado por imagens
concretas, adquire o retrato de bengala, muleta, lente para miopia ou escora que néo deixa a
casa cair”, coadunando com a trajetoria discente do pesquisador nas aulas de espanhol que,

muitas vezes, resumiam-se ao ensino-aprendizagem do comportamento formal do idioma a
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partir de mostras e atividades presentes sem manipulacdo ou qualquer outro dado ou
intervencdo. Assim, o que deveria ser um instrumento de apoio, acabava definindo toda a

trajetoria educativa.

As amostras para analise coletadas na fonte primaria levam em consideracdo o
problema central e interesses do pesquisador: atividades de leitura que envolvem elementos

visuais ou verbo-visuais presentes nos capitulos que exploram as tematicas salde e lingua.

Em consequéncia da perspectiva adotada e do tratamento dado ao corpus, este

trabalho filia-se a estratégia de pesquisa qualitativa, de cunho:

- bibliografico, dado que recorre as fontes secundarias, isto é, aquelas que sofreram
alguma manipulacdo, como livros e artigos cientificos sobre o fenémeno estudado,
permitindo, assim, a sua compreensao mais ampla (GIL, 2008) e, de acordo com Hernandez-
Sampieri e Mendoza (2018), isso ajuda a entender o fendmeno através do tempo, tais como:

os textos que formam parte do constructo tedrico da pesquisa;

- documental, ja que explora informacGes presentes em documentos que nao
sofreram manipulagdes, ou seja, sem trato analitico (GIL, 2008), tais como: 0os documentos

oficiais que regem o ensino de lingua e as leis: OCEM, BNCC, PNLD, por exemplo

- descritivo, tendo em vista que se debruca na descricdo das caracteristicas do

fendmeno e estabelece relacdes entre as variaveis analisadas, ja que € uma preocupacao

desta dissertagdo a atuacdo pratica (GIL, 2008); e, neste sentido, também

= interventista, pois visualiza intervir no fazer docente, a partir de sugestfes

didaticas suplementares.

Pragmaticamente e seguindo o delineamento de pesquisa qualitativa que propdem
Hernandez-Sampieri e Mendoza (2018), o primeiro passo foi definir o campo de pesquisa, 0S
objetivos e sele¢cdo do corpus. Aqui, surgiram algumas inquietacdes: Que tipo de atividade
seria mais relevante analisar? Como poderia ser feito? Condiz com as necessidades atuais e
podera agregar aos pares? Qual o propoésito principal e os secundarios? Qual perspectiva
tedrica responde aos possiveis objetivos? Algumas dessas perguntas foram sendo
respondidas ao longo do processo, uma vez que por questdes metodoldgicas e de tempo,
houve a necessidade de adaptacfes, j& outras foram respondidas com uma revisdo da

literatura existente. Em consequéncia, o segundo passo foi um breve, porém significativo
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levantamento bibliografico e a elaboracdo do referencial tedrico. Para tanto, partindo da
ideia inicial, o pesquisador comecou explorando fontes secundarias de dominio publico,
como é o caso de trabalhos publicados no Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacdes (BDTD) e na Biblioteca Eletronica Cientifica Online (SciELO) e,
posteriormente, fez-se a selecdo de alguns trabalhos que contribuiram e dialogam de forma
significativa ao trabalho. Estes fazem parte do aporte tedrico. Apés a selecdo e consulta das

fontes secundarias, o ultimo passo foi a analise e escrita do texto final.

4.2 O OBJETO DE ANALISE

Este estudo analisa questbes de leitura presentes em duas colecBes didaticas de
espanhol que foram aprovadas pelo PNLD em 2018 e estiveram em vigéncia até 2020, a
saber: e Confluencia da editora Moderna e Sentidos en lengua Espafiola da editora
Richmond. A escolha de ambas se deu pelo fato de terem sido colecBes inéditas para o edital
de 2018 e, também, estarem disponiveis na versdo manual do professor no site da sua
editora. Todas as cole¢des compreendem trés volumes que atendem a séries especificas do

ensino médio brasileiro.

Confluencia visualiza um ensino do idioma contextualizado, interdisciplinar e atraves
de projetos que trazem a luz temas fundamentais para a formacdo para a cidadania. A titulo
de conhecimento, esta colecdo tem como autores os professores Paulo Pinheiro-Correa,
Xoan Carlos Lagares, Amanda Verdan Dib, Cecilia Alonso, Lilian Reis dos Santos e Maria
Fernanda Garbero, todos tém formacdo na area curricular, bem como a maioria tém
pesquisas e experiéncias em outros campos de estudos gque dialogam (in)diretamente com a

lingua espanhola.
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Figura 6 - Colecéo Confluencia

Fonte: https://pnld2018.moderna.com.br/-

/confluencia?EhOrigemL.ista=1&disciplina=Espanhol

Ja a colecdo Sentidos en Lengua Espafiola tem como proposta desenvolver praticas
de ensino-aprendizagem da lingua espanhola por um viés interativo e multicultural,
objetivando uma formacéo cidada. A titulo de conhecimento, esta cole¢do tem como autoras
as professoras Luciana Maria Almeida de Freitas e Elzimar Goettenauer de Marins Costa,

ambas tém formag&o e atuam na area da linguistica e do ensino de espanhol.

Figura 7- Colecgdo Sentidos en Lengua Espafiola

Fonte: https://pnld2018.moderna.com.br/-/sentidos-en-lengua-espanola

Das colecbes mencionadas, foram selecionados dois capitulos de cada que fazem
parte do corpus desta pesquisa. Para defini-los foram seguidos 0s seguintes critérios: de
cunho metodolodgico, tematicas comuns em ambas as colecGes e, de cunho pessoal, interesse
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pessoal do pesquisador pelas temaéticas, uma vez que foram temas tratados de forma carente
em sua trajetoria como aluno. Isso decorre do fato de que, por um lado, as atividades que
envolvem o tema saude e corpo humano foram excluidas nas aulas de lingua estrangeira e/ou
resumidas a aprendizagem de Iéxico e de expressdes relacionadas as partes do corpo
humano. Por outro lado, as atividades que envolviam o idioma focalizam apenas questdes
estruturais. Os capitulos selecionados, grosso modo, fogem a regra da lingua igual a
gramética. Ademais, sdo dois temas transdisciplinares por esséncia e significativos na
formagé&o para a cidadania.

Assim, o corpus constitui-se dos seguintes capitulos: Capitulo 3, Cuerpos- do
Confluencia 1; Capitulo 4, Palabras - do Confluencia 3 e Capitulo 1, Una lengua, muchos
pueblos- do Sentidos 1; Capitulo 3, Salud y respeto desde el inicio- do Sentidos 3. Por tratar-
se de uma pesquisa qualitativa, a quantidade de capitulos analisados tem menor peso frente a
interpretacdo do que for analisado, dado que néo € objetivo tratar nimeros de ocorréncias ou
dados numericos.

Ambas as colec¢des se baseiam na perspectiva sociointeracionista da lingua, exploram
géneros discursivos auténticos e de diversos ambitos discursivos e fomentam o trabalho

interdisciplinar, critico e intercultural. Estruturalmente as colecBes apresentam o seguinte

esqueleto:
Quadro 3- Estrutura das colegdes
CONFLUENCIA SENTI~DOS EN LENGUA
ESPANOLA
Apresentacdo da colecdo pelos|Apresentacdo da colegdo pelos
autores em espanhol; autores em portugués;
Descrigdo da organizacéo da [Descrigdo da estrutura interna
Elementos iniciais coleccéo; de cada unidade;

Descricdo da estrutura interna [indice do volume;
de cada unidade;

indice do volume;

4 unidades, cada uma tem 4 unidades, cada uma tem entre
entre 30-40 paginas e as 20-35 paginas e as seguintes
seguintes subseccdes sdo: subseccOes sdo:




Capitulos

Portada;

- Paraentrar en materia;
Texto 1 (prelectura, lectura e
poslectura)

Texto 2 (prelectura, lectura e
poslectura)

- Comprension oral 1
(preaudicion, audicién e
posaudicion);

- Para investigar el género
(¢,qué es? ¢como circula
socialmente? /

;.cOmo es?

- Portada;

En foco;

Lee (ya lo sabes, lee para
saber mas, comprendiendo el
texto, entretextos, reflexiona,
comprendiendo el género);

- Escucha (entrando en
materia, oidos bien puestos,
mas alla de lo dicho,
comprendiendo el género);
Proyecto;

;,cOmMo se estructura? /

;.cOmo se escribe?¢ cuales son
sus principales caracteristicas
linglisticas?;

- Para pensar y debatir;
Texto 1 (prelectura, lectura e
poslectura)

- Comprension oral 1
(preaudicion, audicion e
posaudicion);

Para escribir;

- Para movilizar mi entorno;
Autoevaluacion;

Para disfrutar;

Comentario linglistico;

- Escribe (arranque, puesta
en marcha, cajon de
herramientas, hacia atras);

- Habla (arranque, puesta en
marcha, cajon de herramientas
hacia atrés);

Autoevaluacion;

Estilo del género;

Elementos Finais

- Transcripcion de los
audios;

Para saber més;
Referencias;

Guion de audios;

Guia didactica;

Entreculturas;

Hay mas;

- Sintesis Iéxico- gramatical;
- Cuestiones del ENEM
comentadas;

Referencias;

Guion del CD;

Guia didactica;

Quantidade de paginas

152 (+ 45 do manual do
professor

192 (+ 53 do manual do
professor)

CD

Sim

Sim

Fonte: propria.
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Pela forma como os livros estdo estruturados, pode-se ver que ambas as colecdes
seguem uma estrutura semelhante, com Sentidos diferindo de Confluencia por apresentar as
habilidades linguisticas de forma separada. Além disso, apresenta no final do livro secbes
sobre 0 ENEM (questdes ENEM comentadas) e sobre cultura (Entreculturas).

De um ponto de vista holistico, cada unidade do Confluencia aborda questbes e
apresenta textos de varias esferas sociais e de vérias partes do mundo hispanico (e
brasileiro). Além disso, os textos sdo elementos centrais na organizacdo do livro, e deles sdo
propostas atividades que requerem a integracdo da recepcdo e da expressao escrita e/ou oral.
Da mesma forma, Sentidos toma textos de diferentes esferas sociais como elementos
fundamentais do livro, a diferenca estd na forma como os textos sdo apresentados e
explorados, uma vez que trabalha nos géneros sem exigir tanta integracdo entre as
habilidades. Cada unidade apresenta dois ou mais géneros e cada um € explorado a partir de
uma unica habilidade linguistica.

Além disso, ambos sdo visualmente atraentes, usam cores vivas e elementos visuais
praticamente em todas as paginas. A distribuicdo grafico- textual é variavel e ha uma maior
interacdo entre imagem e texto, o que os diferencia dos livros didaticos antigos. A diferenca
estd em como cada um explora 0s recursos visuais.

No que se refere ao manual do professor, podemos afirmar que os dois guias para 0s
docentes permitem uma melhor compreensdo de como o livro funciona, uma vez que
apresentam de forma clara, coerente e concisa a base tedrico-metodoldgica em que se
baseiam as atividades. Ha dois pontos interessantes a serem observados sobre 0s manuais:

Q) o manual do Confluencia é escrito na lingua-alvo, ou seja, em espanhol e
intitula-se "Guia Didéactica", e o do Sentidos intitula-se "Conversa entre professores- Guia
Didactico" e é escrito em portugués. Ora, se o livro se destina ao ensino da lingua espanhola
e aos professores de espanhol, por que usar o portugués e ndo o espanhol?

(i) Confluencia menciona o letramento critico como um eixo central no ensino
de linguas estrangeiras. Por outro lado, na Sentidos, & mencionada a necessidade de
desenvolver uma leitura critico- reflexiva baseada nos textos.

Desta forma, constata-se que ao mesmo tempo que as duas propostas convergem (o
desenvolvimento da consciéncia critica do estudante), objetivam caminhos diferentes, onde
Sentidos busca trabalhar a interpretacdo e discussdo de aspectos mais restritos as
materialidades textuais e Confluencia analisar, avaliar e construir novas perspectivas sobre

um determinado cenario.
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As colec¢des aprovadas passaram por um largo e complexo processo de avaliacdo que
leva em consideracdo ndo sO critérios comuns as areas de ensino- aprendizagem, mas

também especificos como pode-se ver no quadro abaixo:

Quadro 4- Critérios PNLD

CRITERIOS COMUNS CRITERIOS ESPECIFICOS

- respeito a legislacdo, as diretrizes e asl- deve propiciar ao estudante discussdes
normas oficiais relativas ao ensino médio; acerca de questdes socialmente relevantes;
- observancia de principios éticos ¢ deve favorecer o acesso a mdltiplas
democraticos necessarios a construgdo dallinguagens e géneros de discurso (orais,
cidadania e ao convivio social republicano; [escritos, visuais, hibridos) produzidos em
- coeréncia e adequacdo da abordagemldistintas épocas e espagos;
tedrico-metodoldgica assumida pela obra nol- deve dar centralidade a formacdo de um
que diz respeito a proposta didatico-leitor critico, capaz de ultrapassar a mera
pedagégica explicitada e aos objetivosdecodificacdo de sinais explicitos;

visados; - deve dar acesso a situagdes nas quais 4
- respeito a perspectiva interdisciplinar nafala e a escrita possam ser aprimoradas a
abordagem dos conteddos; partir da compreensdo de suas condi¢Oes
- correcdo e atualizacdo de conceitos,de producdo e circulagdo, bem como de
informacdes e procedimentos; Seus propadsitos sociais.

- observancia das caracteristicas e
finalidades especificas do manual do
professor e adequacdo da obra a linha
pedagogica nela apresentada;

- adequacdo da estrutura editorial e do
projeto grafico aos objetivos didatico-
pedagogicos da obra.

Fonte: com base em Brasil (2015).

Diante disso, percebe-se que as cole¢des de lingua espanhola devem atender a
critérios que buscam promover acles e praticas que vao além do tratamento formal e da
decodificacdo do cddigo linguistico, a fim de possibilitar aos aprendizes um
desenvolvimento critico-reflexivo através de situacdes contextualizadas e usos genuinos da
lingua(gem) materializados em géneros discursivos (oral, escrito, visual ou hibrido)
produzidos em diferentes épocas e lugares, sem filiagdo disciplinar. O manual do professor,
assim, deve apoiar e orientar teérica e metodologicamente a pratica pedagdgica para que
possa garantir o cumprimento dos objetivos do ensino de LE na Gltima etapa da educagéo

basica.

Convém destacar que no edital do PNLD 2018 na area de lingua espanhola foram

submetidas dez colecOes, entretanto, apenas trés foram aprovadas por cumprirem estes
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critérios e outros critérios mais, como numero minimo/maximo de paginas, projeto grafico.
Das trés aprovadas, uma nao era inedita e estava na sua segunda edicdo, o Cercania Joven,
da SM Edicdes.

43 O DELINEAMENTO DA ANALISE

As categorias de analise estdo baseadas em Kummer (2015; 2018) com adaptacGes
conforme objetivos desta pesquisa. Dentre as categorias de analise que propde a autora, €
foco a identificacdo de atividades que fazem referéncia a saberes do aspecto critico e a
recursos imagéticos através dos enunciados e a identificacdo do nivel de linguagem
explorado por estas atividades, tendo em vista que, a partir disso, pode-se verificar se as
atividades possibilitam o desenvolvimento da interpretacdo, da consciéncia critica e

metalinguagem visual.

Retomando a estratificagdo presente em Kummer (2015, 2018) apresentadas ao longo
da fundamentacdo tedrica deste trabalho, considera-se que, independentemente do modo
semidtico, a maneira como se estrutura uma materialidade textual representa uma realidade.
A anédlise a partir de estratos contribui para o entendimento do modo apreciado em si
mesmo, ou seja, um viés metalinguistico da lingua(gem) que se centra. Ademais, as
categorias sdo Uteis para entender qual o movimento epistémico adotado pelos enunciados
das atividades de leitura, levando em consideracdo a relacdo que se estabelece entre
materialidade e comando das atividades. O que propde a autora tem como base a Linguistica
Sistémico-Funcional que oferece categorias de andlise para o aspecto verbal, Kress e Van
Leenuwen (2006) recorre a essas categorias e levam-nas a analise do visual (KUMMER,
2015).

Assim como na estratificacdo do aspecto verbal, no visual os niveis focalizam
particularidades que parte de uma questdo mais concreta, como representacdes explicitas, a
mais abertas, como as representagdes no plano do discurso. Deste modo, segue o quadro-

sintese dos estratos do modo visual, que tange ao que se observa em cada nivel.
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Quadro 5 - Estratificacdo do modo visual

Focaliza nos aspectos estruturais da imagem, isto é, o que esta explicito:
Grafologico linhas, pixels, formas do que esta sendo representado.

D4 ateng@o aos aspectos gerais e especificos, que merecem maior oul
Léxico-gramatical menor atencdio conforme a sua cor, tamanho, disposi¢io no plang
imagético, dngulo, dentre outras coisas.
Preocupa-se pela forma como as informacgdes visuais estdo sendol
Seméntico-pragmatico representadas, organizadas e interagem com o leifor. Explore os|
significados.

Realca o contexto de situagdo: os meios que promovem a interagéo,
Registro sobre 0 qué e para quem se representa visualmente. Busca
interpretacdo da situacfo, se cumpre com o propoésito comunicativo.
Evidencia questdes de ordem comunicativas e retdricas, isto 2, sobre o
Contexto contexto de produgdo e circulagio da materialidade visual. Busca uma
interpretacdo da forma e fungdo de materialidades socialmente estaveis,

Discurso Frisa em questdes referente 4 ideologia, hegemonia, poder.

Fonte: adaptado de Kummer (2015), com base em Kress e Van Leenuwen (2006).

Esta estratificacdo ajuda a entender se ha promocéo do letramento critico- visual. Ser
letrado visualmente pressupde ter a habilidade de manipular o codigo do sistema para atuar
plenamente na sociedade através dele. O seu dominio requer do aprendiz uma consciéncia e
conhecimento desde os niveis mais concretos (grafologia e léxico-gramatical) ao mais
abstrato (o discurso). Os niveis intermediarios contribuem para a compreensdo do sistema
visual considerando os significados (semantico-pragmatico) considerando a cultura e a
sociedade (contexto) para uma finalidade comunicativa (registro).

Os comandos, ou seja, 0s enunciados das atividades apresentam recursos linguisticos
que direcionam o processo de leitura. As pistas linguisticas, bem como a finalidade desta
atividade sdo questfes que devem ser consideradas para definir se a atividade propicia ou

nao o letramento critico- visual.

Figura 8- Exemplo de atividade com referéncias as imagens- Confluencia,Volume 1, Capitulo 3

Ahora contesta las siguientes cuestiones en tu cuaderno a partir de la foto de apertura.

1 iConoces en tu entorno algun tipo de iniciativa con estas caracteristicas? ;Crees que es necesario
tener alguna cualidad fisica especial para bailar o todo el mundo puede hacerlo?

2 ;Qué elementos de la fotografia te permiten deducir que se trata de un momento de un ensayo de
baile? - ‘ xpee

3 Existen fotos en las que predomina la narracion y otras en las que predomina la descripcion. La fotogra-
fia de apertura muestra indicios de movimiento y, por tanto, de accién. Retrata una escena, por lo que
puede considerarse una fotografia narrativa. Identifica y escribe esos indicios. .
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Fonte: Pinheiro-Costa et all. (2016, p. 64)

As trés primeiras atividades do capitulo 3 do volume 1 da Colecdo Confluencia, por
exemplo, usam pistas linguisticas (partes destacadas em amarelo nos enunciados) que
direcionam as resolucdes a partir da leitura da imagem ou compreenséo de alguns elementos
da imagem, isto é, para que o aluno consiga resolver a atividade proposta sera necessario ler
a imagem. Essa referéncia € importante, porque ao se fazer referéncia, exige-se atencéo as
representacdes visuais que acompanham as atividades e, consequentemente, tal acdo afirma
a importancia dela para a construgéo de significado. N&o sendo, portanto, um mero recurso
que com fungdo de complemento, segundo o que propde Romo (2014).

Sendo assim, o primeiro movimento para selecdo e analise do corpus foi a
identificacdo de atividades que fazem referéncia a elementos visuais em atividades que
remetem & leitura. O segundo foi verificar se as atividades estimulam o desenvolvimento da
consciéncia critica. Para tanto, devem ter como finalidade, por exemplo, a aplicacdo de
conhecimento dado ou novo, a problematizacdo de significados, a apreciacdo estética ou de
valor social, a percepcdo de relagdes intertextuais. Explicitamente, as pistas verbais nos
enunciados direcionam o olhar do estudante a estes objetivos. Posteriormente, identificou-se
o nivel de linguagem explorado por estas atividades.

No exemplo anterior, por exemplo, tem-se as seguintes perguntas:

Figura 8- Perguntas de leitura- Confluencia, Volume 1, Capitulo 3

Ahora contesta las siguientes cuestiones en tu cuaderno a partir de la foto de apertura.

1 iConoces en tu entorno algin tipo de iniciativa con estas caracteristicas? ;Crees que es necesario
tener alguna cualidad fisica especial para bailar o todo el mundo puede hacerlo?

2 ;Qué elementos de la fotografia te permiten deducir que se trata de un momento de un ensayo de
baile? 'Y . - B O o o o

3 Existen fotos en las que predomina la narracién y otras en las que predomina la descripcion. La fotogra-
fia de apertura muestra indicios de movimiento y, por tanto, de accion. Retrata una escena, por lo que
puede considerarse una fotografia narrativa. Identifica y escribe esos indicios. . i ;

Fonte: Pinheiro-Costa et all. (2016, p. 64)

As duas primeiras perguntas conduzem o estudante a refletir e a elaborar uma
apreciacdo. Na primeira, ha dois comandos: que ele possa estabelecer relacdes entre o0 que

esta sendo representado € o seu entorno (enunciado interrogativo e verbo “conhecer” em
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segunda pessoa singular) e que possa expressar uma opinido sobre o tema que esta
evidenciado na imagem (enunciado interrogativo e uso do verbo “crer”). Ja na segunda,
explora uma leitura da representacdo imagética centrando-se nos elementos destacados e a
partir disso possa chegar a uma conclusdo, isto é, uma apreciacdo pessoal (enunciado
interrogativo e “que te permite deduzir”). Com base em Kummer (2015; 2019) a primeira
explora o nivel do discurso, enquanto a segunda o nivel semantico-pragmatico.

Em contrapartida, o terceiro comando focaliza o nivel Iéxico-gramatical, pois se
centra em elementos que fazem parte da composi¢do visual; pede-se a identificacdo de
representacdes ligadas a estrutura. Assim, depois de analisar dos dados, tem-se como
finalidade a elaboracdo de perguntas complementares que possam servir de encaminhamento
para trabalhar outras questdes que possam promover o letramento critico-visual na sala de
aula.

Além dessas atividades, a secdo possui outra:

Figura 9 - Pergunta 4- Confluencia, Volume 1, Capitulo 3

4 Considerando esas caracteristicas, observa las fotos a continuacién, del fotégrafo espanol Virxilio
Viéitez (Forcarey, 1930-2008), que retrataba sobre todo las bodas, bautizos y entierros de la gente
de la region rural de la comunidad auténoma de Galicia. Clasificalas en tu cuaderno como narrativa
odescriptiva. '-figuras muestra que Ia fotografia congela un momento de una

descnptiva
|

Gente del pueblo, Galicia, Espafa.

:Qué caracteristicas te permiten clasificarlas de una manera o de otra? Descnbelas brevemente y
haz una hlpote5|s sobre la hlstona que puede haber detras de cadai |magen.

Fonte: Pinheiro-Costa et all. (2016, p. 64)
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A ultima da secdo “Apertura” sempre faz referéncia a outro texto, criando condigdes
para que o aluno perceba a relacdo de intertextualidade. Essa, porém, promove o trabalho
com a metalinguagem da imagem, uma vez que problematiza a relagdo estabelecida pelos

elementos representados, isto €, o significado representacional.
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5 ANALISE DOS DADOS

Conforme enunciado anteriormente, a analise compde-se de atividades de leitura
presentes em colecOes didaticas de espanhol aprovadas pela ultimo edital do PNLD
direcionado ao idioma supracitado. Todas trazem consigo textos visuais ou verbo-visuais e
fazem parte de capitulos cujo temas sdo salde e lingua. Sendo objetivo, em primeiro plano,
verificar se elas promovem o desenvolvimento critico-visual para, num segundo momento,

apresentar uma sugestdo complementar as atividades do livro.

5.1 CONFLUENCIA

Folheando as paginas do Capitulo 3 do volume 1 e do Capitulo 4 do volume 3 da
colecdo Confluencia constata-se a presenca de 19 questdes de leitura que fazem referéncia e

acompanham texto visuais ou verbo-visuais, conforme detalha o quadro abaixo:

Quadro 9- Atividades de leitura nos capitulos da Colecdo Confluencia

VOLUME 1, CAPITULO 3

VOLUME 3, CAPITULO 4

p. 62, 63, 64
Perguntas: 1°, 2°, 3°, 4°

p. 112,113,114
Perguntas: 1°, 2°, 3°, 4°,

p. 65 Pergunta: 1°

p. 68
Perguntas: 5°, 6°

p. 69
Perguntas: 2°, 3°

p. 73 Pergunta: 1°

p. 83
Perguntas: 1°, 2°

p. 90
3 perguntas sem numeracao

Fonte: propria.

As questdes que envolvem a compreensdo de texto estdo dispostas em varias
subsecdes do capitulo e ndo se encontram apenas na secdo dedicada a leitura. Uma
caracteristica da colecdo € iniciar o capitulo a partir de uma imagem e dela propor varias

questdes, por isso a secdo “Apertura” apresenta um numero significativo de perguntas em
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detrimento as outras se¢des/subsecdes, como pode-se observar:

Figura 10 - Segédo “Apertura”- Capitulo 4, volume 3, Confluencia

¥ 2 (R

Fonte: Pinheiro-Costa et all. (2016, p. 112-113).

E apOs uma breve explicacdo, que serve para situar a fotografia do inicio da unidade

como pode-se ver:

Figura 11- Se¢do “Apertura”- Capitulo 4, volume 3, Confluencia- legenda da fotografia

La fotografia de apertura de esta unidad retrata un momento de una manifestacion de periodistas
en Sinaloa, México, ocurrida el 7 de agosto de 2014, contra una iniciativa legislativa que pretendia
limitar el acceso periodistico a investigaciones en temas de justicia, en concreto en su articulo 51 bis
| que, por ser considerada un atentado ala libertad de expresidn, recibid el nombre de ley mordaza.

Fonte: Pinheiro-Costa et all. (2016, p. 114).

Apresenta-se uma sequéncia de perguntas que objetiva trabalhar o texto visual. No
capitulo 4 do volume 3, cujo tema norteador é a lingua, ha uma ocorréncia menor de
atividades de leitura que envolvem a compreensao e interpretacdo de texto visual ou verbo-
visual, uma diferenca de 70%. O quadro abaixo traz as questdes que aludem a imagem

anterior:
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Figura 12- Atividades de leitura, Se¢do “Apertura”- Capitulo 4, volume 3,Confluencia

Contesta las siguientes cuestiones en tu cuaderno a partir de la foto de apertura.

1 Laforma de protesta elegida por los periodistas para manifestar su rechazo a la llamada ley mor-
daza hace uso de una paradoja. Observa detenidamente la foto e identificala. Los perodistas utilizan una

mordaza par jaza pa sctividad, por limitar su libertad de expresion. |

enen la boca tapada, simbolizando que no pueden hablar, encuentran un medio de comunicarse con palabras escritas en la

tros elementos, ademas de la mordaza, nos

3w

permiten identifica

1e manifiesta ¢

ue se trata de una protesta?

y Qué repro

mbal

frag

ambién se pueden ver

3 Elangulo que el fotégrafo eligié para encuadrar la imagen recoge a un periodista filmando la pro-
testa y a dos personas posando. ;Qué sentidos se pueden construir por medio de ese ejercicio de
metalenguaje? Respuesta posible: La fotografia muestra precisamente aquello que, segin los manifestantes, pasa a estar limitado por
la ley, d ANera que q >0 anda 3a prot a

) que podemos ver en la imagen es a unos periodistas protestando y a otro periodista fiimando esa protest

4 Fijate en esta vifieta de Manel Fontdevila, un dibujante catalan que publica su trabajo en el peri6-
dico on-line eldiario.es. En este dibujo critica una ley aprobada en Espana que limitaba el derecho
de manifestacion, y que, como la de México, también recibié el nombre de ley mordaza. Léela y
responde a las preguntas.

PODRIA SER UNA PANCARTA (Y MMMH... MiRE.,
ENTONCES DEBERIA DARLE Yo)..4 PERO DELE USTED QUE
FODRIA TRATARSE Yo NOUENO
PE UN QIMPLE CARTEL SUELTO
(Y ENTONCES
DEBER(A DARLE

LSTED) !

Vineta de Manel Fontdevila.

a ;Quiénes son los tres personajes retratados? un mendigo, un policia antidisturbios y una sefora adinerada

b Enlavariedad de espafol utilizada, la expresion “darle” que emplea el policia se refiere a “darle golpes”
en el primer uso, lo que él mismo haria, y a “darle dinero” en el segundo, que estaria a cargo de la sefiora.

Observa que la interpretacion sobre lo que hace el mendigo (si protesta o suplica) depende de como se
interprete el género discursivo de su enunciado “Tengo hambre”. Relaciona en tu cuaderno las acciones
con los géneros correspondientes.

[ Acciones: protesta, suplica. & géne ancarta” estd asociado a protesta

II  Géneros discursivos: cartel, pancarta. & genoro “cartel” est ase

[a

“Llevar suelto”, en la variedad de castellano utilizada, significa “tener monedas”. ;Qué denuncia la vifeta
al situar al mendigo entre el policia (y la opcion de ser golpeado) y la mujer adinerada (y la opcion de
recibir unas monedas)? ternativas ¢ fr freat

La vifeta denuncia las dos alternativas que se ofrecen en una situacion socialmente injusta para enfrentar
a pobreza: |a represio 3¢

fad

Fonte: Pinheiro-Costa et all. (2016, p. 114).

O enunciado declarativo da questdo 1 conduz o estudante a uma leitura detalhada dos
objetos representados e, a0 mesmo tempo, a mobilizar o seu conhecimento prévio. Explora o
sentido ndo literal e que o estudante faca veja a presenca da intertextualidade, além de

7

problematiza-la. Portanto, € uma pergunta que explora o significado representacional
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(KRESS E VAN LEEUWEN, 2006). No que tange a estratificacdo proposta por Kummer
(2015; 2019), a pergunta explora o nivel semantico-pragmatico. Tais observacfes também

podem ser feitas a segunda quest&o.

Por outro lado, a terceira atividade de leitura tem como proposito refletir sobre um
aspecto proprio da representacdo visual, o angulo. Segundo a GDV, é uma atividade que
explora o significado interacional. E segundo a estratificagio de Kummer (2015; 2015)
reflete sobre o aspecto Iéxico-gramatical da imagem. Criando, assim, condi¢es para que o0
estudante possa desenvolver uma apreciacdo do valor estética da imagem. Todas as trés
primeiras fazem referéncia explicita a imagem de inicio: “observa”, “ademas de Ia

mordaza”, “la imagen”.

J& a quarta exercicio, apresenta uma “vifieta” que dialoga tematicamente com a
fotografia inicial. Os enunciados secundarios, por um lado, orientam a uma construcdo de
significados que produz a linguagem verbal com a visual (b e c), por outro, explora o
significado representacional e o extrato do discurso, uma vez que problematiza a
representacdo visual de figuras que detém um certo lugar de prestigio na sociedade.

Conforme a estratificacdo proposta por Kummer (2015; 2019).

Entende-se, portanto, que as atividades apresentadas nesta se¢do do livro criam
condicdes para a promocédo do letramento critico e, também, do visual, ja que problematizar
aspectos da metalinguagem visual, a0 mesmo tempo que orientam a uma reflexdo critica.
Embora ndo usem pistas verbais que aludam ao fator critico, as atividades tém este prop6sito
em si. Visando contribuir ao material analisado, elaborou-se as seguintes perguntas
complementares conforme os niveis da linguagem visual proposto por Kummer (2015,
2019):

Quadro 7- Atividades complementares, Confluencia 3, p. 114.

Perguntas complementares Estratificacéo

En “No 51 bis”, ;la escoja de los colores Grafoldgico

el tamafio de la letra representa algo?
; Crees que hay alguna razén para que la Léxico-gramatical

pareja aparezca en primer plano y al lado?
La mayoria de las personas lleva una Semantico-pragmatico

camisa de color blanco. ¢;Qué transmite?
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¢ Es una foto narrativa o descriptiva?

Justifica.

;Qué sentimientos la  imagen te
transmite?

¢ Este tipo de imagen es comin? ;En qué Registro
condiciones

;Quién ha sacado la foto, para que

propdsito y a quién se direcciona? Género

;,Donde se puede encontrar otra imagen

parecida?

¢ Se podria representar visualmente el Discurso

mismo tema de otra manera?

;Hay algin elemento que represente periodos de la
historia o instituciones brasilefias?

Fonte: propria.

A atividade da imagem abaixo tem como texto principal um desenho que reproduz a
imagem da drag queen Conchita Wurst. A partir dela, 0os enunciados secundarios requerem
que o estudante opine, identifique e reflita sobre os elementos visuais que caracterizam
determinadas expressdesde género. Neste contexto, a atividade explora o nivel do discurso,

uma vez que explora as questdes que envolvem ideologia e representacdo social.
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Figura 13- Se¢do “Poslectura”- Confluéncia 1, Capitulo 3

1 A continuacién, veras un dibujo que reproduce (a imagen de Conchita Wurst (Gmunden, Austria,
1988), cantante que gané el concurso musical de Eurovision en la edicion de 2014.

Dibujo que retrata a Conchita Wurst, cantante de origen austriaco.

Con un(a) compafiero(a), discutan las slgulentes cuestiones.
a ;Creen que la figura del dibujo podria provocar alguna inquietud en la gente? En caso afirmativo, ja qué
se deberia?

0 Intenten explicar qué elementos presentes en el dibujo senan capaces de provocar alguna inquietud con
respecto a la division entre los géneros tal como esta establecida en el sentido comin en la sociedad.

Fonte: Pinheiro-Costa et all. (2016, p. 73-74).

Os dois enunciados, declarativo e interrogativo, conduzem a uma leitura focada na
apreciacao do que esta sendo representado, deixando de lado, por exemplo, questdes do
plano mais concreto da imagem. Como proposta de ampliacéo dessa atividade com o género
discursivo visual, desenho, com base em Kummer (2015, 2019), apresentam-se as atividades

complementares:

Quadro 8- Atividades complementares, Confluencia 1, p. 73-74

Perguntas complementares Estratificacéo

Observa y comenta sobre los colores usados, elGrafoldgico
encuadramiento, la vestimenta y expresiones
corporales y

faciales.

¢ Qué transmite y cuél ha sido la Léxico-gramatical
intencion al representar la mirada de Concha de
la forma que esta?

¢ Qué sentimientos la imagen te Semantico-pragmatico

transmite?
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¢ Por gqué Concha ha sido la
representada? ¢Representa algo novedoso en
nuestra cultura?

¢Este tipo de imagen es comun? (En quéRegistro
condiciones?

: Cuél es el contexto de produccion? Género

¢ Cual es la audiencia de este dibujo?

:Se podria representar visualmente el mismoDiscurso
tema de otra manera?

¢ Sefiala algo sobre aspectos histdrico-

culturales?

¢ Qué otras representaciones semejantes de lal
sociedad local puedes relacionar? ¢Hay algin/a
personaje o

artista brasilefio/a o latino/a?

Fonte: propria.

Esta colecdo apresenta algumas regularidades enquanto a exploracdo da leitura de
representacdes visuais. As atividades que acompanham as fotografias (género discursivo
usado ao iniciar cada unidade) apresentam comandos que abarcam e promovem uma Viséo
desde o plano concreto ao mais abstrato. Nas demais se¢des, 0s comandos orientam uma
leitura mais do plano abstrato.

Percebe-se que o0s enunciados seguem uma mesma premissa e comandos
semelhantes: observar, apreciar, relacionar, expressar opiniao ou sentimento que transmitem
as imagens. Exceto em trés oportunidades, pergunta 3 e 4, da pagina 64 e na pagina 90,
conforme quadro acima. Nelas objetiva-se explorar elementos mais concretos da linguagem
visual: o nivel Iéxico-gramatical e os significados que estas transmitem. Ha, portanto, uma
caréncia em relacdo a problematizacdo de questdes mais concretas, de registro ou de
género, de acordo com os estratos propostos em Kummer (2015; 2019). Entretanto, os
enunciados conduzem o estudante a uma leitura inferencial e critica, exigindo-lhes
conhecimento de mundo ou dialogando com a sua realidade. Assim, enquanto o capitulo do
volume 3 que trata sobre o tema lingua apresenta um namero inferior de atividades, o que

aborda o tema corpo, apresenta uma viséo diferente daquilo que vivenciou o pesquisador.
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5.2 SENTIDOS EN LENGUA ESPANOLA

Ap0s folhear as paginas do Capitulo 1 do volume 1 e do Capitulo 3 do volume 3 da
Colecdo Sentidos verificou-se 25 oportunidades de promogcéo da leitura de elementos visuais

ou verbo-visuais, conforme tabela abaixo. Elas estdo dispersas em varias sec¢oes:

Quadro 9- Atividades de leitura nos capitulos da Colecdo Sentidos

Volume 1, Capitulo 1

Volume 3, Capitulo 3

Pergunta: 4°, 5°

p. 10, p. 68.
Pergunta: 1° Perguntas: 1°, 2°
p. 11 p. 69
Pergunta Perguntas: 3°, 4°, 5°
12

p. 74
p. 14 Pergunta: 1°
Pergunta
12 p. 75

Perguntas: 3°, 4°
p. 15

p. 76
Pergunta: 5°

p. 18

Pergunta p. 84

110 Pergunta:
15°

p. 19

Perguntas: 2 °, 3° p. 86

Pergunta: 1°

p. 20

Pergunta p. 87

1 6° Pergunta: 2°

p. 27 p. 88

Pergunta Sem numeracao
:1%b

p. 89
Pergunta: 3°

p. 94
Pergunta: 1°

Fonte: propria.

Nesta colecdo é bastante comum ter no inicio de cada capitulo atividades de associar
imagem as palavras ou expressdes verbais. Tendo, 0 que Romo (2014), intitula de funcéo

figurativa, comum em atividades de traducdo interlinguistica (dentro do proprio idioma),
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porém em sistemas de cddigos diferentes. Tal tipo de atividade, explora os significados
representacionais e o estrato do discurso, uma vez que nao se aprofunda em questdes

concretas da imagem, como se pode ver em:

Figura 14 - Exemplo de atividade- Sentidos 3, Capitulo 3.

750 <0 paoreE O WOUVES IS8 COTRRTRRTIE S DV IOR BOCES 4 157N OF 18 UBCEC § DAL 00 NT Ao o

7 bl :
| Obsarva estas Imagenes y luego elige i3 leyenda del recuadro més adecuada 3 cada una

alimantacion sana Iactancla matemna parto natwal
peactica del colecha uso de portabebes

) ) :

. -

Y /] |
; A : |
i s
A, |
FracScs del colecho.
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*J
o ngursd Lao Ze porabmbtie Fricton dal cokaone

Fonte: Freitas e Marins Costa (2016, p. 68).

Esse tipo de atividade, que busca relacionar o verbal a uma representacéo fiel de referéncia
no mundo real, é interessante e busca, sobretudo, promover uma leitura mais geral. Contudo,
visando problematizar aspectos da metalinguagem do codigo usado neste tipo de tipo de
texto e, paralelamente, proporcionar uma leitura critico-reflexiva, pensou-se as seguintes
perguntas complementares conforme os niveis da linguagem visual proposto por Kummer
(2015, 2019):



77

Quadro 10 - Atividades complementares, Sentidos 3, p. 638

Perguntas complementares Estratificacéo

Observa y comenta sobre los colores usados | Grafoldgico
por cada una de ellas, el encuadramiento, y la
vestimenta y expresiones corporales vy
faciales. ;Qué

transmiten?

No todas las imagenes tienen la misma

gama de colores, ¢por qué? Léxico-gramatical
¢ Todas las fotografias tienen en mismo plano
y enfoque de los personajes? Comenta las
diferencias y similitudes y el

objetivo.

¢ Cual es el tipo de angulo y qué denota?

¢Eso guarda alguna relacion con la forma Semantico-pragmatico
de relacion con el observador?

En cada foto hay algunos objetos
significativos, ¢podrias relacionarlos con
alguna cultura?

¢ Qué sentimientos te transmiten?

¢Sabrias decir el contexto de produccion

y consumo? Registro
¢En qué media o soporte se puede
encontrar ese tipo de imagen?
¢Por qué crees que ha sido elegido Género
fotografias para representar?

¢ Serias capaz de representar lo mismo
en otro tipo de género visual? Explica.
¢Representan una identidad individual o Discurso
colectiva? Justifica.

¢Sefiala algo de la historia?

¢QUuEé puntos de vista se manifiestan en
las fotos?

¢ Crees que en la sociedad oriental habra
el mismo tipo de representacion?

Fonte: propria.

Outro tipo de atividade de compreensédo do texto visual ou verbo-visual comum nesta
colecdo é aquela que da certa liberdade para que estudante faga sua leitura e apreciagéo,
levando em consideracdo, como no exemplo anterior, mais o estrato do discurso. Conforme

se observa no exercicio que segue:



Figura 15- Exemplo de atividade- Sentidos 1, Capitulo 1.

2 Ahora observa el siguiente cuadro de Roberto Mamani Mamani. Luego, discute con tus compafieros:
& icreen que el poema refleja el tema del cuadro? Justifiquen su respuesta.

Fonte: Freitas e Marins Costa (2016, p. 14).

Este tipo de atividade propicia uma leitura nos moldes que Alliende e
Condemarin (2002) afirmam: um processo que envolve fatores fisicos, sociais,
emocionais, culturais, cognitivos e linguisticos. Porém, ao trata-se de um sistema de
significacdo complexo, assim como 0s outros, o sistema visual exige uma leitura atenta
que dé atencdo, também, a sua metalinguagem. Assim, com o propo6sito de ampliar essa

atividade e similares, sugerem-se as seguintes atividades:

Quadro 11 - Atividades complementares, Sentidos 1, p. 14

78

Perguntas complementares Estratificacdo

Observa y comenta sobre los colores Grafoldgico
usados por cada una de ellas, el
encuadramiento, y la vestimenta y
expresiones corporales y faciales. ;Qué
transmiten?

¢Hay alguna intencidn al usar esa gama Léxico-gramatical
de colores?

¢Que se representa y donde esta cada
objeto?




¢ Como se acoplan los elementos de la
imagen? ¢Sefialan alguna accion?

79

¢Qué emociones te transmiten? Semantico-pragmatico
¢ Crees que las representaciones buscan
una interaccion con el observador?
¢Cual

es el papel de su lector?

(Se mudaras la gama de
colores

cambiaria el sentido?

¢Sabrias decir el contexto de produccion
y consumo?

¢En qué media o soporte se puede
encontrar ese tipo de imagen?

Registro

;Como  clasificarias esta Género
imagen?

Razona

¢ Serias capaz de representar lo mismo

en otro tipo de género visual? Explica.

¢La imagen tiene alguna informacion
subyacente?

¢ Qué puntos de vista se manifiestan en
las fotos?

Reproduce la misma imagen usando
objetos significativos para ti.

Discurso

Fonte: propria.

Diferente das outras atividades que envolvem a leitura do visual, chama atencéo
a pergunta 3 da pagina 89 do volume 3 do Sentidos 3. Em primeiro lugar por ser uma
atividade de compreensdo do visual numa secdo dedicada a expressdao “Escribe” e, em
segundo lugar, por trabalhar os elementos visuais de um género discursivo verbo-visual

de circulacédo corrente na sociedade atual, como pode-se ver em:



Figura 16 — Exemplo de atividade, Sentidos 3, Capitulo 3

3 Ahora observen el folleto educativo a continuacion y analicen los siguientes elementos:

4 ¢l uso de imagenes
b el empleo de letras de distinto color y tamano.

¢ loorganzacion de la informacion a lo largo del matenal [T
! . -
d los informaciones que se dan .""'b.:":—..,“_
= oy )
¢ o forma que se usa pera der las informaciones s i g -.,,,“k

Programa de Apuyo 2 la Retencide Escolar de lnbumm'./ |

Madres y Padres (PARE)

N oestds embarazada, eres madee 0 padre v tenes debcultades

PAa CONRINEAE CON TS estudeos, ya S2a por problemas persona.

&4 0 con el establecimiento, te imvitamos a particapar ded Progra-

ma de Apoyo 2 la Retencidn Escolar

* [ste programa te permitird contar com of acompamamiento y
onenlandn de un equipo de profesionales que 1e apoyard en
Ion dmbisos educativon y paicorociales. panto con ofros jove.
PSS QUE S encuentran on (a mama Wsacion para qoe pucdas
compatibidzar tu rol de padre 0 madee con ol de estudiantes

* S desarrolla duramte 1000 EL ANO estolar, pregunta 4 ¢ pro-
grama s desarmolls en 1y establecimiento

* Para saber mds sobee este programa, acércate 3 JUNAES de tu
regiin o Rama dicectamente al: 600 6600400

|
|

| é

PARE POR RIGION Chile Crece Contigo

AV ANy Parinacota *» Recuerda amoribinee en e comsultons mds Cercano y acuaizar esta informacion si
| taragacd cambsas de domicibo
N Antotagasta * St tienes b sospecha de estar embarazads, solicits una hora de atencion con b ma-
v val " trooa en ty centm de wilud. Con ello no sodo podeds recibir & inlormatado v onenta-
it adn que necestin, uno tambeén ot  traves de esde primer control of sngreso 2
M Fegon Metropolitana Chile Crooe Contige v a hodas s prestacionss que 1e axTesponden
Vi bberdor Sernardo « 13 Imponante que austas a tu primer control de embarazo antes def 3.° mes y qoe
Oheggins ENANEAS CoNtobes Persddicos Rasta ol nacimiento de 1u higo'a
Vi Magde * Pagd: como padre y adolescente o5 importante gue be acerques 3l contro de salud
Vil o Bo wlo o (on pareja, para acompanarte, apoyarie y/o reselver tus dudas om este peo-
K AsGi 0030 Ademds podrds conocer ¢f procesn de grtacion y aspectos del contiol de salud
e tu pareps yio futuro biped'a
X Magallanes y G Antirtica 4 > :
Chifena o in & Gula de L sestacidn v o NaCEIRTO encontraras bodo j0 Que necesitay
saber respecio 3l embarare. desanelio de 1 peagua, cotdadoy Decesaies y mu
chos otros bemans.
cIn el (0 de Fimutacde Presatal encontrards misica especial para estimelar of -

desarrolio de tu guagua deude of iImoo

Fonte: Freitas e Marins Costa (2016, p. 89).

Este exercicio de analise e compreensdo de um género verbo-visual “folheto
educativo” conduz o olhar do aluno para elementos do nivel mais concreto da
linguagem. Entre as atividades de leitura presentes na cole¢do é o Unico que chama
atencdo para elementos como cores, tipografia e organizacdo da informacdo, assim,
demandando conhecimentos metalinguisticos. Sendo assim, como caminho contrario as

demais atividades, como sugestdo de atividades complementar propde-se:

Quadro 12- Atividades complementares, Sentidos 3, p. 89

Atividades Complementares Estratificacéo

¢Sabrias decir el contexto de produccion Registro

y consumo?




¢En qué media o soporte se puede

encontrar ese tipo de imagen?
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¢Dbnde se encuentra este tipo de texto? Género

¢Cémo son representados visualmente Discurso

las personas? (Sefiala algo de Ilas

¢Representa una identidad individual o

colectiva?

¢ Tiene un valor o interés comercial o

ideoldgico?

Fonte: propria.

Assim como a colecdo anterior, Sentidos apresenta regularidades enquanto as
condicbes de leitura de elementos visuais. E significativo a quantidade de atividades
que buscam associar o visual a algum elemento verbal e, também, daquelas que tém
como proposito que o aluno desenvolva sua opinido através da apreciacdo estética ou
moral dos temas ou elementos presentes nas materialidades. Isto €, explorando o nivel
mais do discurso (KUMMER, 2015; 2019) e, no que se refere aos significados da
GDV, aos significados representacionais

Percebe-se que os enunciados seguem uma mesma premissa e comando:
“observar”, “opinar”, “relacionar”, “identificar”, expressar alguma emocdo que 0S
valores estéticos transmitem. Nenhuma, portanto, traz a luz questdes que envolvem o
trabalho metalinguistico. Desta forma, explorando mais o nivel do discurso, segundo
estratificacdo proposta por Kummer (2015, 2019) e os significados representacionais,
conforme GDV. Assim como a colegéo anterior, os enunciados conduzem o estudante a

uma leitura critica e, sobretudo, inferencial.

53  ALGUMAS REFLEXOES ANTES DE FINALIZAR

O LD desempenha um importante papel no contexto escolar brasileiro, € uma
ferramenta que fornece tanto aos professores como aos alunos meios que contribuem

para o trabalho docente e o desenvolvimento discente. Nas aulas de lingua espanhola



adquire, também, funcdo de ponte entre milhdes de pessoas e culturas. A sua relevancia
ndo esta pautada apenas em aspectos didatico- pedagdgicos, € um meio para propagar e
salvaguardar o conhecimento e concep¢des de mundo, envolvendo os aspectos
politicos, socioculturais e cientificos. Nesse sentido, houve uma clara evolugéo tanto na
abordagem dos conteudos formais quanto em seu projeto grafico e isso reverbera nos
caminhos adotados para lograr os propositos formativos, embora ndo seja, em sua
plenitude, sinGnimo de sucesso.

Neste cenario inscreve-se as cole¢Bes didaticas Confluencia e Sentidos en
Lengua Espafiola aprovadas e que chegaram as salas de aula através do edital de 2018
do PNLD. Em termos gerais, ambas as colecdes apresentam um projeto grafico atrativo
e coerente a0 momento atual, o da visualidade. Desde uma perspectiva do letramento
critico-visual tém perspectivas semelhantes, contudo, apresentam algumas diferencas,
ao menos nos quatro capitulos analisados.

As atividades de leitura que acompanham os textos visuais e verbo- visuais nos
capitulos da Colecdo Confluencia conduzem ao desenvolvimento da consciéncia
critica, experiéncias sensoriais e ha oportunidades de problematizar a metalinguagem
do sistema visual e as relacbes de poder representadas. Ja nos capitulos da Colecéo
Sentidos, as atividades propiciam, sobretudo, uma apreciacdo dos valores estéticos e o
que transmitem, ha foco no trabalho da compreensdo e interpretacdo de aspectos
inferenciais e criticos, isto €, questdes complexas no processo da leitura.

Assim, tendo importantes implicacfes pedagogicas, Kress e Van Leeuwen
(2006) afirmam que o trabalho com o letramento visual tem dupla finalidade:
desenvolvimento da consciéncia critica e da metalinguagem do sistema, possibilitando
a aprendizagem de um conjunto de habilidades e competéncias que serdo usadas em
praticas discursivas. O que propde Kummer (2015; 2019) ajuda a pensar como explorar
a metalinguagem do sistema equiparando-a aos estratos da linguagem verbal. Desta
forma, tal como se ensina a escrever e a “ler”, ¢ possivel ensinar a "ver", a adaptar e
sensibilizar o olhar a ler, também, os aspectos proprios da visualidade.

Em consonéncia, o docente ndo pode (ou ndo deveria) ficar a margem ou
silenciar tais questdes que estdo inseridas, em menor ou maior grau, no cotidiano do
estudante dentro e fora do ambito escolar. E necessario, portanto, levar a reflexdo a
necessidade de promover o desenvolvimento da leitura de imagens além da estética,

considerando-a como uma pratica social.
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A sala de aula de espanhol deve ser um espaco que possibilite, no que se refere
ao visual, a reflexdo e problematizacdo dos elementos visuais presentes naquele que,
em muitos casos, € o principal instrumento usado tanto por aluno como por professores
na aprendizagem e transmissdao do saber. Ademais, as imagens ndo estdo por um acaso
nos LD, tampouco séo representadas de qualquer modo; elas sdo artefatos e produtos de
uma sociedade, dotadas de valores estéticos, morais, socioculturais e historicos a ao
trazé-las a tona no ensino de idiomas ndo significa silenciar o comportamento formal
do idioma, dado que ambos podem caminhar juntos. Enquanto cidaddos em formacao,
o0s alunos necessitam treinar o olhar para as questdes que 0s cercam.

Tendo em vista que, as atividades, em maior ou menor medida, apresentam
regularidades no se refere as orientacdes, proponham-se algumas sugestdes que
abarcam os estratos da linguagem visual segundo Kummer (2015; 2015) e podem servir

de guia para ambas as cole¢oes:

Quadro 13- Atividades complementares segundo os estratos
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ATIVIDADES COMPLEMENTARES ESTRATIFICACAO

Observa y comenta: sobre los colores usado,
la gama de color y tipos de lineas usadas, el
encuadramiento, y la vestimenta vy
expresiones corporales y faciales. ¢Tienen
algin propdsito? ;Qué transmiten en cada
caso? (Qué efectos producen si se cambian
algunos de estos elementos? Grafoldgico

¢(Cémo pretende el productor llevar al
observador a leer y comprender el significado
de la imagen?

¢Qué acciones son representadas?

¢Que se representa en primer plano?
¢En segundo? ¢ Qué diferencia hay?
Léxico-gramatical
¢Cudl es el tipo de angulo y qué denota?

¢ Qué tipo de relacion tiene con el su
observador?
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¢ Qué efecto produce ?
¢Es una foto narrativa o descriptiva?

¢Cudl es el valor informativo que guarda esa
imagen?

¢Representa algo novedoso en nuestra cultura?
¢ Como se acoplan las representaciones?

¢La informacién representada guarda
compromiso con la realidad?

Semantico-pragmatico

¢En qué media o soporte se puede encontrar
ese tipo de imagen?

¢Cual es el contexto de produccion y
consumo?

Registro

¢Se direcciona a un amigo o persona
cercana?

¢ Cuéles son las propiedades organizativas de
la imagen?

¢Como se utiliza el medio? ;Se podria
representar visualmente lo mismo, pero de
otra manera?

¢lLa  imagen estd  condicionada al
medio/soporte y publico? Justifica.

Género

¢Representan una identidad individual o
colectiva? Justifica.

¢Sefiala algo de la historia?

¢Qué puntos de vista se manifiestan y se
silencian en las fotos?

¢Crees que en otro tipo de sociedad habra el
mismo tipo de representacion?

¢ Tiene un valor o interés comercial o
ideoldgico?

Discurso

Fonte: propria.
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As atividades complementares acima, buscam, também, explorar os significados
representacional, interacional e composicional, os quais sdo basilares a GDV. Vale
salientar que, embora este trabalho se trate de uma analise de propostas presentes no
livro didatico, a finalidade é em primeiro plano fornecer subsidios para amplia-las, mais
que apresentar problemas ou falhas que podem vir a terem. O processo de elaboracéo de
um LD é complexo e requer um trabalho &rduo, ademais, além de concepcles

individuais dos autores, ha também limitacGes por fatores comerciais, por exemplo.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

O ensino da lingua espanhola no Brasil desde a Ultima metade dos anos 90
sofreu mudancas significativas, tanto pelos fatores econdmicos que circunscreve a
inclusdo do espanhol nas salas de aulas quanto pelas novas necessidades comunicativas.
A publicagédo dos documentos orientativos e/ou com forca de lei no que tange ao ensino
de espanhol no pais reforcaram a importancia do idioma outrora tratado em plano
secundario. A nivel federal, em razdo da ultima reforma do ensino meédio, o espanhol
retrocedeu e voltou aos anos 80 e 90 em algumas realidades, pois, ainda, sdo poucos 0s
estados e municipios brasileiros que ndo acataram a retirada da lingua de Cervantes e
dos vizinhos brasileiros da grade curricular obrigatéria. Até os dias atuais, a OCEM,
quica, seja o documento orientativo que mais presta servico e contribui para o ensino do
idioma desde uma perspectiva mais contemporanea, no qual aponta que no ambito do
ensino da lingua ndo basta reconhecer as letras e seus sons, agir socialmente exige mais
do que decodificar.

Na educacdo brasileira os LD ocupam lugar de privilégio, como afirma Silva
(2011) e, em muitos casos, € a Unica ferramenta de acesso a informacao nas escolas quer
seja por parte de professores quer seja por parte dos alunos. Logo, faz-se necessario
olhé-los com atencgdo e problematiza-los, a fim de que possam atender as necessidades
linguisticas e, também, sociais. Assim, dado o importante papel que as LD, toma-se aqui
como objeto de estudo, para que se possa verificar como se promove o letramento
critico-visual nas atividades de compreensdo de leitura que acompanham os textos
visuais ou verbo-visuais. Deve-se ter em mente que a leitura € a destreza que se destaca
em detrimento das demais nos exames de admissao ao ensino superior e no dia a dia.

Destaca-se, neste sentido, a importancia de um ensino de LE baseado o0s
pressupostos do letramento, uma vez que, esses exigem uma postura ativa e reflexiva
dos aprendizes, evidenciando que ndo basta ler e conhecer o cddigo, é necessario,
também, ir além. Conhecer e apreciar varias linguagens e desenvolver um senso critico.

Ao criar condi¢cdes de desenvolver o letramento visual no espago escolar, o
professor desenvolvera tanto o pensamento critico como propiciard que os estudantes
possam desenvolver um conjunto de habilidades necessarias para participar ativamente
na sociedade contemporanea que se caracteriza, dentre outras coisas, pela visualidade.
Durante a pesquisa bibliogréafica, percebe-se que os estudos sobre o ensino apontam a

necessidade de trazer a tona o trabalho com o letramento visual, sobretudo, pelo
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imperativo das novas tecnologias. Ademais, a compreensdo e interpretacdo da imagem
para além da apreciacdo dos valores estéticos e do que transmitem em termos de
emoc0Oes, permite que o aluno compreenda plenamente a mensagem tanto explicita
como implicita e os sentidos que a escolha de uma paleta de cor, um angulo ou um
enquadramento quer passar ao observador.

O corpus analisado permite concluir que, a linguagem visual exige, como
qualquer outra linguagem, o dominio de certas habilidades e particularidades que
contribuem para a articulacdo e expressao de ideias e pensamentos (KRESS E VAN
LEEWUE, 2006). As atividades de leitura que acompanham os textos visuais e verbo-
visuais criam condi¢es, em certa medida, para o desenvolvimento do letramento
critico-visual. Contudo, nota-se alguma caréncia a fim de explorar todo o potencial da
linguagem visual, especialmente, no que se refere aos aspectos mais concretos do
sistema (KUMMER, 2015; 2019).

Para finalizar, é importante ressaltar que, embora esta dissertacdo apresente
limitacGes, contribui para um melhor entendimento do fenémeno. Além disso, da énfase
a uma nova postura que pode ser (ou deve ser) adotada nas aulas de lingua espanhola ao
usar o LD a fim de dinamizar as aulas, dirimir as caréncias e estimular o
desenvolvimento de um olhar critico aquelas materialidades que estdo ao redor dos
individuos. Espera-se, portanto, que seja Gtil e dé@ margem para que outros profissionais
da area possam refletir sobre a sua préatica e, também, desenvolverem novas pesquisas
considerando outros fatores ou objetos de estudo que envolvam o letramento critico-

visual.
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