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RESUMO

Vygotsky foi defensor de que a colaboracdo e a interacio entre os pares sdo fatores
essenciais para o aprendizado dos individuos. De fato, esta perspectiva que tirava do
individuo, de sua competéncia e maturidade bioldgica a razdo para a eficiéncia do
aprendizado, ganhou, com o passar dos anos, novos adeptos e perspectivas. Percebeu-se, por
fim, que as condi¢Oes, os contextos de aprendizagem, bem como as realidades e
conhecimentos prévios nao deveriam estar desvinculados dos contextos e propostas de salas
de aula, seja de lingua materna ou estrangeira. Do mesmo modo, percebeu-se que estas
mesmas condigdes e as perturbacdes ali presentes sdo facilitadoras de processos de
desenvolvimento. Assim sendo, estudos posteriores (LANTOLF, 2000; DONATO, 2000,
SWAIN, 2000) auxiliaram no entendimento de que a teoria sociocultural, a partir da interacao
e colaboracdo pode ser de grande valia para os processos de aprendizado de lingua
estrangeira. Neste estudo, também nos apoiaremos nos trabalhos de Otten (2014), bem como
no estudo de Ferreira (2011), para efetuarmos uma andlise da colecdo Espaiiol entre todos, da
editora Oxford, a fim de observarmos como a escrita se apresenta no referido material e quais
consideragdes, a partir desta anédlise, levam-nos a aproximar ou distanciar os quatro volumes
dos principios da teoria sociocultural. Ademais, levando em consideragdao as propostas de
letramentos, bem como as perspectivas para os trabalhos efetivos com géneros, propomo-nos
a sugerir e exemplificar tarefas colaborativas, a fim de expandir as propostas apresentadas
pelo material em questao.
Palavras-chave: Colaboracao. Tarefas. Lingua espanhola. Aprendizado de idiomas.

Livro didatico. Letramentos.



RESUMEN

Vygotsky defendid, en sus estudios, que la colaboracién y la interaccién entre pares
son factores esenciales para el aprendizaje de las personas. De hecho, esta perspectiva que
tomo la razén de la eficiencia del aprendizaje del individuo, de su competencia y madurez
bioldgica, gand, a lo largo de los afios, nuevos seguidores y. Con el tiempo se fue dando
cuenta de que las condiciones, los contextos de aprendizaje, asi como las realidades y
conocimientos previos no debian estar desconectados de los contextos y propuestas de las
clases, sea en lengua materna o extranjera. Asimismo, se reconocid que estas mismas
condiciones y las perturbaciones que se presentan alli son facilitadores de los procesos de
desarrollo. Por ello, estudios posteriores (LANTOLF, 2000; DONATO, 2000, SWAIN,
2000), entre otros, ayudaron a comprender que la teoria sociocultural, desde la interaccion y la
colaboracion, puede ser muy importantes para los procesos de aprendizaje de lenguas
extranjeras. En este estudio también nos apoyaremos en los trabajos de Otten (2014), asi
como en los estudios de Ferreira (2011), para realizar un anélisis de la coleccién Espaiol
entre todos, de la editorial Oxford, con el fin de observar como se presenta la escritura en ese
material. A partir de este andlisis, entenderemos, si este estudio, nos lleva a acercarnos o
alejarnos de los principios de la teoria sociocultural frente a los cuatro volumenes. Ademas,
considerando las propuestas de letramento, asi como las perspectivas de trabajo efectivo con
los géneros, proponemos sugerir y ejemplificar tareas colaborativas, con el fin de ampliar las
propuestas que presenta el material en cuestion.
Palabras-clave: Colaboracion. Tareas. Lengua espaiola. Aprendizaje de idiomas. Libros

didaticos. Letramientos.
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1 INTRODUCAO

O presente trabalho nasceu do interesse de considerar como € apresentado o ensino da
escrita em espanhol como Lingua Estrangeira Moderna (LEM) no livro didatico Espaiiol
entre todos, da Editora Oxford, ano de 2017.

A relac@o entre o ensino de Espanhol e o livro diddtico no Brasil ndo € nova e vem,
durante anos, sendo remodelada e reestruturada para contemplar diversos fins e realidades,
inclusive distintas concepg¢des politicas, ideoldgicas e até mesmo econdmicas.

O inicio do ensino do idioma em nosso pais, aliado a materiais impressos, remonta,
segundo estudos, a meados dos anos de 1920. Naquela €poca, a inclusdo de uma cadeira de
espanhol no colégio Pedro II deu inicio ao ensino de espanhol em terras brasileiras. Tal
advento, segundo aponta Guimaraes (2013), teria sido oferecido em reciprocidade a criacdo
de cadeira de Portugués em nosso pais vizinho, o Uruguai.

Antenor de Veras Nascentes que fora o primeiro a ministrar a disciplina de Espanhol
no referido colégio, fez também histéria ao publicar, em 1920, a primeira gramdtica de
espanhol no Brasil, dando origem as publica¢des para fins pedagdgicos. Anos mais tarde, em
meados dos anos 1940, comecaram a surgir publicacdes que, diferentemente da predecessora
Gramatica de Antenor, passaram a ser escritas totalmente em lingua espanhola, além de
apresentarem algum tipo de atividade de apoio.

Sob este novo panorama, a maior parte dos materiais estava vinculada as politicas e
programas da época e tal postura acabou influenciando, por consequéncia, o trabalho de
muitos professores que se utilizavam destas mesmas prescricdes para elaborar materiais
complementares. Ou seja, a possivel flexibilizacdo e adequacao deste material a realidade dos
alunos ndo passaria de mera reproducdo de modelos e estruturas ja estabelecidas, mesmo
quando tal produgdo estivesse a cargo dos educadores.

P .

Esta realidade ndao € muito diferente da que vemos e percebemos hoje, frente

N

o

(N

temdtica do livro didatico (LD) em lingua estrangeira. Tal relacdo evidencia que nao
possivel escrever a histéria de um LD em lingua estrangeira (doravante LE), sem entendermos
0 que subjaz suas orientacdes e motivagdes, bem como a realidade observavel de determinado
momento histérico. De fato, observamos que, desde os anos 1940, muito se tem discutido e
modificado em relacdo ao ensino de linguas em territério nacional, com diversas escolhas,
orientagdes e motivagdes, variadas aberturas, preferéncias ou mesmo proibi¢des. O que
percebemos, perante essas discussdes, é que motivacdes pedagdgicas e significativas passam,

muitas vezes, bem ao longe do considerado ideal para muitos professores, alunos e



comunidades. Exemplos desses panoramas diversos sdo o ensino de francés (apds 1942), o
boom do espanhol e, mais recentemente, a predominancia do ensino de inglés.

Nos anos 1990, por exemplo, podemos vislumbrar certo crescimento do ensino de
espanhol no pais, e tal fato estd enormemente vinculado ao advento do Mercado Comum do
Sul (MERCOSUL). Abreu (2008) aponta que o advento do Mercado Comum permite ao
espanhol um novo patamar, pois o idioma quase inexistia em termos de curriculo em territorio
brasileiro.

A realidade pedagdgica que desabrochou no periodo estava, sem sombra de ddvidas,
atrelada a politicas de mercado e economia e bem menos a questdes de ensino. Contudo, pelo
bem ou pelo mal, vivemos naqueles anos momentos de grande apoio e incentivo ao espanhol,
inclusive com aumento pela procura do idioma em nosso pais.

Em contrapartida, movimentos contrdrios a esta euforia do espanhol, inegavelmente
também com viés econdmico, colocam, hoje, o ensino do espanhol em segundo plano.

A revogacdo da Lei n° 11.161/2005, conhecida como lei do espanhol — a menina dos
olhos dos defensores do idioma e de muitos professores e estudiosos — foi, em certa medida,
um balde de dgua fria para o ensino do espanhol em nivel nacional. Tal medida foi
reconhecida como sendo um impeditivo para que o ensino do idioma de Cervantes pudesse e
continuasse a ser garantido por meios legais e que se destinasse, justamente pelas relacdes
vizinhas e fronteiricas que temos, a todos os estudantes brasileiros.

Apesar de esfor¢os de alguns representantes do legislativo gaidcho, que deram voz ao
fica espanhol através da PEC 270/2018, como emenda a Constituicdo do Estado do Rio
Grande do Sul, nada ainda foi realizado em uma escala nacional, e a discussdo ainda parece
ndo ter fim.

Dito isso, como ji tratado anteriormente € com base em Guimardes (2013),
acreditamos que, se a histdria do livro didatico € imprescindivel para entendermos a histdria
da educacdo no Brasil e serve de elementos para contextualizar o ensino em um periodo de
estudo especifico da educagdo, estamos, com este trabalho, no caminho certo. Ou seja, ndo €
possivel desvincular a histéria da educacio, no caso o espanhol, da trajetéria do LD destinado
a um idioma.

Neste dado momento histérico, por exemplo, a escolha dos livros diddticos de uma
colecdo independente, sem qualquer vinculo a programas nacionais, ja é, por si s6, mostra de

nossa realidade e a situagdo atual do idioma espanhol.
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Nossa andlise pretende mostrar de que modo o ensino de espanhol é abordado,
especificamente no ambito da producgdo escrita, em uma colecdo de uma editora de renome,
muito conhecida e difundida em todo o pais.

A escolha do material, da série Espariol entre todos, da editora Oxford, se justifica
pelo fato de o mesmo ser bem considerado entre os profissionais da drea de ensino de
espanhol, sendo difundido n@o sé no Brasil, mas em outros paises. Ademais, a Editora em
questdo tem recebido, nos dltimos trés anos, o Prémio Top Educagdo, na categoria editora de
livros didéticos de idiomas, fato que lhe confere ainda mais credibilidade.

Assim sendo, pretendemos uma andlise critica da colec@o apresentada, sob o ponto de
vista da escrita, a fim de identificarmos quais pontos mais satisfatérios ou relevantes sdo
pontuados (ou nao) através dos quatro volumes. Assim, buscamos compreender, de modo
geral, como este tipo de LD estd abordando o tema, aliado a teoria sociocultural, ao trabalho
com os géneros textuais e o letramento. Queremos perceber, sob estas prerrogativas tedricas,
como o material vai apresentar a abordagem escrita e de que modo sdo colocadas as
atividades/tarefas propostas, principalmente no que diz respeito a acdes de letramento e
colaboracdo.

Para a andlise do referido material, fazemos uso do conceito de tarefa (SWAIN;
LAPKIN, 2001). Tarefa é definida como toda e qualquer acdo de cunho pedagdgico que
apresenta inten¢do de troca colaborativa, na qual hd uma interacdo entre os participantes
atuando para um fim comum. Este conceito serd retomado ao longo do estudo.

Com este intuito, consideraremos, aqui, a distin¢ao entre atividades e tarefas, optando
por, ao fim deste trabalho, fornecer elementos para que sejam propostas tarefas colaborativas,
a partir do que o LD apresenta como atividade.

Além disso, pretende-se discutir neste trabalho os géneros textuais, na sua relagdo com
o ensino de linguas, e sua representatividade no livro didético da lingua estrangeira em foco.

Nessa relacdo, o LD ndo deve aparecer somente como um suporte (MARCUSCHI,
2008), para os mais diferentes géneros, mas uma forma efetiva de trabalhd-los em um
contexto sociocultural efetivo e realista. Assim sendo, evidenciamos que ndo é a quantidade
ou variedade de gé€neros apresentados que pode garantir um 6timo trabalho com o LD em
lingua estrangeira, mas a forma de uso que fazemos deste material, de modo que este seja
eficiente.

E como se efetiva esta abordagem mais contextualizada do LD? Voltando ao ja
relatado trabalho com géneros textuais e ndo a quantificacdo de géneros escolhidos. Vale

dizer, ainda, que este trabalho ndo pode ser definido a priori, nem mesmo pela listagem de



textos e géneros disponiveis na cole¢do, pois o “estar 14” ndo garante uma boa fonte de
trabalho.

O que ocorre, muitas vezes, é que o professor, frente ao livro didético, se depara com
uma variedade de géneros textuais e, por entendimento de que o trabalho com géneros deve
ser pautado pela diversidade, ndo se preocupa, nessa primeira andlise, em verificar como este
recorte estd sendo distribuido pela colecdo, nem mesmo a sua viabilidade.

Portanto, a falsa no¢@o de que o LD, por apresentar uma variedade de géneros vai, por
consequéncia, tratar do tema de forma adequada, ¢ uma visdo distorcida. A presenca de
diversos géneros, sem que haja o devido cuidado e contextualizagdo é mais prejudicial que
satisfatorio. Ter uma enorme lista de géneros a se “cumprir’” ndo cria um ponto a favor do LD;
¢ fundamental considerar como esta lista pode ser recebida e entendida pelo aluno e pelos
professores.

O livro didético, por essas e outras discussodes, € visto, na maioria das vezes, com
desconfianga, pois ainda persiste a discussdo sobre sua representatividade no processo de
aprendizagem e seus usos efetivos. Muito desta relacdo estd vinculado ao fato de que muitos
professores sdo ainda inseguros quanto ao uso do LD, pois ndo sdo orientados ou
familiarizados sobre seus usos e possibilidades. Advém deste desconhecimento educadores
que s6 sabem utilizar o livro didatico de ponta a ponta sem reflexdo e outros que, mesmo com
a disponibilidade do material, ndo se sentem confiantes para usi-lo. Enfim, percebe-se que,
neste ambito, hd muitas incertezas, € o ensino de linguas, frente a este contexto, nao difere
muito.

Neste sentido, vale destacar que a aprendizagem deve, sempre, levar em consideracao
o contexto, a realidade na qual o aluno estd inserido, e a escrita, sob esta perspectiva, ndao
pode ser diferente.

Ou seja, usando o livro didatico como um guia incontestivel (OTTEN, 2014), o
professor deixa de olhar para a realidade do aluno e passa a ver apenas o conteudo
disponibilizado no livro como algo estanque e imutavel.

A escrita, em meio a este cendrio, pode e vai adquirir diversas possibilidades, mas é
imprescindivel que se respeite, no ambito escolar, a real necessidade que o aluno tem da
escrita. Conforme salienta Vygotsky (2007), é preciso que a escrita ndo seja um ato
puramente mecanico e isolado e sem qualquer motivagao.

Partindo da mesma perspectiva, os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) ja

apontavam a relevancia desta contextualizacdo para o adequado ensino de LE:
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Os objetivos sdo orientados para a sensibilizagdo do aluno em relagdo a Lingua
Estrangeira pelos seguintes focos: o0 mundo multilingue e multicultural em que vive;
a compreensao global (escrita e oral); o empenho na negociacio do significado e ndo
na simples correcdo. (BRASIL, 1998, p. 66).

Cabe a escola e ao professor uma nova forma de ver o texto, os géneros e a
desconstru¢do de um autor unico e a ideia de texto ndo linear. Tal perspectiva, ndo sé €
facilitadora de escritos mais colaborativos, mas também propiciadora de letramento, a partir
de formas diferentes e inovadoras de produgdo (escrita) social e culturalmente significativa.

A escrita em lingua estrangeira, para além deste cendrio, foi e € vista, muitas vezes,
como um trabalho dnico e individual, vinculado, tendo como fim a avaliacao do professor. Ou
seja, o que escrevemos na escola € determinado com base em conceitos basicamente
gramaticais e estruturais e a partir de modelos pouco ou nada definidos de géneros textuais.
Com tal abordagem, privilegia-se ndo sé o aspecto estrutural da producao, mas se orienta para
uma avaliagdo desta baseada apenas no resultado, sem levar em conta nenhuma colaboragao
ou interacdo, a fim de propiciar o desenvolvimento da habilidade escrita como um todo.

Mota (2012) identifica que muito do que se vé em aulas de LE ndo passa de mero
exercicio de imaginacdo, sem qualquer relacdo com o contexto no qual o aluno vive,
buscando um texto hipotético a um leitor hipotético, sem qualquer contextualizagao.

A escrita, para ter sentido, valor, deve estar atrelada ao social, ao cultural do educando
e ndo ser vista apenas como repeticdo de estrutura, a fim de se conquistar uma boa nota ou
completar uma atividade. A escrita, para ser efetiva, deve ser parte de um processo de
aprendizagem que permita a lingua estrangeira, bem como a materna, cumprir seu papel
relevante na formacdo de um individuo, tanto social quanto culturalmente.

Deste modo, acreditamos que, para que esta producdo escrita seja eficaz, deve
contemplar, antes de tudo, o trabalho com géneros, bem como nocdes de letramento. Assim,
poderemos ter uma visdo mais abrangente do que € relevante para o ensino-aprendizado de
espanhol, principalmente no que toca a producgdo escrita e de que forma esta se relaciona com
a bagagem textual e de mundo de cada individuo e de que modo este possa vir a utilizé-la.

Portanto, a adoc@o de uma determinada cole¢do, seja esta qual for, ndo determina o
sucesso de uma aula de LE, ndo garante seguranga ao professor e tampouco a identificagao do
aluno/classe com o material que estd sendo trabalhado. Ademais, conforme aponta Ramos
(2009), € preciso que tenhamos em mente, ao escolher um livro didético, processos de sele¢ao
e/ou adaptacdo, pois uma andlise mais criteriosa é necessaria quando nos dispomos a escolher

este ou aquele material. Com isso, nao estaremos diante de um LD, expostos a uma realidade



estdtica, mas com o entendimento de que hd, frente a nossas prerrogativas, sempre uma forma
de aliar nossa base tedrica a um ensino mais representativo e contextualizado.

O objetivo geral deste estudo é, portanto, analisar o conceito de escrita no LD de
lingua espanhola da Colec¢do Espaiiol entre todos, a partir dos pressupostos da teoria
sociocultural, dos conceitos de letramento e de géneros textuais.

Deste modo, buscamos responder as seguintes questdes de pesquisa:

1. Quais tipos de atividades/tarefas de escrita o LD apresenta?

2. O LD contempla o conceito de letramento aqui adotado quanto a escrita?

3. E possivel a verificagio de um potencial trabalho efetivo com géneros, de modo que
este seja significativo para o aluno?

4. Quais atividades propostas pelo LD poderiam ser transformadas em tarefas
envolvendo colaborac¢ao?

Deste modo, nos capitulos seguintes, apresentaremos os principios da teoria
sociocultural, de letramento, e reflexdes sobre a escrita e sua relacio com a producdo de
textos a partir de géneros textuais no LD de espanhol. Assim, orientados pela teoria
sociocultural, buscamos uma anélise capaz de considerar vdrias frentes, bem ao estilo
vygotskiano, a fim de apresentar uma visdo mais completa a respeito da producdo escrita em

espanhol, a partir da anélise da colecdo Espaiiol entre todos.

20



21

2 PRINCIPIOS DA TEORIA SOCIOCULTURAL E LETRAMENTO

Este capitulo estd dividido em duas secdes. Na primeira, focalizamos conceitos
centrais da teoria sociocultural; na segunda, tratamos de questdes relativas ao conceito de

letramento.
2.1 Conceitos centrais da teoria sociocultural

Considerado um génio por Luria (1979) e Oliveira (1993), dentre outros, Vygotsky
foi, durante sua breve vida, autor de cerca de 200 trabalhos. No entanto, percebe-se que esta
genialidade, apontada por muitos, ndo se restringe apenas ao considerdvel nimero de suas
obras.

A morte prematura, aos 37 anos, vitimado pela tuberculose, ndo impediu a
continuidade de seus trabalhos e ideias, principalmente pelas maos de seus principais
colaboradores, Luria e Leontiev. Estes, companheiros de estudos e grupo, se encarregaram,
até os ultimos anos, de auxiliar com escrita, selecdo e organizacdo de muito dos trabalhos
vygotskianos. Esses esfor¢os ajudaram para que, de certo modo, as ideias principais, mesmo
que muitas inacabadas, nao fossem perdidas, mas difundidas e ampliadas.

E fato que, anos depois, na época do stalinismo, as obras de Lev Vygotsky chegaram a
ser proibidas, devido a censuras politicas. Assim como de outros autores, os trabalhos de
Vygotsky tiveram a sua publicacdo suspensa, por conta da enorme censura imposta pelo
regime stalinista.

O ocorrido, no entanto, nao pode ser visto como restrito ao ambito da extinta Unido
Soviética, pois tal censura veio a influenciar diretamente quando e como a obra de Vygotsky
conseguiu ultrapassar as barreiras do comunismo e alcangar adeptos pelo mundo.

No Brasil, como consequéncia dessas adversidades politicas, as ideias e postulados de
Vygotsky chegaram mais tardiamente. Contudo, quando conhecidos e reconhecidos, a
abrangéncia de seus estudos passou a ganhar terreno em diversas frentes. Hoje em dia,
percebemos que ha trabalhos considerados vygotskianos principalmente no campo da
Pedagogia e da Psicologia, através, por exemplo, da presenca marcante de suas obras em
concursos publicos.

Entretanto, o que pode ainda ser considerado uma novidade aos olhos de muitos € a

vinculagdo das ideias de Vygotsky ao ambito da Linguistica Aplicada e, posteriormente, ao



estudo de linguas. Esta nova “roupagem”, por vezes desconhecida, d4 a teoria, quase passados
100 anos da morte de seu principal expoente, um cardter atual e significativo.

Ao nosso ver, trabalhos posteriores a teoria original, que foram desenvolvidos tanto na
area da formacdo de professores quanto de ensino-aprendizagem de LE, dentre outros, s6
ajudam a corroborar as ideias originais.

No livro Sociocultural theory and second language learning, Lantolf (2000) emergem
por exemplo, além dos textos do préprio Lantolf, trabalhos como os de  Swain (2000) e
Donato (2000), dentre outros. Tais estudos, de modo geral, ajudam a dar um novo refor¢o a
teoria, a partir de ampliacdo e, de certa forma, explicacdes, de muitas das ideias originais de
Vygotsky, pois comecam a perceber e estudar a importancia da teoria sociocultural para a
aquisicao de segunda lingua.

Deste modo e, a partir desses textos, sdo reforcadas as ideias primeiras e, a partir
destas novas abordagens, percebe-se um novo corpo a teoria, desta vez vinculada ao ensino-
aprendizagem de linguas, além da estreita relacdo desta com o conceito de colaboracao.

Com isso, iniciamos este capitulo dedicado a teoria de modo a apresentar seus
principais conceitos, aliados a uma breve explanacdo sobre a vida do estudioso russo. Tal
organizacdo, além de situar o leitor, se sustenta, pois, segundo autores como Baquero (1996) e
Oliveira (1993), muito do que foi desenvolvido e pensado por Vygotsky foi impactado por
seu modo de ver o mundo, de estudar, aprender, conhecer e perceber as relacdes humanas.
Consequentemente, podemos inferir que nenhum estudo da teoria seria possivel sem um breve
estudo das relagdes entre Lev Vygotsky, sua vida e seu mundo.

Tendo em vista essas prerrogativas, iniciaremos o capitulo com um estudo da vida de
Vygotsky e, de forma ordenada, apresentaremos algumas ideias-chave da teoria, bem como a
vinculagdo destas a aprendizagem de segunda lingua ou lingua estrangeira, o foco deste
trabalho, a partir de tedricos e trabalhos representativos da éarea.

Lev Semyonovich Vygotsky, psicélogo e estudioso russo teve uma vida grandiosa,
apesar de ter falecido tdo precocemente. As marcas deixadas por ele ainda reverberam nos
trabalhos de Psicologia e em estudos na area de Educacdo e de Linguistica Aplicada. Moron
(2017), na area da Psicologia, e Pessoa (2018), representante de estudos em Linguistica
Aplicada, sao exemplos desta contemporaneidade e da relevancia do trabalho de Vygotsky no
meio académico.

Advindo de uma familia de posses e tendo crescido em um ambiente de muitos
estudos e cultura, aliados a uma educacdo mediada por tutores, Vygotsky cresceu como um

homem culto e diferenciado de sua época. Esta condi¢do familiar impar, conforme apontam

22



23

Baquero (1996) e Rego (2004), pode, de certo modo, ter sido um dos grandes estimulos e
suporte ao desenvolvimento das ideias que Vygotsky viria a desenvolver posteriormente.

Tendo, desde jovem, estudado muito, inclusive diversas linguas e diversas areas do
conhecimento, Vygotsky conseguiu bem mais que um conhecimento cientifico amplo, mas
uma visdo ndo atomizada e estatica de mundo. Seus interesses, desde cedo, pautavam estudos
diversos, que iam da Psicologia a Filosofia, passando pela Medicina e Educagdo, dentre
outros. Tal formagdo e instru¢ao multidisciplinar, aliadas a uma vasta producgao, vao, de certo
modo, ajudar a tracar um roteiro das ideias e das posteriores orientacdes dos trabalhos
elaborados por ele.

Ademais, no contexto de sua época, de pos Revolugdo Russa e inicio do século XX,
existia uma atmosfera cultural e intelectual propicias. Vygotsky, de acordo com Baquero
(1996), encontra, nesse contexto, um terreno fértil para a produgdo de seus trabalhos. O clima
era de grande idealismo e efervescéncia cultural. (OLIVEIRA, 1993). Este ambiente de
renovacdo da sociedade russa pds revolucdo e os dilemas de Vygotsky teriam ajudado a
estabelecer a grandiosidade e abrangéncia dos trabalhos elaborados por ele e seus
colaboradores, principalmente Luria e Leontiev. As inquietagdes deste grupo de estudiosos
encontram, neste dado momento histérico, um componente crucial: a busca por interesses que
perpassavam aspectos individuais e o entendimento de questdes que envolviam pensar a
sociedade.

Desse modo, a teoria sociocultural passa a ganhar espaco em uma contemporaneidade
que primava por entender ainda mais o papel do coletivo e menos a individualidade dos
sujeitos.

Além disso, naquele dado contexto histérico, a Psicologia russa da época estava
representada por duas ci€ncias antagdnicas, a saber: a ciéncia natural e a ciéncia mental. Esses
dois campos, segundo Vygotsky, demonstravam uma crise na Psicologia, pois nao entendiam
o ser humano em sua totalidade e complexidade e ndo eram capazes de explicar, de forma
eficiente, todo o processo.

Em contrapartida, Vygotsky tinha o entendimento de que a unica forma de
compreender e explicar o comportamento humano seria a partir de uma sintese das duas
realidades difundidas na época. O conceito de sintese, tal como esclarece Oliveira (1993), traz
a ideia de que sintese, para Vygotsky, além de ser primordial para compreender os processos
psicoldgicos, ndo representa uma simples soma ou unido de dois elementos, mas o nascimento

de algo novo. Neste sentido, hd o entendimento de que, a partir desses principios



vygotskianos, passam a emergir novas ideias para a Psicologia, dando lugar a novas
abordagens e perspectivas. Enfim, surge a busca pela instauracdo da nova Psicologia.

Sob esse viés, passa-se a entender o homem nao de forma fragmentada e estdtica, mas
em seus mais variados aspectos constitutivos. A compreensdo, portanto, € a necessidade de
uma Psicologia que passa a entender o homem como ser bioldgico, mas também social, de
corpo e mente, membro da espécie humana e, principalmente, participante de um processo
histérico. (OLIVEIRA, 1993). Com tais ideias em mente, Vygotsky e seu grupo tentam
compreender a psicologia humana em sua plenitude, buscando a explicacdo de como se
desenvolvem os processos psicoldgicos superiores. (VYGOTSKY, 2000).

Vale ressaltar, portanto, a partir desta temdtica, dois pontos relevantes, a saber: a
importancia dos processos psicolégicos superiores (VYGOTSKY, 2000) e a relacdo destes
com a cultura e com as relagdes entre o homem e o mundo. Do mesmo modo, busca-se,
também, entender o papel do biolégico nos seres humanos, como parte constitutiva da
condi¢do humana, juntamente com os demais processos.

Sob esse aspecto, vale retomar a ideia, por vezes erroneamente difundida, de que toda
a base tedrica de Vygotsky se sustentava nas relagdes do homem com o seu meio, colocando
todo o peso nas relagdes sociais e nas interacdes. Esta leitura levaria a entender, de forma
equivocada, que a teoria sociocultural sequer olhava para a constitui¢do humana sob sua base
bioldgica. Ou seja, a cognicdo humana dependeria apenas de fatores culturais para se
desenvolver, ndo sofrendo influéncias da biologia.

Oliveira (1993), no entanto, ajuda a desmistificar este mal-entendido quando reafirma
as trés ideias centrais da teoria vygotskiana. A listagem trazida por ele apresenta, em primeiro
plano, a relagdo dos processos psicoldgicos superiores (VYGOTSKY, 2000) ao seu suporte
biolégico, ou seja, ao cérebro. Desse modo, ficam evidenciadas ndo s6 as relagdes do homem
com o mundo externo, através de seus processos sOcio-histéricos, mas também a relacdo
destes com as condig¢des bioldgicas e particularmente eficientes da mente humana.

Vygotsky percebeu, desde cedo, que o entendimento das condi¢des humanas e da
Psicologia deveriam partir de estudos e perspectivas bem abrangentes. Sob esta ética, ndo €
dificil imaginar que as buscas tedricas e ideoldgicas que sustentavam seus estudos e,
consequentemente, sua teoria se pautariam nestes mesmos principios.

A maneira inovadora com que Vygotsky concebe esta busca por uma nova Psicologia
fez com que ele conseguisse aliar e discutir pontos que, muitas vezes, poderiam ser
impensados por outros tedricos, principalmente contemporaneos. Ao invés de optar por um

estudo limitado e pouco representativo de fendmenos, o psicélogo russo e seu grupo aliavam
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estudos e discussdes a respeito dos processos psicoldgicos superiores (VYGOTSKY, 2000) e
elementares, aprendizagem e desenvolvimento, pensamento e linguagem, buscando um estudo
mais diversificado e multifacetado.

Esta ansia por entender a cognicdo humana em sua plenitude e complexidade leva
Vygotsky ao campo dos processos psicolégicos superiores (PPS) (VYGOTSKY, 2000). A
abordagem escolhida representa um ponto de grande interesse, de modo que representava,
satisfatoriamente, os processos psicolégicos humanos ndo compartilhados com outros
animais.

De fato, tal visdo preconiza que o que nos define como humanos sdo os processos
psicoldgicos superiores (VYGOTSKY, 2000), e estes, dada sua relevincia, merecem um
estudo mais aprofundado, se comparados aos processos psicoldgicos elementares (PPE).
Vygotsky (2007) ressalta que, em dado momento da vida, enquanto criangas pequenas,
compartilhamos processos psicologicos elementares com outros animais, mas que esta
aparente aproximacdo ndo se sustenta ao tratarmos dos processos psicoldgicos superiores.
(VYGOTSKY, 2000).

Rego (2004) salienta que as caracteristicas tipicamente humanas nao sdo dadas a
priori, desde o nascimento. Ou seja, nos constituimos como homens social e historicamente
representativos quando hd uma troca entre 0 homem e o meio, como base em determinada
cultura. Portanto, na falta desta e das condicdes propiciadas por ela, ndo haverd meios para
que os outros animais desenvolvam os processos psicologicos superiores. (VYGOTSKY,
2000).

Vygotsky ilustra bem este pensamento ao trazer o exemplo de duas irmas lobo, Amala
e Kamala, encontradas na India por volta dos anos de 1920. Essas meninas haviam sido
criadas longe da civilizacdo por uma alcateia. Seus comportamentos, tais como andar de
quatro e comer carne crua refletiam os ensinamentos desse seu contexto de vida até entdo. O
exemplo desse caso, além de ser extraordindrio, reforca a ideia postulada por Vygotsky sobre
a forca da cultura e das trocas na formac¢do da consciéncia humana. Ademais, ajuda a reforcar
que, embora seja parte constitutiva importante da condi¢do humana, o carater biolégico nao
nos define por si s6, ndo representa per se que realmente somos animais e perderiamos grande
parte do entendimento de sua especificidade e racionalidade.

Os PPS, por outro lado, sd@o entendidos como ndo inatos e complexos. Do mesmo
modo, s3o importantes por representarem processos ou como nos constituimos.

Deste modo, os PPE, portanto, ligados a esta perspectiva mais simples, ndo seriam

dotados de complexidade, mas ligados a questdes puramente bioldgicas ou de sobrevivéncia,



tais como comer, se reproduzir etc. Entender o homem, portanto, apenas por esses processos
seria aproxima-lo de outros mais especificos e intencionais, tais como capacidade para
planejar, memoria voluntéria, imaginagao, dentre outros. (REGO, 2004).

Os PPS refletem a intencionalidade, nao sendo dados como “prontos”. Igualmente, nao
sdo resultados de simples maturacio biolégica. Com isso, podemos inferir que sé € possivel o
desenvolvimento dos PPS por meio de atividades mediadas simbolicamente. (MOLL, 1996).

Neste ponto, percebe-se a genialidade de Vygotsky em conceber a abordagem da
cogni¢dao humana para além de condi¢des tidas como predeterminadas e globalizantes. Assim
sendo, a partir deste entendimento, outras prerrogativas de Vygotsky sdao também levadas a
cabo, a fim de corroborar com esta ideia. Dentre tantos conceitos e propostas, podemos citar a
mediacdo como um ponto chave para estudar e compreender a base das ideias de Vygotsky.

Lantolf (2000) ressalta que, para a teoria vygotskiana, a mente humana vai ser sempre
mediada, seja por ferramentas fisicas, bem como simbdlicas (ou psicoldgicas). De fato, com
base nessa premissa, uma das propostas era de considerar como estes instrumentos interferiam
significativamente no comportamento humano. Ou seja, sdo essas formas de mediacdo que
vio estabelecer os modos de relacionamentos entre ndés mesmos, 0s outros € o mundo,
modificando-o. Ademais, essas modificacoes podem acontecer de forma retroativa, refletindo
também em uma modificacdo em nds mesmos.

Sem desmerecer a importancia dos PPE, as bases da teoria julgavam mais relevantes
os estudos dos PPS, pois estes permitiam estudos que iam além do imediatismo de respostas a
estimulos — que nos aproximam de outros animais. Em consequéncia, sob esta perspectiva,
podemos compreender a importancia de considerar os processos orientados para dentro do
sujeito, através dos PPS, pautados, basicamente, pelo uso da linguagem.

No entanto, antes de nos referirmos ao papel primordial da linguagem, é vélido
considerar a importancia da distin¢do entre os simbolos e instrumentos. Segundo a teoria de
Vygotsky, € inegdvel a importancia dos instrumentos na atividade humana, pois estes, sob a
perspectiva marxista, dardo ao homem o carater de um “animal diferenciado”, através do
trabalho e utilizac@o de instrumentos. (OLIVEIRA, 1993).

No entanto, pode-se questionar esta posicdo quando afirmarmos que tal distincdo nao
se aplica totalmente, pois alguns animais, principalmente alguns macacos antropoides, sao
capazes de usar algum tipo de instrumento, tal como o uso de varas para alcancar determinado
alimento. Entretanto, tal como aponta o mesmo autor, este uso é tido como rudimentar,
primitivo, pois nao amplia as possibilidades de transformar a natureza, mas representa apenas

uma forma de utilizagdo da mesma.
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De fato, podemos claramente afirmar que outros animais, além de nés, humanos, usam
a natureza a seu favor, mas sdo incapazes de transformé-la de forma planejada e,
principalmente, ndo conseguem transmitir e guardar objetos de modo a serem utilizados para
o bem comum, passados de geracdo a geracdo. Enfim, neste dado contexto, nao ha uma forma
de contemplar uma transmissdo de conhecimento. Enfim, ndo hd modos ou meios de
transmitir determinado aprendizado, mas, no méximo, uma reproducdo deste, em nivel
individual, de forma isolada.

Para a teoria vygotskiana, que entende que o ser humano nao depende apenas de um
amadurecimento bioldgico para se desenvolver cognitivamente, mas dos fatores histdrico-
culturais, a mediag@o por artefatos construidos culturalmente passa a ser primordial. Como ja
tratado anteriormente, o homem, diferentemente de outros animais, por exemplo, a partir de
suas relagdes histdricas e culturais, consegue modificar o mundo e, consequentemente, a si
mesmo. Dentre esses fatores, Vygotsky (2007; 2011) reforca que o principal meio de
mediacao € a linguagem, tipica e exclusivamente humana.

Segundo a teoria, o que vai definir, portanto, essas formas deliberadas de transmitir e
repassar conhecimento € o uso dos signos, basicamente através da linguagem. Esses signos,
portanto, guardam relacOes estreitas as realidades sociais e culturais de determinadas
comunidades.

Como ja relatado, alguns animais até podem utilizar algum tipo de instrumento, mas
sao incapazes de modifica-los historicamente, repassar estas informacdes. Esta restricdo — que
ajuda na distin¢@o entre os homens e demais animais — estd ligada ao uso dos signos. Por mais
que animais consigam utilizar certo instrumento, sdo incapazes de utilizar os signos, pois
estes se vinculam a processos psicologicos superiores (VYGOTSKY, 2000), sdo
exclusivamente humanos e relacionados com atividades e objetivos humanos.

De acordo com Vygotsky (2007), a analogia bdsica entre o signo € o instrumento
repousa na fun¢do mediadora que os caracteriza, ou seja, formas com que essas mediacoes
passam a orientar o comportamento humano.

Para tratarmos melhor desta temadtica, é valido esclarecer que, para Vygotsky, o
verdadeiro sentido de mediag@o estava ligado aos PPS e ao modo pelo qual o individuo vai
modificar a situagdo estimuladora inicial. (VYGOTSKY, 2007).

Oliveira (1993) reforca a postura apontada por Vygotsky ao considerar que os
instrumentos sdo externos aos individuos e, assim sendo, processam mudangas externas. Os
signos, por sua vez, sdo orientados para o proprio sujeito, auxiliando no controle das acdes

psicoldgicas e, consequentemente, podem processar mudancgas internas.



Os pressupostos da teoria sociocultural de Vygotsky indicam, portanto, que o
pensamento humano se molda a partir do contexto sociocultural no qual estd inserido, por
meio das interacdes que nascem desta realidade e, principalmente, pela utilizacdo da
linguagem.

A relacdo de importancia entre 0 homem e seu mundo, o0 homem e seus pares, pode
também ser verificada pelo vinculo existente entre aprendizagem e desenvolvimento. A teoria
ressalta que ndo hd como desvincular a aprendizagem do desenvolvimento, se quisermos
verificar os processos da cogni¢do humana.

Deste modo, tal como aponta Oliveira (1993), estudos vygotskianos come¢cam a mudar
o entendimento sobre o desenvolvimento, ou seja, alterando, basicamente, o foco para o que
deve ser considerado um desenvolvimento. Vygotsky (2007) aponta que a assimilagdo de um
conceito ou de uma palavra nao determina que o desenvolvimento estd completo, mas
iniciando.

Até entdo, o ponto chave dos estudos fora o de tentar compreender quanto, em
determinado momento, o aluno ja sabe. Ou seja, um recorte baseado em uma andlise
momentanea, superficial e extremamente desmotivadora. Deste modo, ndo partindo, mas
estacionando no que o aluno ja sabe, ndo sdo avaliadas as possibilidades de desenvolvimento.
Igualmente desmotivador pode ser o fato de ocorrer uma leitura equivocada do que o aluno
sabe e, consequentemente, uma rotulagdo enganosa de que ele nao aprendeu.

E, mesmo que, hoje em dia, muitas avaliagdes e propostas sejam pautadas por este
mesmo intuito, de avaliar pontual e estaticamente um aluno, Vygotsky, hd décadas, buscou
desmistificar esta abordagem.

Vygotsky e seus colaboradores entenderam que ndao hd como desvincular o
aprendizado do desenvolvimento, pois um vai depender e se apoiar no outro. Sob a
perspectiva da teoria, portanto, passa a valer a ideia de que rotular determinado estagio, como
utilizado em testes estéticos e individuais, de acordo com Moll (1996), ndo seria garantia de
resposta sobre a aprendizagem humana. A abordagem a ser discutida buscava entender as
possibilidades do individuo frente a medicdo e interacdo e ndo com base em conceitos ja
maduros. Desse modo, o foco passa a ndo ser mais o que o individuo ja sabe ou consegue
realizar sozinho, mas quais tipos de mecanismos e interagdes sios facilitadores de um novo
nivel de desenvolvimento.

Tendo esta ideia em mente, surge a chamada zona de desenvolvimento proximal, ou
ZDP, tratada por Vygotsky (2007) como a distancia entre o que o individuo ja sabe (zona de

desenvolvimento real) e o que ele pode vir a saber (zona de desenvolvimento potencial).
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A ZDP vem fazer a ponte entre o momento real e o possivel em termos de
aprendizado, criando uma ideia de movimento e de elasticidade entre os dois pontos, por meio
de espagos de intervencdo e interacdo, propiciadores de novos niveis de desenvolvimento.
Portanto, segundo a teoria, para que um conceito seja internalizado, € necessario que este seja
trabalhado na zona de desenvolvimento proximal. Deste modo, esta etapa ird traduzir o
momento ideal para que ocorra a interagdo, pois esta, se vai agir no instante necessdrio,
através de um suporte adequado, podera propiciar o desenvolvimento.

A ZDP, a nosso ver, pode ser ilustrada como uma escalada, na qual um alpinista, com
a ajuda de outro, consegue atingir determinado ponto da encosta que ndo teria conseguido
sozinho. Esta relacdo demonstra ndo s6 um momento propicio para uma interven¢do, mas,
principalmente, a carga de importancia desta relagcdo, deste auxilio.

Complementando, esse apoio, tal como aponta Vygotsky, € essencial no contexto
escolar. Diferentemente do aprendizado desenvolvido antes da escola, as caracteristicas do
aprendizado escolar vao propiciar novas formas de conhecimento. Estas novas formas,
proprias e propiciadas no ambito escolar, estdo relacionadas com o conceito de ZDP. A ZDP ¢
um ‘“‘espaco metaférico no qual a aprendizagem acontece e, portanto, € propiciadora de
desenvolvimento”. (PESSOA, 2018, p. 20).

E com base nesse conceito, juntamente com a ideia de interacdo, que muitos estudos
ttm observado atentamente as relacdes entre aprendizado e desenvolvimento,
independentemente de ser em lingua materna ou estrangeira.

Desse modo, didlogos de apoio, atividades colaborativas e andaimento — tratados na
sequéncia - passam a ganhar terreno, reforcando a ideia de que a colaboracdo € essencial para
a aprendizagem.

Portanto, se Vygotsky havia postulado, de forma mais ampla, a importancia da ZDP
em relacdo ao ambito escolar, estudos modernos apresentam essas relagdes no campo de
estudos de aprendizagem de LE, principalmente vinculadas aos conceitos de mediacido e
colaboracdo, auxiliando, assim, em uma ampliacdo de estudos na érea.

Lantolf (2000) relaciona a ZDP com a colaboragdo, através das chamadas atividades
colaborativas, principalmente no ensino-aprendizado de linguas. Tal postura teérica evidencia
que as tarefas colaborativas sdo propiciadoras de aprendizagem, desde que sejam
proporcionados os devidos andaimentos.

Explicando melhor, o didlogo de apoio que pode se estabelecer nesta relagdo de
interacdo, ou seja, quando a linguagem ¢ utilizada para fornecer pistas necessarias a

competéncias mais elevadas, foi apresentado por Wood, Bruner e Ross (1976) como sendo



andaimento (scaffolding). Esse didlogo, utilizado na troca de saberes, € essencial para o
desenvolvimento da aprendizagem, pois permite, por meio da troca entre parceiros, que se
discutam conceitos e experiéncias. Desse modo, retomamos os postulados de Vygotsky
(2007) a respeito de como os estudos, a partir de colaborag¢des, também podem ser indicativos
de um processo de desenvolvimento mental. Assim, sdo retomados os conceitos de interagao,
mediacdo e colaboracdo, frente a uma visao que entendia a capacidade mental apenas a partir
do que as pessoas conseguiam realizar sozinhas.

Podemos compreender, a partir dos conceitos apresentados, que a teoria vygotskiana
tem como base, principalmente, as interacdes humanas e as formas com que estas interacdes
interferem no desenvolvimento, modificando-o e proporcionando niveis ainda mais elevados
de conhecimento.

A aprendizagem de LE e o LD, neste contexto, devem, portanto, propiciar esses
momentos de interacdo, de didlogos de apoio e de trocas, principalmente pela utilizacdo de
tarefas colaborativas.

Cabe, portanto, a este trabalho elucidar como estes aspectos sao apresentados de modo
que possam ser discutidos e avaliados sob a perspectiva do ensino de escrita em lingua
espanhola no material didatico escolhido.

Entdo, considerando a relevancia do conceito de colaboragdo neste estudo, retomamos
a distin¢do entre atividades e tarefas, mencionada na introducdo a este estudo. Diferentemente
das atividades, as tarefas tém uma troca colaborativa e visam a um propésito comum. E neste
sentido que entendemos colaboracdo neste estudo. Conforme Lima (2011), ao citar Swain
(2000), a interacdo aprendiz-aprendiz pode estimular a negociacdo contribuindo para uma
potencial aprendizagem da lingua. (SWAIN, 2000 apud LIMA, 2011). As tarefas
colaborativas tém um foco comunicativo para atingir um determinado objetivo. O papel do
professor ‘deve ser o de selecionar tépicos e tarefas que desafiem seus alunos de uma
perspectiva social e linguistica’. (LIMA, 2011).

As tarefas colaborativas orientam os aprendizes para a compreensdo, manipulagdo,
producdo e interacdo na LE, ja que focalizam o sentido e a forma da lingua para a producao de
um texto escrito ou oral. (PINHO; LIMA, 2010). Tais tarefas no ensino-aprendizagem de
linguas visa a, além da colaboracdo, uma aprendizagem sustentada no apoio mutuo € na
reflexdo dos participantes sobre sua prépria produgcdo e sobre a producdo do outro. Esta
colaboracdo propiciada pela tarefa, além da oportunidade de apoio mutuo, permite que a
producdo na lingua alvo seja desenvolvida e que o uso ocorra com o aprendizado. (PINHO;

LIMA, 2010). De acordo com Swain e Lapkin (2001), os alunos beneficiam-se desta
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colaboragdo pelas seguintes razdes: a) podem notar falhas em seu conhecimento linguistico ao
tentar expressar o significado pretendido, conduzindo a busca por solucdes (formulacdo e
testagem de hipdteses); b) tém a oportunidade de externalizar seu conhecimento,
possibilitando que reflitam sobre ele; e ¢) todos podem participar ativamente e, ao produzirem
a lingua, podem aumentar o conhecimento sobre ela.

Sob este viés, € interessante que abordemos, também, questdes acerca de letramento, a
fim de unir esta perspectiva a base tedrica de nosso trabalho. Desse modo, buscamos uma

abordagem eficiente e ampla, a fim de considerar préticas atuais de letramento.

2.2 Letramentos

Apesar de ser um conceito ja bastante utilizado, a ideia de letramento ainda é motivo
de duvidas e questionamentos em relacdo ao ensino-aprendizagem de linguas. O termo,
traduzido do inglés literacy, segundo apontam Soares (2004) e Silva (2011), pode ter sido
utilizado pela primeira vez, no Brasil, por Mary Kato, em sua obra “No mundo da escrita:
uma perspectiva psicolinguistica”, de 1986. Podemos avaliar, portanto, que o conceito, em
termos de educagdo brasileira, € tido como algo relativamente novo e cercado de
questionamentos.

De fato, o tempo transcorrido entre o final dos anos 80 até hoje nos coloca, face ao
letramento, ainda com muitas ddvidas. Biondo (2012) reforca esta ideia ao ressaltar que nao €
recomendavel que tomemos o termo letramento como algo unico.

De acordo com Grando (2012), a mudanga recente de oito para nove anos do ensino
fundamental fez com que varias questdes relativas a nossos pré-conceitos sobre letramento
viessem a tona. Muitos professores, ainda segundo o autor, acreditam que o termo veio para
substituir a ja conhecida alfabetizacdo. Outros imaginam que os dois signifiquem a mesma
coisa, e alguns poucos parecem demonstrar clareza em relagcdo ao tema. De fato, quando
tratamos de teoria e conceitos, ndo parece ficil trazer a melhor defini¢do, mesmo que
julguemos, em nossas praxis, saber perfeitamente o que determinado termo significa e,
consequentemente, implica. Portanto, além de ter clareza sobre o conceito é indispensavel
que, perante este, tomemos uma posicao.

Contudo, ao tomarmos certa posicao sobre letramento, ndo estaremos apenas diante de
uma defesa de um conceito para o termo, mas de uma escolha de ideais, ideologias, de visdao
de mundo, poder e perspectiva pedagdgica. Serd esta unido de fatores realmente

representativa do que acreditamos e buscamos como educadores e pesquisadores. Nao



podemos ser inocentes a ponto de acreditar que a escolha por determinada lente tedrica seja
capaz de oferecer uma unica e inequivoca verdade.

Assim sendo, devemos considerar, sob a perspectiva do letramento, uma abordagem
que seja capaz de ampliar e acolher o significado mais relevante e as perspectivas mais
adequadas ao nosso trabalho. Deste modo, garante-se, de certa forma, que o estudo a ser
realizado ndo seja pautado por uma conceituacdo muito estrita, incapaz de comportar nossas
consideragdes futuras, pautadas em uma visdo mais critica da lingua, apoiada no respeito as
diversas préticas de letramento.

No entanto, cientes desta empreitada, ndo podemos ignorar os vastos trabalhos na area
e conceitos largamente difundidos, a fim de que tenhamos um breve panorama sobre a
temdtica do letramento. Assim sendo, sdo apresentadas, a seguir, algumas defini¢des e
consideragdes sobre o tema, seguidas da abordagem tedrica a ser utilizada para este trabalho.

Autores renomados, como Soares (2003), defendem a distin¢do entre alfabetizacdo e
letramento, pois julgam que ha relacOes diferentes e necessdrias entre uma pratica e outra.
Para a autora, a definicio de letramento e seu uso advém da Educacdo, das Ciéncias
linguisticas e da necessidade de compreender um novo fendmeno, um novo fato linguistico.
Ou seja, o termo letramento teria nascido da necessidade de considerar uma realidade que a
alfabetizacdo, por si sO, ndo contemplaria. Com isso, o termo “novo” indica a necessidade de
se explorar, adequadamente, uma nova realidade.

Por outro lado, estudiosos como a argentina Emilia Ferreiro (2003), por sua vez,
defendem que é dificil admitir a coexisténcia pacifica entre os termos letramento e
alfabetizacdo. Para ela, € dificil compreender a necessidade real dos dois termos, visto que a
sua concep¢ao de letramento parece abranger uma maior complexidade. Esta postura vem a
reforcar a alfabetizacdo como um processo amplo, complexo, demorado e iniciado desde
cedo, ndo estando, portanto, restrito aos usos mecanicos da lingua. Deste modo, a autora se
posiciona:

Ha algum tempo, descobriram no Brasil que se podia usar a expressao letramento. E
0 que aconteceu com alfabetizacdo? Virou sinénimo de decodificagdo. Letramento
passou a ser o estar em contato com distintos tipos de texto, o compreender o que se
1€. Isso é um retrocesso. (FERREIRO, 2003. p. 30).

A partir de Schlatter (2009), por exemplo, verificamos que se trata de um termo que,
diferentemente da alfabetizacdo, ndo aborda somente questdes de leitura e de escrita, mas as
relagdes destas com o mundo que nos cerca. Neste contexto, temos o entendimento de que
uma determinada proposta de producdo escrita deve ir além do modelo fechado e

gramaticalmente ordenado e cobrado para fins de nota. Um texto adequado ndo é feito
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somente cumprindo parametros de construgcdo textual ou de regras gramaticais, pois corremos
um risco de ter algo tdo vazio que ndo seja capaz de se enderecar a um interlocutor, além de
ndo apresentar relacdo nenhuma com o contexto dos individuos.

Percebe-se, portanto, que a tarefa da escola e do professor vai além de definir, a partir
de géneros textuais e do livro didatico utilizado, o que entendemos como escrita em LE. Faz-
se necessdrio que o conceito, a necessidade de escrever, para qual fim, para quem se defina,
seja, segundo aponta Vygotsky (2007), da mesma motiva¢do que uma crianga tem ao tracar
seus primeiros desenhos a fim de comunicar algo, pois a escrita ndo nasce na escola. Nao
podemos perder esta relacdo entre a motivagcdo da escrita e a ideia que o aluno tem desta. O
que vai motiva-los? Um mundo da escrita imagindrio, de faz de conta, onde escrevemos
somente replicando ordens e estruturas? Devemos trabalhar para que tenhamos uma
consciéncia de que tipo de textos estamos levando a nossos alunos e para qual sentido, da
mesma forma que tenhamos consciéncia de que este sentido ndo deve ser determinado pelas
certezas do professor, de modo isolado. Com isso, estaremos mais abertos a contemplar as
possibilidades que o LD e qualquer outro material didatico possa oferecer, seja este qual for
ou a forma que possua.

Neste sentido, a abordagem sociocultural do letramento, ligada as chamadas novas
praticas de letramento, ou Novos Estudos de Letramento (NEL), € compreendida como “um
conjunto de préticas sociais, em que assumem papel central os significados culturais, as
relacdes de poder e as relagdes de identidade social”. (FISCHER, 2007). Estes estudos,
pontuados nos trabalhos de Street (1984), tratam a leitura, bem como a escrita, como sendo
praticas adaptaveis a contextos e objetivos distintos.

Esta abordagem possibilita ao individuo a participacdo na sociedade, a partir de
diferentes praticas. Ou seja, o letramento ndo deve estar pautado na a¢ao do professor, mas no
modo como este, a partir da mediacao, possibilite aos alunos um engajamento social, a partir
de praticas contextualizadas e significativas.

Conforme Pinto (2002), o sujeito vai necessitar de novas préticas de letramento(s),
pois estas vao depender, sobremaneira, do contexto e da necessidade aos quais estdao
relacionados. Biondo (2012) pontua que nao € possivel que tratemos de uma unica forma de
letramento, pois hd diversos usos e conotagdes. Portanto, optamos pelo termo letramentos, a
fim de identificar corretamente que ndo se trata de uma unica realidade, mas de contextos
sociais e culturais distintos.

Ainda conforme a mesma autora, as visdes de letramento, sob essa perspectiva, sao

vistas como praticas sociais situadas e sensiveis as relacdes de poder. Desse modo, mesmo de



forma impensada, podemos ser levados a interagir com recortes de letramento, julgando que
esses sdo unicos e verdadeiros.

Essas praticas de mais prestigio, aponta Biondo (2012), sdo isoladas, distantes dos
contextos sociais aos quais estdo inseridas e ndo contemplam uma visao ampla de letramento.
O processo para uma perspectiva mais justa do termo estd pautado em uma visdo igualitaria
capaz de identificar diversidades e diferenca, enquanto respeita e atenua essas discrepancias.

Muitos fatores condicionam e influenciam nosso modo de ver o mundo e agir sobre
ele. (TAGATA, 2015). Sob tal enfoque, conforme apontado por Biondo (2012) ao trazer o
relato da escritora Chimamanda, é provavel que, ao verificarmos uma realidade como tnica,
tendemos a reproduzir e replicar essa mesma realidade, sem pestanejar. Seremos, sob essa
Otica, como a autora nigeriana, escrevendo historias de personagens brancos a comer magas e
andar na neve, como se essa verdade fosse a tinica possivel. Cabe ao professor, portanto, em
lingua materna ou estrangeira, considerar as diferentes variagdes linguisticas (BIONDO,
2012), possibilitando que o aluno se identifique e se fortaleca através dessas, reconhecendo
sua pratica de linguagem como relevante e parte de algo heterogéneo.

Pode-se dizer, portanto que as prerrogativas de Vygotsky, assim como a nossa
perspectiva nesse trabalho, estdo vinculadas aos estudos dos NEL, pois estes sdo os que
garantem, sob uma visdo mais abrangente, a verificacdo de préticas sociais sensiveis a
contextos e relagdes diferentes, determinadas por este mesmo contexto. Para tanto, remetemos
aos escritos de Vygotsky que apontam a distingdo entre os conceitos cientificos, aqueles
préprios do ambiente escolar, e os espontaneos.

Ciente de que o aprendizado se inicia antes da escola, Vygotsky ndo creditou a este
espaco todo o peso da aprendizagem, mas julgou que, por conta dela e da ZDP, o nivel de
desenvolvimento pode ser modificado. De certo modo, por considerar que, na escola, sdao
aprendidas escritas e conceitos distintos, cabe a esta possibilitar este crescimento da melhor
forma possivel. Assim sendo, tal como aponta Biondo (2012), hi a coexisténcia de
letramentos que utilizam o c6digo escrito em contextos diferentes e com objetivos diferentes,
bem como o chamado letramento escolar, que visa aspectos estruturais € o dominio da
tecnologia da escrita.

Street (1984) define que os Novos Estudos do Letramento vao proporcionar um foco
nas praticas sociais, ao invés de orientacdes para as habilidades. Nesse sentido, para que o
sujeito possa agir efetivamente em sociedade e participar de praticas letradas de forma
eficiente, € preciso a apropriagao de determinados géneros e que se saiba utiliza-los de acordo

com a situacdo e proposito comunicativo. (PINTO, 2002).
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Ideia similar € trazida por Tagata (2015), quando ressalta que o ensino de linguas pode
estimular uma reflexdo critica, possibilitando ao aluno a verificagdo de seu papel, seja na
disseminagcdo das ideologias ou na discussio e questionamento desses padrdes. Ainda
segundo o autor, as mudangas sociais e culturais da atualidade precedem modos alternativos
de construcdo de conhecimento, capazes de combater valores hegemonicos e as desigualdades
decorrentes desse processo.

O modo eficaz de dar ao aluno o poder de conseguir se “movimentar” com clareza no
escopo da lingua materna ou mesmo estrangeira é a variedade de géneros textuais e a visao de
que esses, sob os mais variados olhares, sejam capazes de considerar e apresentar as
diversidades, as diferentes histérias. Tasca e Guedes-Pinto (2013) salienta que, ao
trabalharmos com uma LE, iremos mobilizar e reorganizar todo o aparato linguistico e
cultural, que serdo a base, assim como aspectos gramaticais e vocabulares, do estudo de uma
LE.

Sob a perspectiva trazida por Street (1984) e o entendimento de que os letramentos sao
multiplos, observdveis em realidades e contextos diferentes, vivenciados por sujeitos também
diferentes, entende-se também que estas diferengas serdo pontos chave no aprendizado. Tal
como apontado por Lima (2011), a colaboracdo e as trocas levam em consideracdo que os
sujeitos tém suas caracteristicas de aprendizado e realidades diferentes e que estas € que vao
possibilitar uma troca de informagdes e negociacdo de conceitos. Se hd, de fato, vérios tipos
de letramentos, destinados a diferentes fins, estes ndo sdo representativos de uma realidade
estdtica, mas de conhecimentos e vivéncias sociais, culturais e histéricas préprias. O didlogo,
a troca e a mediacdo sdo, neste aspecto, motivadoras para a ndao alienacdo, mas para
momentos facilitadores de aprendizado, nos quais sejam contemplados a voz e os anseios de
grupo, de cada um dos envolvidos.

A mediacdo, neste contexto, guarda, portanto, uma relagao de grande importancia, pois
vai desvincular da figura do professor a marca e a referéncia do processo de aprendizagem, ou
da repeticio de modelos, ou perpetuacdo de esteredtipos ou padronizacdes. Percebe-se,
portanto, que a mediacdo, quando bem executada, pode dar voz a diferentes culturas, pessoas,
realidades e histérias e é a partir destas e das interagdes posteriores que se constitui o
aprendizado eficaz.

Portanto, trabalhando com a possibilidade de contemplar as diferentes vozes, culturas
e letramentos, optamos, nesse trabalho, por considerar os novos estudos do letramento. Essa
escolha possibilitard, a nosso ver, uma andlise mais justa e nao mistificada do que julgamos

ser a escrita em LE. Nesse estudo, acreditamos que o aluno, através de suas experiéncias e



visdo de mundo, seja capaz de considerar as diversidades linguisticas e ajustar sua escrita, seu
trabalho com a lingua de modo situado e também eficaz. Eficaz, segundo ja apontado
anteriormente e refor¢cado por Biondo (2012), € considerar o desenvolvimento da escrita como
um todo e ndo apenas os aspectos educacionais.

Ademais, vale deixar claro que a escolha pela perspectiva de novos letramentos nao
exime o professor ou o aluno de considerar, em determinados momentos e situacdes, esta ou
aquela variagdo linguistica ou prética mais valorizada. De posse de tal reconhecimento, de
diferentes possibilidades e usos, o individuo vai ser capaz de, conscientemente, eleger a

melhor forma de expressar-se e de fazer-se ouvir
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3 A ESCRITA EM LINGUA ESTRANGEIRA E OS GENEROS TEXTUAIS

A primeira parte desse capitulo trard uma abordagem sobre a escrita, com aspectos
histéricos e o papel que assume dentro do ensino de lingua estrangeira. Na segunda secao,
focalizaremos os estudos de Ferreira (2011) e Otten (2014), fundamentais para a classificagao
das atividades/tarefas desta investigacdo. Na terceira se¢do, como continuidade, trataremos
dos géneros textuais e sua relacio com a escrita, especialmente no contexto de ensino-

aprendizagem de linguas.

3.1 A escrita como elemento histérico social e sua abordagem em lingua estrangeira

A escrita é considerada uma invencdo decisiva para a histéria humana, tendo
surgido como consequéncia de mudancas profundas nas sociedades durante o periodo do
estabelecimento das primeiras cidades. Através do seu advento, nossos antepassados
ergueram sociedades complexas e desenvolvidas, por meio da formalizagdo de regras,
transmissao de ensinamentos e registro da propria identidade cultural.

Os pressupostos tedricos de Vygotsky (2007), cuja contribuicdo tem sido valiosa no
campo educacional, iluminam a discussdo sobre o aprendizado da escrita (considerada como
um sistema de signos socialmente construidos), descrevendo o processo de apropriacdo da
escrita como cultural, de carater histérico e envolvendo préticas interativas. A aprendizagem
da escrita refere-se, pois, a aquisicao de um sistema de signos que, assim como instrumentos,
foram produzidos pelo homem em resposta as necessidades socioculturais concretas. Uma
vez estabelecido fisicamente e de maneira permanente em um unico local, gracas a
descoberta da agricultura, o homem pré-histérico necessitava de mecanismos que
garantissem minimamente um convivio social de modo a ser duradouro e estavel. Dessa
necessidade, como representacao do pensamento e da linguagem humana por meio de
simbolos, a escrita surgiu como recurso durdvel e privilegiado de comunicacdo entre as
pessoas, possibilitando o envio e a disseminacdo de informagdes a longas distancias e
através dos tempos.

Diferentemente do que ocorre com as linguagens puramente orais, que tendem a
extinguir-se por estarem vinculadas a existéncia de seus falantes, é por meio de registros
escritos que podemos conhecer as descobertas cientificas, como viviam, bem como se
organizavam socialmente povos que viveram em tempos remotos. Tais informagdes nos

ajudam a compreender que, sem a utilizacdo da linguagem escrita, muito do que sabemos
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hoje, em campos como a matemadtica, medicina, engenharia, entre outros, estariam
perdidos.

O primeiro escrito, embora ndo tenhamos muita clareza de quando ocorreu, foi, na
origem, um momento restrito a um nimero pequeno de individuos. Contudo, tal habilidade foi
largamente disseminada, provando que, assim como a caca e o fogo, a escrita provou ser
relevante e necessdria a cultura humana e a vida em sociedade. Sdo esses escritos que
permitem aos especialistas, por exemplo, conhecer a sociedade egipcia, com seus estudos no
campo da Medicina e Astronomia, bem como nos permite estudar o fascinio e a habilidade
maia ao lidar com os astros e concepg¢des de tempos ciclicos.

Portanto, percebemos que, ha séculos, o homem se apropriou da escrita e, desde entdo,
a vem utilizando sob as mais diversas formas e linguas, socialmente significativas, a fim de
comunicar, relatar, recordar, dentre outras agdes. A expressdo da escrita como forma
tipicamente humana vem servindo as sociedades, elaborando ideias e auxiliando nos
desenvolvimentos de mundos e pensamentos diversos.

Apesar desta longa e ja instaurada convivéncia, ainda restam ddvidas, principalmente
no ambito académico, sobre o que vem a ser esta escrita, qual a sua finalidade e como o
professor deve conduzir o alcance de seus objetivos. Estudos como os de Serafim (2010),
Kanashiro e Franco (2013) tratam desde a inefic4cia e inadequacao da escrita escolar ao papel
que a mediacdo exerce nestas praticas, apontando desafios ao professor.

De fato, trabalhar com a escrita ndo € algo fécil, um lugar-comum, pois, mesmo que,
desde cedo, a crianga se relacione com a escrita, por meio de suas vivéncias (BORDIGNON,
2015) cabe particularmente a escola organizar e sistematizar este aprendizado.

Partilhando da mesma ideia, Luria (2010, p. 143) defende que “a histéria da escrita na
crianca precede a vez que o professor coloca um ldpis em sua mao”, pois as relagdes que a
crianca tem com a escrita ndo se restringem ao espaco escolar, tampouco a seus ensinamentos
— ainda que muito necessdrios. Dito isso, € preciso entender que cabe a escola um papel
importante no desenvolvimento do ensino-aprendizagem da escrita, mas que esta fun¢do nao
representa a totalidade do processo.

De fato, o ensino-aprendizagem da escrita suscita, até hoje, mais perguntas que
respostas, levando-nos a crer que ainda trilhamos caminhos incertos quanto ao papel da
escola, pois, considerando os pensamentos de Vygotsky (2007, p. 125), a escrita ocupa um
lugar muito estreito na pratica escolar, em relagdo ao papel fundamental que ela desempenha

no desenvolvimento cultural da crianca.



O autor critica a énfase a forma mecanica e descontextualizada da escrita, pois tal
perspectiva acaba por ndo ensinar, de fato, a verdadeira linguagem para as criangas, mas
apenas a sua forma mecanica. Tal posicao também pode ser vista em trabalhos como o de
Pinto (2002), no qual é apontado que a escrita, de modo geral, ndo esté relacionada ao seu uso
e contexto.

Da mesma forma, Serafim (2010) critica a forma equivocada da aprendizagem da
escrita escolar, a qual julga ser mecanica e sem sentido e aponta que, neste meio, as praticas
de escrita ndo sdo mais que experiéncias equivocadas.

Conforme trabalhos citados e critica do préprio Vygotsky (2007), podemos dizer,
assim como o autor, ndo desmerecendo os aspectos formais da escrita, que ha especificidades,
pois, “diferentemente do ensino da linguagem falada, no qual a criang¢a pode se desenvolver
por si mesma, o ensino da linguagem escrita depende de um treinamento artificial”.
(VYGOTSKY, 2007, p. 125). Por meio desta propriedade, por se constituir de uma parte nao
natural, a escrita deve observar complexos e distintos processos.

Por outro lado, Mello (2010) ressalta que nao podemos desconsiderar a parte técnica
da escrita, mas que este campo nao deve ser a unica forma possivel de lidar com a
complexidade do universo letrado. Tal posicdo é compartilhada por autores como Coelho
(2012), que apontam que ha outros aspectos a serem considerados na escrita, tal como a
presenca do outro que leva a crianca a buscar uma escrita compreensivel.

Contudo, de acordo com as posturas ja apresentadas e evidenciando a importancia do
codigo escrito, acreditamos que haja espaco para uma sistematizacdo das regras,
principalmente quando estas apresentam uma maior complexidade, tal como verificado em
Moraes (2015).

A escrita se constitui em uma atividade complexa, envolvendo também interagdes e
praticas sociais, pois, conforme Pinto (2002, p. 5):

O ensino da comunica¢do oral ou escrita se realiza por meio da intera¢do de trés
fatores: as préticas sociais, ou mais especificamente, as media¢cdes comunicativas,
onde a produg¢do da linguagem € feita sobre os géneros; as capacidades de
linguagem, por meio das quais o aprendiz evoca seu conhecimento para produzir um
género numa situagdo de interacdo determinada e as estratégias de ensino, que O
aluno vivencia mediante atividades comunicativas diversificadas, a fim de organizar
sua aprendizagem e apropriar-se de géneros distintos.

Vygotsky (2007) ja criticava que o “ensino da escrita viva” nao se desenvolvia nas
escolas, pois esta ndo estava de acordo com as necessidades dos alunos. A preocupagao de
Vygotsky estava atrelada ndo s6 a importancia psicoldgica e mental da escrita, mas a forma

com que ela deveria e passaria a adquirir sentido desde os primeiros escritos, tal como
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podemos verificar em outros autores, como Coelho (2012), que privilegia a contextualizacio e
significado da escrita para fins de eliminacao de artificialismos.

De fato, a escrita é um fator historico-cultural extremamente relacionado com as
praticas e contextos, mas, quando a analisamos sob o viés da pratica, ainda persistem
discussdes sobre estas producdes e, principalmente, sobre como trabalhar com elas. Isto
posto, vale ressaltar que estes obstaculos, tanto de trabalho pritico como de estudo, sdo caros
ao ser humano e, quando compreendemos esta dificuldade, entendemos também a relevancia
do tema. Portanto, estando diante de lingua estrangeira ou materna, é necessario observar uma
pritica mais critica, a fim de oportunizarmos uma escrita mais relevante e socialmente
significativa.

Estudos como os de Mello (2010) e Schlatter (2009) discutem os objetivos da escrita
e seus conceitos, apontando que a tarefa ainda merece ser pensada e avaliada, para o bem do
ensino-aprendizagem. Afinal, devemos repensar, como professores, a nossa propria
concepc¢do da escrita, questionando-nos a respeito do que € solicitado que os alunos escrevam,
quais sdo os obsticulos para o desenvolvimento da escrita na escola e o que pode ser
melhorado, seja no campo de lingua materna ou estrangeira.

Para que possamos explicitar esses questionamentos, € necessario retomar como se da
a relacdo da crianga com a escrita, dentro e fora de sala de aula. De fato, como ja tratado
anteriormente, os primeiros contatos com as formas da escrita - anteriores a escola - vao
ajudar a estabelecer as relagdes do individuo com o processo escrito, de modo que este ajude a
crianga a atribuir sentido. De acordo com Mello (2010, p. 331), este sentido é “condicionado
pelo lugar que a crianga ocupa nas situacdes de experiéncias vividas e pelo lugar que a escrita
ocupa nestas mesmas situacoes”.

Nao é apenas na escola que se aprende a ler e escrever, mas € nela que se devem
formalizar os processos mais mecanicos da escrita, sem renunciar as condicdes e experiéncias
de cada individuo. Cabe a esfera escolar, portanto, entender a lingua como um todo e os
processos de escrita para além dos muros da escola, permitindo e facilitando a aprendizagem.

O papel do professor, neste contexto, como mediador entre o individuo e a
aprendizagem, € dar condi¢des, nas mais diversas instancias, para que o aluno se aproprie da
escrita, que ela faca cada vez mais sentido, que seja significativa. No entanto, a tarefa ndo
parece facil e surgem criticas a essa falta de “sintonia”, fazendo com que se percebam dois
mundos da escrita: um dentro e outro fora da escola, perseguindo destinos e objetivos
distintos. Nesse sentido, cabe a escola nao somente a verificacdo de fatores histéricos e

culturais e de ndo negacdo aos conceitos e aprendizagens ja desenvolvidos pela crianca, mas



cabe também o conhecimento de que barreiras devam ser ultrapassadas, criando-se uma
escrita que ndo sirva apenas as obrigacdes escolares.

Do mesmo modo, é possivel o entendimento de que outros fatores merecem ser
considerados. O primeiro deles é que nao devemos desconstruir a escrita que, de certa forma,
0 aluno ja possui. O segundo ponto é que se hd esta peculiaridade da escrita formal, com todas
as regras e principios, € também papel do educador dar condicdes a esse aprendizado, de
modo que seja eficaz na construcao de textos e géneros textuais diversos.

Entendemos, pois, que os processos de apropriagcdo da escrita proporcionam ao
educando que se torne sujeito, capaz de compreender as peculiaridades que a escrita
apresenta, tanto como um componente formal quanto social. Assim, serd possivel entender
que muitos elementos se repetem, provando que as relagdes do homem com seus escritos
independem de idioma, mas se estruturam entre conteidos e formas.

Com relagdo a escrita em lingua espanhola - foco desse trabalho - nos apoiaremos nos
escritos de Reyes (1999) e suas concepcodes a partir de seu manual de redacdo. Tal estudo,
pautado no intuito de descrever e aprimorar a visdo de uma escrita eficiente, vai além da
gramdtica. A autora, desde o principio do livro, refor¢ca que aprender a escrever bem € ir além
dos conteudos gramaticais, a partir uma reflexdo sobre a linguagem como meio e fim de
cumprir determinadas funcdes na sociedade.

Para tanto, € imprescindivel que tenhamos em mente a relacdo dessa escrita como laco
entre o individuo e seu mundo, de dentro para fora e de fora para dentro. Aprender e
compreender essas relacdes € perceber quanto é forte e determinante a relagdo dos escritos
humanos com os géneros que os representam, bem mais que de forma estética, mas de modo a
transmitir experiéncias, desejos e informacoes.

Reyes (1999) salienta que ndo nos comunicamos apenas por frases, mas por textos, e
esses textos, esses géneros, por sua origem e especificidades, sdo bem mais que reconstrucoes
burocraticas a partir de exemplos contemplados pelo livro didatico. Ou seja, a escrita ndo
pode e ndo deve ser uma mera repeticio de estruturas e conteidos gramaticais, como se
pairasse em um vazio e tudo que estivéssemos a escrever fosse caber e se adaptar a essas
estruturas. A verdade é que, em termos de LE, a escrita, como um sistema ordenado e
funcional, deve estar atrelado a trés fatores primordiais, a saber: gramdtica, género e
ortografia. A unido desses fatores deve, portanto, fazer jus a uma escrita mais coesa,
gramaticalmente eficaz e perfeitamente funcional no tocante aos géneros textuais e as reais

necessidades desses frente as especificidades sociais e histdricas.
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Conforme ja apontado por Ramos (2009), trabalhar com a escrita em LE é bem mais
que traduzir em palavras a oralidade, pois hd complexidade nessa tarefa, apoiada no ato de
representar a cultura e tradi¢cdes de uma sociedade. Essa realidade confere ao ensino de
linguas e a abordagem do livro diddtico de espanhol um cardter de atencdo e criticidade
justificado.

Esperamos que, ao ler e identificar a parte escrita do livro didético, seja ele qual for,
que possamos estabelecer regras bem claras quanto a relevancia do que 14 estd exposto, a fim

de propiciar aos alunos uma abordagem significativa a respeito dessa escrita.

3.2 As propostas de Ferreira (2011) e Otten (2014)

Com o intuito de identificar e, posteriormente, aprimorar a parte escrita da Colecao
Espariol entre todos, nos apoiaremos no texto de Ferreira (2011), bem como no trabalho
escrito por Otten (2014). Ambas as leituras nos fornecem o principal ponto de partida na
andlise do material em questdo, orientando para o uso de categorias, 0 que permite, com mais
clareza, a verificacdo de aspectos essenciais do que consideramos um trabalho eficiente com a
atividade escrita.

Para cumprir tal tarefa, a inicial categorizagao, proposta por Ferreira (2011), nos ajuda
a perceber que existem varios aspectos que merecem ser avaliados e analisados quando nos
deparamos com atividades ou tarefas que contemplam a escrita. Sdo abordagens diversas, por
parte do livro diddtico que aquela autora analisa, com diferentes propdsitos que levam a
autora a considerar cinco categorias de andlise. Ademais, ¢ importante salientar que, a partir
das metodologias e apontamentos realizados por Ferreira (2011), houve a necessidade de
computar e classificar as diversas atividades (denominadas por ela de exercicios) que
apresentavam a expressdo escrita, inclusive aquelas em que a cole¢do ndo os nomeava como
tal.

Ferreira (2011) apresenta, conforme o Quadro 1, as cinco categorias por ela

identificadas, de acordo com suas caracteristicas especificas.



Quadro 1 — Categorias de anélise para atividades ou tarefas (FERREIRA, 2011).

TIPO CATEGORIA CARACTERISTICA

A MECANICO Nao € um exercicio de escrita
propriamente dita, mas requer que o aluno
escreva, seja para tomar nota, preencher

lacunas etc.

B MEDIADOR A escrita € utilizada para facilitar a
realizacdo de um exercicio de oralidade ou

fixacdo de pronuncia.

C INSTRUMENTO DE A prioridade é a pratica de palavras
TREINO GRAMATICAL OU estudadas ou de um item gramatical em
VOCABULAR particular.
D INSTRUMENTO DE O exercicio com a escrita € apenas um
PRATICA ORAL pretexto para a pratica oral.
E ESCRITA O objetivo maior é a promog¢do da
PROPRIAMENTE DITA escrita, ou seja, a escrita como prioridade.

Fonte: Elaborado pela autora com base em Ferreira (2011).

Com base nas categorias postuladas por Ferreira (2011), Otten (2014) sugere uma
nova classifica¢do, mais enxuta, focada na andlise mais especifica da escrita. Desse modo, as
categorias vinculadas a prética da oralidade, apontadas por Ferreira (2011), acabaram por ser
fundidas. Portanto, a partir da verificagdo feita por Otten (2014), as cinco categorias iniciais
propostas por Ferreira (2011) foram reduzidas a apenas quatro. O autor, justificando a sua
escolha em suprimir uma das categorias, salienta que as propostas B e D, tal como explicadas
no quadro acima, possuiam, de fato, a mesma caracteristica, a de considerar a pratica escrita
como subordinada a oralidade. Desse modo, como o levantamento feito pelo autor considera
apenas as quatro categorias, as quais julgamos suficientemente precisas para a nossa anélise,
adotaremos a mesma categorizacdo proposta por Otten (2014). Essa nova distribuicdo pode

melhor ser apresentada a partir do Quadro 2.
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Quadro 2 — Categorias propostas por Otten (2014).

TIPO CLASSIFICACAO CARACTERISTICA

A MECANICO A escrita é usada apenas para resolugdes, treinos

mecanicos etc.

B SUBORDINATIVA A escrita é subordinada a oralidade.
C INSTRUMENTO DE A prioridade € praticar itens gramaticais.
TREINO GRAMATICAL
OU VOCABULAR
D ESCRITA O objetivo maior é a promocdo da escrita, sendo a

PROPRIAMENTE DITA escrita o produto final.

Fonte: Elaborado pela autora com base em Otten (2014).

Com base em tais critérios, faremos a andlise das atividades didaticas do LD por nés
escolhido aos moldes de Otten (2014). Essa escolha, em consondncia com o arcabouco tedrico
desse trabalho, é capaz de dar conta de nossos propdsitos com foco na escrita em lingua
espanhola. Tais categorias serdo posteriormente retomadas no capitulo de andlise de dados

desta dissertagao.

3.3 Os géneros textuais e a escrita

Quando escrevemos, mesmo sem dominar completamente os aspectos formais da
escrita, entendemos que hd sempre uma motivacdo, uma intencionalidade que, ndo raras
vezes, ndo € observada nas propostas escolares.

Conforme aponta Marcuschi (2005), cabe a escola permitir ao aluno um manejo
competente da lingua, de modo que esta se torne um bem cultural e relevante. Ainda de
acordo com o autor, uma das falhas deste processo € a falta de adequacdo das propostas de
textos, completamente desvinculadas da realidade.

Como podemos observar, hd uma justa critica ao texto puramente pedagdgico, que nao
privilegia uma utilizagdo do contexto real do aluno, ocasionando producdes que apenas
imitam os géneros textuais que circulam e se estabelecem socialmente.

Portanto, trabalhar com a escrita, em sala de aula, ainda é um desafio a muitos

professores que sequer se questionaram sobre a perspectiva de escrita que construiram para si

e seus alunos e seguem, sob certa tranquilidade, exigindo textos apenas para si mesmos.



A tarefa maior, de acordo com Lerner (2012), € a formac¢ado de alunos criticos, capazes
de assumir posicoes, independentemente dos modelos dos textos e da autoridade imposta pelo
outro e esta formacao se ajusta aos moldes dos géneros textuais.

Através dos géneros € que estas habilidades de vincular os textos a realidade, bem
como aos papéis sociais e culturais, podem ser trabalhadas de modo mais eficaz. Assim,
acreditamos também que o trabalho com os géneros em livros didaticos deva ser sempre
significativo, seja no ensino de lingua materna ou estrangeira.

A partir dos PCNS, lancados em 1998, a discussdo sobre os géneros textuais tem
pautado varios estudos dentro e fora de sala de aula e levantado questdes, defensores e até
mesmo indiferenca e desconhecimento. O fato é que a relagdo do professor com o género e
com o ensino-aprendizagem € bem mais estreita do que parece. Pode-se até esquecer, ignorar,
nao nomear ou assumir, mas é certo que a relacdo do professor com o seu trabalho com
géneros diz muito sobre a sua maneira de ver e entender o mundo.

Desde que nos constituimos como seres na sociedade, estamos envoltos em uma
madquina discursiva. (MARCUSCHI, 2008). Essa maquina reflete e molda as relagdes sécio-
histéricas nas quais estamos inseridos, indo além da funcdo puramente comunicativa e
informacional.

A existéncia de trabalhos como os de Costa Junior (2013) e Dias (2012), que trazem a
relacdo estreita entre o professor e o género textual, € evidéncia de que este assunto, apesar de
parecer um cliché na educacdo atual, ainda merece ser muito bem avaliado e estudado quanto
a sua dimensao, especificidades e deficiéncias.

Trabalhos como o de Carlos e Bordini (2012) relacionam o estudo dos géneros a
formacdo do professor, aliada a necessidade de se ter uma disciplina especifica para o
tratamento destes. A partir desta leitura, podemos inferir que a aparente tranquilidade com que
0s géneros textuais sdo tratados e circulam em livros didaticos ou publica¢des ndo coloca o
professor em uma situacdo confortavel quando se depara com esta questao.

Percebe-se, a partir do trabalho mencionado, que muitos dos professores em pré-
servigo, estudantes de graduagdo, nao sabem ao certo como se dd o trabalho com géneros
textuais e, quando o fazem, é, muitas vezes, como parte de um pretexto para andlises
gramaticais, estruturais e lexicais apenas. (CARLOS; BORDINI, 2012). Por mais que a
discussao sobre géneros textuais esteja em pauta desde os PCNs, podemos dizer que ainda ha
uma certa nebulosidade em relagdo ao que chega as maos do professor como orientagdo de
como e onde trabalhar os géneros de forma eficiente. Consequentemente, a parte do estudo

N

que tange a realidade do contexto e praticas sociais acaba por ser relegada para segundo
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plano. Carlos e Bordini (2012) apontam que o ensino por meio de géneros deve ser pautado
ndo s6 na parte da lingua que envolve os sistemas, mas abordar um ensino mais amplo e
critico, a partir de textos que circulam no contexto do aluno.

Muitos dos livros didaticos podem, por assim dizer, corroborar para essa dita confusao
que se instaurou no ensino de linguas em relagdo ao uso/mau uso dos géneros de texto.
Poderiamos dizer que a discussdo é, muitas vezes, pautada pela simples informacao,
disponivel e destacada no material, de que esta ou aquela colecao contempla o trabalho com
os gé€neros textuais, como se a simples ocorréncia dessa listagem de “contetido” determinasse
o sucesso da abordagem de géneros em sala de aula.

Tal fato pode, por exemplo, ser verificado quando, em determinado LD hi a
apresentacdo de um género totalmente vazio e descontextualizado, sem qualquer relacdo com
a realidade do aluno, de seu contexto sociocultural, servindo apenas para fins de

conhecimento e reforco das estruturas tipicamente gramaticais e lexicais. Tomemos, por

exemplo, o tratamento do género carta em sala e aula, conforme apresentado abaixo:

Observou-se que, mesmo diante dos multiplos meios comunicativos da
contemporaneidade oriundos da revolucdo tecnolégica, o género textual (carta
pessoal) adquire notdvel importincia no ato de produgdo textual em sala de aula,
uma vez que esta pratica de gé€nero possibilita a interacdo entre os diferentes
produtores textuais. (CABRAL, 2014, p. 5).

Vale ressaltar que, conforme a citacdo acima, ainda hd um certo apego pelas formas
mais tradicionais, por assim dizer, de géneros textuais, sem que seja avaliada in loco a real
necessidade e relevancia deste determinado género para a atualidade. Por certo, para fins de
conhecimento histérico e aprimoramento da escrita, podemos considerar o trabalho com os
géneros mais “tradicionais” como sendo vdlido, mas, para um contexto histérico-cultural, a
abordagem aos moldes dos usos do passado se torna pouco produtiva. Ademais, esta ideia de
abordar a carta, por exemplo, acaba se resumindo a uma situacdo mimética e fantasiosa que
muito ou nada tem a ver com a ideia inicial e funcao social que foi estabelecida pela carta ao
longo dos anos.

O fato € que a producdo de uma carta a alguém, hoje, com intuito for¢cado, com
destinatérios ficticios, sem observacdo das devidas formas e aliada as condi¢des atuais de vida
e de mundo, estd cada vez mais distante de um trabalho efetivo com os géneros. Neste
contexto, ndo causaria espanto um certo estranhamento e desinteresse por parte dos alunos e
nao seria pelo desconhecimento das formas e marcas do respectivo género, tal como afirma
Cabral (2014), mas pela real ineficcia e descontextualizagdo da carta atualmente, frente as
perspectivas e necessidades dos alunos. Tal atitude parece, grosso modo, similar a ideia de

mostrar a classe como eram as antigas maquinas de datilografar, sem mostrar-lhes a era da



informdtica e dos computadores. E, da mesma maneira, ndo fazer com que estes
compreendam em que condi¢des, situacdes e para que fins eram utilizadas estas mdquinas.
Portanto, ndo defendemos aqui que as cartas devem ser totalmente abolidas do trabalho com
géneros, mas que estas, quando trabalhadas, ndo devem ser imaginadas, mas reais e, em
momento algum, devem ser descontextualizadas de suas fungdes e objetivos primdrios. E
possivel, sim, apresentar de que modo e para que fim eram utilizadas as cartas, mas é
interessante contextualizar, em nossa realidade atual, uma outra pritica comunicativa
semelhante. Trabalhos com e-mails ou paginas de internet tendem a ser uma boa escolha
quanto a essa proximidade do real.

Os PCNs, anos atrds, ja atentavam para a necessidade de se contextualizar a
aprendizagem, a leitura, a escrita e as formas de interacdo social. Neste sentido, a
significancia dos géneros textuais é tida como primordial para o processo de aprendizagem,
considerando as relagdes necessdrias que se dao entre os seres € o0 mundo. Marcuschi (2008),
por sua vez, também salienta o trabalho dos géneros como sendo relevante para mostrar o
funcionamento da sociedade em determinadas circunstancias.

De que modo poderemos ver este funcionamento através dos géneros? O autor afirma
que o uso de determinada forma de lingua estd vinculado, principalmente, aos objetivos que
buscamos atingir.

Admitindo isso, a unidade basica do ensino deve ser o texto ativo, construido em
situacdes de comunicagdo com propdsitos especificos, apresentando estilos e temas adequados
a cada contexto. O autor salienta que cada género textual vai guardar um propdsito bem claro,
determinado por seu espago de circulagdo. (MARCUSCHI, 2008).

No entanto, ndo € raro que estudantes universitarios e até mesmo professores mostrem
certa dificuldade em assimilar, de forma plena, certas caracteristicas — quando nao estruturais
— de determinado género, mesmo que o modelo dado seja considerado como corriqueiro ou ja
sabido. Conforme Lago e Ramos (2015) e seus estudos acerca de “resumo”, foi verificado
que, mesmo apds um trabalho sistematico com determinado género, por mais simples que este
pareca, ndo hé garantia de uma facil apropriacao por parte do alunado.

Tal fato pode ser observado para além da familiaridade e conhecimento real que o
aluno ou individuo tem com determinado género, ou pensa ter, seja este em uma esfera de LE
ou ndo. No trabalho de Lago e Ramos (2015), por exemplo, a dificuldade se deu, por parte dos
alunos universitdrios, na elaboracdo de um resumo, mesmo que este seja Visto como

recorrente, desde os anos do ensino fundamental.
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Fica evidente que o estudo de géneros deve e pode levar em conta ndo sé as
caracteristicas socioculturais do individuo, mas ter em conta a realidade deste em determinado
contexto e frente a este ou aquele género, galgado por seu uso e necessidades reais. Nossa
tentativa &, portanto, a partir da andlise do LD escolhido, observar como os diferentes géneros
sdo apresentados, mesmo que estes ndo sejam nomeados ou tratados de forma explicita, com
nomenclatura propria. O trabalho com género deve ser ndo s citado em determinados planos
de estudos ou unidades teméticas, mas contemplado e devidamente pensado e repensado pelo
professor, que dever ser, frente ao material que tem em maos, critico e reflexivo, preocupado
nio apenas com a mera normatizacio do trabalho com género. (CRISTOVAO, 2005).

Os géneros textuais, segundo Marcuschi (2008), sdo dinamicos, varidveis e sdcio-
histéricos dificultando, assim, a sua classificacdo. Sécio-histéricos, neste contexto, significa
que devem ser entendidos como géneros que guardam relacdo com as interagdes humanas e as
formas de desenvolvimento que se constroem a partir destas interagdes. Além disso, como
salienta 0 mesmo autor, a tendéncia hoje ndo mais é a mera classificacdo tipoldgica, mas a
busca pela explicacdo de como estes géneros circulam e operam socialmente. Cai por terra, a
partir de tais verificagdes, que a conhecida atividade de identificar determinado género textual
ndo surte o efeito esperado para fins de familiaridade, pois nio orienta o educando para os
verdadeiros aspectos dos géneros.

No que diz respeito a LE, como foco deste trabalho, a questdo pode vir a ser mais
grave. Muito do que € encontrado nos materiais e livros diddticos e envolve (em teoria)
géneros diversos estd ligado a uma forma predeterminada ou modelo simples a ser seguido,
como se a simples substituicao de 1éxico pudesse dar conta de relevancia e complexidade de
um género textual e sua significacdo para o aluno.

Obviamente, cabe aqui fazer uma ressalva e considerar que, de fato, hd uma certa
tendéncia ao trabalho com géneros, mesmo que superficial. Percebemos, em uma andlise mais
criteriosa, que o trato com os gé€neros textuais € mascarado pelo seu aparente dominio,
disseminagdo e variedade apresentadas. Vieira (2010) refor¢a que a ado¢do dos géneros, por
parte dos professores, nao é uma pratica comum e, quando trabalhada, estd longe de
representar a realidade dos alunos.

Portanto, o que pretendemos € desmistificar o suposto trabalho com os géneros
proposto pela colecdo apresentada, a fim de aclarar quais perspectivas devem ser observadas
para que, efetivamente, se possa afirmar que o trabalho com géneros foi realizado de forma

coerente ou nao.



Em suma, nesta pesquisa, os gé€neros textuais do livro diddtico em questdo serdo
focalizados com o propdsito de desmistificar as questdes meramente tipoldgicas dos géneros,
bem como a ideia de que saber algo sobre géneros € estudar, aleatoriamente, textos que nao
dizem nada ao aluno, mas que cumprem exigéncias de curriculos. Portanto, buscamos a
convergéncia do estudo dos géneros as praticas de letramento, a fim de considerar

perspectivas sociais € culturalmente relevantes.
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4 A COLECAO ESCOLHIDA E A METODOLOGIA EMPREGADA

O material a ser analisado no presente trabalho € constituido de quatro volumes, sendo
destinado ao ensino de espanhol do sexto ao nono ano do ensino fundamental. Tal material é
parte de uma cole¢do representativa de uma editora de renome, reconhecida e premiada
mundialmente, ganhadora do prémio Top educa¢do na categoria Editora de Livros Didéticos

de Idiomas, nos anos de 2016 a 2019.
4.1 A colecao escolhida

Os volumes apresentados na colecdo Espaiiol entre todos, da editora Oxford,
apresentam, no decorrer de toda cole¢do, sempre 0 mesmo nimero de capitulos (8 capitulos
para cada exemplar) e possuem a mesma ordem e organizacao interna para cada um destes, a
saber: gramdtica, vocabulario, lectura, escuchar, hablar e escritura. Vale ressaltar que as
partes destinadas a vocabulario, gramdtica y lectura se repetem ao longo das unidades, mas
as demais secdes mencionadas ndo se repetem. Uma configuragdo como essa ja aponta, desde
uma andlise preliminar do material, que hd, sim, uma predilecdo ao trabalho com leitura,
gramética e vocabuldrio. Estes, ao longo da colecdo, sdo retomados e discutidos por diversas
vezes — algo que ndo ocorre com a expressao escrita.

Mesmo que observemos, ao abrir de cada unidade, uma lista de objetivos diversos, é
possivel observar que ndo hd, em uma anélise mais criteriosa, um trabalho efetivo capaz de
desenvolver adequadamente cada um dos objetivos propostos.

Nas primeiraspaginas de cada volume, aparece uma secao denominada como zero (0),
i a romper el hielo! Tal apresentacdo, que sequer consta na lista de contetdo, estd destinada,
segundo a propria nomenclatura, a apresentar uma primeira visdo do tema, ou seja, uma ideia
primordial do que vai ser trabalhado ou discutido no decorrer na unidade.

As unidades, por sua vez, iniciam com vocabuldrio que, majoritariamente, vem
acompanhado de muitas imagens e conteidos textuais pouco expressivos. O que se torna
presente sdo as atividades, desde a primeira etapa, de preenchimento de lacunas e de respostas
que envolvem elementos j4 trabalhados, como imagens, quadros e atividades auditivas, ja que
o livro € acompanhado de CD.

Vale ressaltar também que, ao inicio da unidade sdo apresentados, no canto superior
direito da pagina, objetivos a serem alcancados. Estes sdo vdrios, pois apresentam desde o

conhecimento de vocabulério especifico a estudos de estruturas mais formais da lingua, bem
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como aspectos da expressao leitora, dentre outros. Ou seja, essas listagens tendem a tragar um
apanhado geral das habilidades a serem trabalhadas para cada uma das sec¢des do livro.

Tendo essas habilidades em mente, principalmente no que toca a escrita, € necessario
apresentar de que forma essa habilidade € tratada na cole¢do e de que forma aparece. A
escrita, no material dessa anélise, estd presente em todas as unidades e € marcada como sendo
o objetivo final a ser listado, independentemente do volume ou da unidade a ser trabalhada.
Desse modo, identificamos que o tratamento dado a essa habilidade em especial nao é
modificado, trabalhado de forma diferenciada, de acordo com a série com a qual estamos
trabalhando. Fica evidenciado, portanto, que a escrita € vista, nesse material, como um
processo mais linear e, de certa forma, mais previsivel, cumprindo sempre os mesmos moldes.
Na parte que compete o trabalho com a gramadtica, sdo apresentados, cada uma das vezes em
que este termo aparece, de forma resumida, quadros com algumas conjugacdes verbais,
seguidos de atividades que reforcam essa mesma tematica e forma de trabalho. Enfim, um
modo de retomar e seguir os modelos apresentados pelo livro, com uma inteng¢do basica de
decorar e memorizar.

Os temas apresentados como lectura, escuchar e hablar também estdo de acordo com
a temadtica da unidade. Ou seja, a primeira vista, as sec¢oes listadas acima sdo utilizadas para
trabalhar o assunto apresentado, seja este qual for. Desse modo, as secdes que se desenvolvem
ajudam, primeiramente, a “costurar” essa temdtica, deixando como segundo plano os demais
objetivos, tanto de escrita, leitura e gramaética.

Ao trazer escuchar e hablar, o livro retratadidlogos e trechos curtos, geralmente
solicitando que os alunos facam, a posteriori, o preenchimento de lacunas, no caso do trabalho
com a expressdo auditiva e a troca de palavras e expressdes quando é trabalhada a expressao
oral.

Como encerramento de cada unidade, o livro traz o termo escritura, sendo
apresentado, pela propria obra, como “resumo do que foi apresentado até entdo na unidade”.
Ou seja, estas propostas seriam uma forma de contemplar e unir a compreensao oral e escrita
e a producdo oral e escrita.

Tanto € verdade essa considera¢do que, ao analisarmos a totalidade da parte escrita da
colecdo Espariol entre todos, ha, antes do inicio da atividade de escrita, o titulo de
“resumiendo”. Essa abordagem, como pode ser verificada na Figura 1, ndo oferece €nfase a
parte escrita em si, mas apresenta a mesma como continuidade, consequéncia das demais
habilidades. Em sequéncia, segue um exemplo de como € apresentada a parte escrita no

material analisado.



Figura 1 — Exemplo de atividade de escrita no material

Resumiendo

Escritura ) completa la tabla con la informacién del
mensaje.

iVamos al cine?

n Mira la caja Para escribir.

= En el lenguaje oral es comun usar jergas o

abreviaciones, pero no en el escrito formal. En las redes

sociales, chats o mensajes de mévil solemos utilizar un
lenguaje més coloquial.

a Lee el mensaje. Marca con un circulo las jergas y

abreviaciones.

-

Hola, Luci jme gusta tu foto!

L

Mira, jte animas a ir al cine el sabado?

no sabe, pero seguro que ira también. Es
ella quien nos recomienda la peli. 2
Quedamos a las 5.15 en el centro informacién adecuada.
comercial. La peli es a las 6.00, pero

flas palomitas y mirar un poco los
ot e I el mensaje del ejercicio 2.

Sera muy guay.
Contéstame pronto. Bss y Salu2, Mari

Paula, Maite y Julia vienen. Carol todavia () jmaginate que quieres invitar a alguien
a hacer algo. Completa la tabla con la

 prefiero llegar con tiempo paracomprar () Escribe un mensaje invitando a una persona
a hacer algo. Utiliza los datos del ejercicio 4 y

Fonte: Oxford (2017, v. 3, p. 102)

Conforme sugerido pelo material, seria a partir dessas atividades de escrita que todas

as demais habilidades seriam colocadas em prética, pois a escrita daria conta de unir e

relacionar todas elas, de modo eficiente.

Como j4 relatado anteriormente, hd, no inicio de cada unidade, uma listagem de
objetivos e, dentre esses, sempre hd um destinado, especificamente, a escrita - o qual, como ja
mencionamos, abarcaria todo o trabalho ja realizado na unidade. Contudo, apesar da aparente
objetividade da proposta, o modo como os géneros se apresentam nessas atividades dificulta a
objetividade proposta, conforme verificaremos na secdo destinada a andlise da colecdo. Além

disso, salienta-se que, de modo geral, as atividades de escrita sdo direcionadas mais para uma

acdo individual de cada aluno.
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4.2 A metodologia empregada

Esta pesquisa tem um carater qualitativo, conforme Creswell (2010). Segundo esta
perspectiva, um método qualitativo é um meio pelo qual uma pessoa ou grupo atribui uma
andlise descritiva e dedutiva a problemas sociais. De acordo com o autor, a andlise de textos e
a interpretacdo pessoal sdo exemplos desse tipo de método.

Como ja mencionado, esse estudo pretende, a partir da teoria sociocultural de
Vygotsky, do conceito de letramento adotado e com ateng@o aos géneros textuais, além dos
critérios propostos por Ferreira (2011) e Otten (2014), analisar a concep¢ao e propostas de
escrita na colecdo Espaiiol entre todos, da editora Oxford, a fim de responder as seguintes
perguntas de pesquisa:

1. Quais tipos de atividades/tarefas de escrita o LD apresenta?

2. O LD contempla o conceito de letramento aqui adotado quanto a escrita?

3. E possivel a verificacio de um potencial trabalho efetivo com géneros, de modo

que este seja significativo para o aluno?

4. Quais atividades propostas pelo LD poderiam ser transformadas em tarefas

envolvendo colaborag¢ao?

A fim de lograr esta proposta, utilizaremos a classificacao trazida por Otten (2014) e a
base das quatro categorias de andlise por ele utilizadas, sugeridas originalmente em Ferreira
(2011), a fim de elucidarmos de forma mais coerente como o material em si estd abordando a
escrita.

Retomamos, portanto, as categorias que foram pontuadas por Otten (2014),
considerando que nosso trabalho estd pautado na produgdo escrita vinculada ao seu uso mais
efetivo e, portanto, proximo da categoria D proposta por esse autor. Contudo, vale ressaltar
que a categoria D presente no livro ndo significa que hd, de fato, uma proposta efetiva da
escrita, de modo que possamos considera-la, a priori, como uma boa proposta de tarefa para
nossa andlise final. Os critérios estabelecidos por Otten (2014) nos ajudam a tragar um bom
panorama sobre as relagdes do LD com a escrita, através de classificacdes possiveis e
levantamentos quantitativos das atividades presentes no LD. Como ja mencionado, as
categorias que utilizaremos na andlise de dados sdo as seguintes: mecanico, subordinativa,
instrumento de treino gramatical ou vocabular e escrita propriamente dita.

Pretendemos analisar o trabalho escrito presente na colecio estudada, principalmente
em pontos que consideramos essenciais a partir da relacdo entre letramento, trabalho com

géneros, colaboragdo e distin¢c@o entre atividade ou tarefa de escrita, dando prioridade a esta



ultima. Por fim, a partir de exemplos de atividades presentes no material, apresentaremos
propostas de tarefas, a fim de aproveitarmos as possibilidades e potencial que o livro didético

jé venha a possuir.
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5. ANALISE DOS DADOS DE ESCRITA DA COLECAO

Este capitulo serd pautado pelas perguntas norteadoras da pesquisa que orientardo as
secOes desta parte da dissertagdo. Consequentemente, apresentaremos quatro secdes, a fim de
elucidar e discutir, pontualmente, a partir das atividades da colecdo, cada uma das perguntas

de pesquisa anteriormente apresentadas.
5.1 Quais tipos de atividades/tarefas escritas o LD apresenta?

Os tipos de atividades escritas propostas pela cole¢do se repetem ao longo dos quatro
exemplares, pois é percebido que ndo hd uma variacdo significativa dessas atividades em
relacdo a série que estd sendo trabalhada. Desse modo, a forma com que a escrita se apresenta,
do sexto ao nono ano do ensino fundamental, permanece quase que inalterada ao longo das
trinta e duas atividades distribuidas entre os quatro volumes.

Abaixo, segue exemplo de como essa parte mais especifica de escrita é apresentada em
cada um dos livros da colecdo, conforme informacdo presente na estruturagdo de cada um dos

livros didaticos.

Figura 2 — Orientacdes para a escrita

l Estructura del libro ‘

Escritura

» El trabajo con las cuatro destrezas se cierra con la produccion de un
texto, Una oportunidad para la practica de todo lo visto en la unidad.

Ya puedo...

¢ En esta seccin se puede verificar si lo que se estudid se aprendi6
realmente o si hay la necesidad de més practica.

Pasatiempos
Fonte: Oxford (2017, v. 1, p. 3)
A escrita, na totalidade da obra, € vista como um exercicio de fechamento que se
insere e encerra as quatro destrezas, a saber: expressdo oral, expressdo escrita, compreensao

auditiva e compreensao leitora. Sob essa perspectiva, portanto, é evidenciado desde logo que
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a escrita ndo € vista, no material analisado, com a devida importancia criativa, pois parece
apenas remeter ao que fora trabalhado na unidade.

Do mesmo modo, ao observarmos a estrutura dos capitulos de cada livro e a
distribuicao das habilidades ja mencionadas, percebe-se que a parte referente a escrita nao
reaparece no interior de cada unidade, mas somente surge ao final de cada uma delas, sempre
na mesma ordem de apari¢do, tendendo a uma padronizagcdo excessiva. Ademais, mesmo
fazendo parte das quatro habilidades, a expressdo escrita acaba por nao ter o mesmo
tratamento que as demais habilidades, pois percebemos que ndo hd um cuidado com a
especificidade desta e tampouco hd preocupacdo com a proficiéncia do aluno, de modo geral.

A partir de tal panorama, nos propusemos a identificar, relacionado ao que ja foi
salientado pelas proprias especificacdes e caracteristicas informadas pelo material a que tipos
de escrita ou trabalho com a escrita estaremos orientados a partir da colecdo Espariol entre
todos. Para aprofundarmos esta andlise, utilizaremos as mesmas categorias utilizadas por
Otten (2014), a fim de demonstrarmos com clareza qual o pano de fundo para nosso estudo e
quais constatacdes podem ser feitas a partir dessas primeiras verificacoes.

Antes de passarmos a um estudo mais estrito das atividades, faremos também uma
abordagem mais globalizante, a fim de orientarmos o leitor para pontos relativos, quando
houver, a géneros textuais e colaboracdo. A primeira andlise, antes de uma visdo mais
pontual, serd vélida para a observancia de relacdes entre o que o livro se propde € o que
realmente oferece em relagdo a esses temas, de modo particular. Assim, pontuaremos o estudo
— e posterior apresentacdo de propostas de tarefas — ndo com base em atividades isoladas, mas
tendo a colecdo inteira como norteadora. Acreditamos, portanto, que tal postura permite um
distanciamento seguro, distante de um estudo seletivo, baseado unicamente em atividades
julgadas como mais adequadas a nosso campo tedrico.

Portanto, a partir dos critérios utilizados e devidamente pontuados, serd possivel
quantificar e estabelecer em cada volume com quais categorias de escrita estamos lidando. E,
a partir dessas, poderemos verificar que tipo de trabalho com a escrita estd sendo executado
ou esperado. Para tanto, comecaremos com uma andlise dos quatro volumes da colecdo
Espariol entre todos, de forma a particularizar cada um dos exemplares.

Segue quadro com as categorias identificadas por Otten (2014) e distribui¢do destas de

acordo com as atividades desenvolvidas de acordo com o volume 1.



Quadro 3 — Distribuicao de atividades na colecdo estudada - volume 1.

ESPANOL ENTRE TODOS - VOLUME 1

CATEGORIA B C D

UNIDADE 1

UNIDADE 2

UNIDADE 3

UNIDADE 4

UNIDADE 5

UNIDADE 6

UNIDADE 7

UL R X X X X X X »
U R X X X X X X

UNIDADE 8

Fonte: Elaborado pela autora

Retomando a proposta por Otten (2014) a qual distribuia a atividade escrita em quatro
categorias como sendo: a) mecanica, b) subordinativa, ¢) instrumento de treino gramatical ou
vocabular e d) escrita propriamente dita, vamos nos fixar, primeiramente, na quantificacao
dessas.

Como bem podemos observar no Quadro 3, hd a predominancia, no volume 1, das
categorias do tipo A e do tipo C, concomitantemente. Tal verificagcdo aponta que, nesse
exemplar, a perspectiva da escrita se identifica com a ideia de resolugdes, treinos mecanicos e
instrumento de treino gramatical. Dessa forma, percebe-se que é perfeitamente possivel que
essas duas vertentes ndo sejam excludentes entre si € corrobora a premissa de que a escrita,
nesse ponto, tende a ser vista com certa simplicidade. Enfim, muito aquém do que
esperdvamos ao lermos, na estrutura do livro, de se tratar de uma abordagem que prima pela
unido coesa das quatro habilidades.

A fim de ilustrar melhor essa perspectiva, traremos exemplo dessa proposta de acordo

com o primeiro livro da cole¢ao, na Figura 3.
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Figura 3 — Proposta de escrita

Escritusra
Buscando una vivienda

n Mira la caja Para escribir.

. Ortografia: ia =z

- = En espanol, hay pocos casos en que se usa z antes de e
e i. Antes de e e i se utiliza la c.
cero, cebra, sencillo, encima.

a Lee el anuncio y subraya las palabras que
contengan el sonido de Ila c en cero.

Alquilo un apartamento en planta baja,
luminoso y amplio con 1 dormitorio, 1 salén,
1 comedor, 1 cocina, 1 bafro y 1 patio. El
apartamento tiene una excelente ubicaciéon en
- el barrio de Pocitos, Montevideo y esta cerca de
escuelas, centros comerciales y zonas recreativas.
El alquiiler es de $ 9.800.

. Interesados contactar con Maria Zaldivar.

. Tel: 27119159

. E-mail: maria@bellavista.com.uy
Direccidon: Plaza Zurbaran 2752

Iinmobiliaria Bella Vista

Fonte: Oxford (2017, v. 1, p. 54).

De acordo com o exposto acima, mesmo que a atividade do livro esteja sob o titulo de

escritura, esse recorte em particular nos permite avaliar somente um objetivo de treino
gramatical, ou seja, alinhado ao que Otten considera como sendo uma categoria do tipo C.
Ademais, a titulag@o de resumiendo, presente em todas os trabalhos com a escrita, leva a crer,
erroneamente, ja ter havido um trabalho preliminar com esse tema— o que nio ocorreu. Para
reforgar essa constatacdo, vale retomar que o termo escritura nao reaparece em nenhuma
outra parte das unidades analisadas, em nenhum dos volumes e sequer reaparece além das 32
atividades predeterminadas e igualmente distribuidas entre os quatro exemplares. Desse
modo, a parte relativa ao chamado resumo, ou resumiendo, reforca, na verdade, apenas
aspectos gramaticais e vocabulares, pois nada relativo a escrita foi previamente discutido.
Tratando ainda da mesma pégina, € possivel a identificacdo de uma forma um tanto
diferente do que foi apresentado na Figura 3. Essa nova abordagem traz um foco mais
mecanico, no qual o preenchimento de lacunas ou de tabelas se sobressai. Por conta disso,

observa-se que tais orientagdes correspondem ao que Otten (2014) qualifica de atividades do



tipo mecanico, do tipo A, as quais ndo apresentam atividade de escrita em si, mas fazem uso
dessa para preenchimento de lacunas ou resolu¢des que envolvam a expressao oral. Na Figura

4 tem-se exemplo de atividade considerada como sendo de tipo A, presente no livro 1.

Figura 4 — Exemplo de atividade do tipo A

VMiontevideo Tu alguiler

a Completa la tabla con los datos de tu casa.,
como si gquisieras alguilaria.

Fonte: Oxford (2017, v. 1, p. 54).

Assim, de acordo com o que fora exposto no Quadro 1, hd justificativa quanto a
presenca, em igual nimero, tanto de atividades de tipo A, quanto de tipo C, ligadas mais aos
conteddos da unidade e seu refor¢co do que ao trabalho com a escrita propriamente dito. Essa
postura, longe de oportunizar uma criagdo eficaz, através de frentes diversas e de um trabalho
efetivo com os géneros textuais, acaba, em contrapartida, por engessar o processo de
escritura, na medida em que repete as mesmas exigéncias e estruturas ao longo da obra. Com
isso, independentemente de tratarmos das atividades dos volumes um, dois, trés ou quatro,
ndo € percebida uma preocupacdo com o nivel de proficiéncia ou conhecimento dos alunos.

Vale ressaltar ainda, além do que fora mostrado até entdo, em relacdo ao volume 1 e
também aos demais, a presenca de outro fator relevante, o qual ajuda a compor a chamada
escritura. Sob essa mesma temdtica, observamos que os textos, ou parte desses, sdo
intimamente atrelados a escrita final da unidade e encontram-se sempre presentes. Além

disso, sob tal proposta, o género ou texto escrito tende a servir, basicamente como um
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modelo, e essa caracteristica costuma ser refor¢cada pelo préprio enunciado. A Figura 5, a

seguir, exemplifica isso.

Figura 5 — Didlogo como exemplo de género

— Fon
Resumiendo
te:
Escritura
Para ir a un centro comercial Oxt
u Miira I= caja Para escribir. Ord
+ R T == P g_énde queda? (20

A: Buenas tardes, por favor, ;pueden decirme
dénde queda el Centro Comercial Austral? 17
B: Perdén, no lo sé. ’

| = Usamos |2 tilde diacritica para diferenciar palabras
Qe 5= esonben y se pronuncian igual, pero que tienen

{ Sunciones distintas.
%l‘ STl tEitE tultl sefsk Sifsi C: Yo si. Mire, en la proxima calle, gire a la
L. . ; derecha. Después, en la esquina donde hay V.
. una casa de té, no gire a la izquierda. Siga todo

) Lee el dislogo. Marca con ERiEcioias recto. Solo gire a la izquierda al final de gesa 1

palabras que llevan tilde diacritica. calle. Ahf esta el centro comercial ?
ED completa la tabla con la informacién del A: De acuerdo.

dislogo. C: Si quiere, tome en esa parada el autobus 47 que p

le lleva directamente.
B: O si va con mucha prisa, tome un taxi en la 68)
Bosihn ] parada que estd a unos 50 metros.
i A: Muchas gracias.
B y C: De nada.
A: Adibs,
Instrucciones | . B y C: Adios.
de como
llegar a Imagina un destino (escuela, cine, etc.). pOS
Completa la tabla con instrucciones para
LAY B P llegar alli. sive
Transpores oI = 50 ot e e ik B Escribe un didlogo preguntando direcciones.

‘ alternativos Utiliza los datos del ejercicio 4 y el didlogo 1
— - =7 del ejercicio 2.

que
o aluno, frente ao que foi demonstrado até o momento, seja capaz de realizar uma produgdo
escrita capaz de ir além da reproducdo e de imitagdes, mesmo face a tentadora facilidade,
apresentada pelo modelo do livro. No entanto, como ndo podemos deixar de analisar, €
perfeitamente possivel ao educando, frente & demonstrada simplicidade, fazer bom uso do
exemplo disponibilizado pelo material, procurando, sem maiores esfor¢os, atender as
exigeéncias da unidade e, também, do professor.
Verificamos, portanto, de acordo com a proposta da colecao Espariol entre todos, que
a totalidade do trabalho com a escrita mostra, necessariamente, dois pontos principais, a
saber: um modelo textual (objetivo ou ndo) e uma tabela para preenchimento, como ja
demonstrado nas figuras anteriores.
Os chamados modelos, observados nas trinta e duas atividades de escrita do material
ndo sdo, de fato, ruins. Da forma como esses exemplos sdo tratados, configuram-se como

reforco das atividades A e C. Desse modo, estdo presentes as mesmas atividades de preencher



lacunas ou de treino gramatical, sob uma roupagem diferente, com a desculpa de que os
géneros estdo, de fato, presentes na colecdo. H4, portanto, validade na proposta, a partir das
categorias A e C, mas ndo ha orientacdo suficiente para que o aluno possa ir além, trocar
deias, discutir e fazer construcdes efetivas a partir dos géneros apresentados. Ademais, como
poderd ser visto no desenrolar do trabalho, nem sempre a concepcao e género condiz com o
divulgado pela obra e, muitas vezes, o material modelo é adaptado. Ou seja, foi forcadamente
construido e moldado para que tivesse lugar na ja relatada padronizacdo utilizada pelo livro.
Dando continuidade a nosso estudo, pontuaremos, nas paginas seguintes, conforme
descrito por Otten (2014), uma quantificacdo das atividades de escrita presentes no volume
dois da colecdo Esparfiol entre todos. Por tratar-se de um trabalho relativo a livros que
possuem caracteristicas semelhantes, pontuaremos, quando houver, os aspectos distintos da
obra em particular. Assim sendo, iniciaremos a andlise com a apresentacdo do quadro

distributivo das atividades presentes no segundo volume.

Quadro 4 — Distribuicao de atividades na colecdo estudada - volume 2.

ESPANOL ENTRE TODOS — VOLUME 2
CATEGORIA A B C D
UNIDADE 1 X X
UNIDADE 2 X X
UNIDADE 3 X X
UNIDADE 4 X X
UNIDADE 5 X X
UNIDADE 6 2.4 X
UNIDADE 7 X X
UNIDADE 8 2.4 X

Fonte: Elaborado pela autora.

A exemplo do que fora visto no primeiro volume, no que tange a tipificacdo de
atividades como sendo dos tipos A, B, C ou D, nao ha alteragdes. Segue a dupla
predominancia de categorias dos tipos A e C, através do preenchimento de lacunas, de tabelas
e refor¢o ortografico e gramatical. Outrossim, € vélido apresentar um diferencial desse
volume, representado ndo pela diferenca quanto as categorias de escrita, mas em relacdo ao
trabalho colaborativo. De forma geral, a colecdo Espaiiol entre todos, observa, quanto as suas

atividades, certa padronizacdo. Por conta desse regramento, merece destaque qualquer
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situacdo que apresente caracteristicas consideradas como incomuns, frente ao normalmente
encontrado nas unidades.

A fim de iniciarmos mais pontualmente uma pesquisa quanto a esta diferenciacio,
julgamos necessario quantificar o nimero de atividades que s@o representativas ou propdem,
de algum modo, um trabalho colaborativo. Com isso, buscamos aclarar de que modo a
colaboracdo se faz presente na totalidade da cole¢do estudada.

Na sequéncia, segue Quadro 5 representativo dessa distribuicdo, bem como

apontamentos quanto aos dados encontrados.

Quadro 5 — Quadro representativo das tarefas presentes na colecdo estudada.

VOLUME | UN1 UN 2 UN3 UN4 UNS UN 6 UN7 UN S8

1
2
3
4

Fonte: Elaborado pela autora.

Acima, percebemos que a primeira coluna, da esquerda, na vertical, se refere a
totalidade dos volumes, ou seja, aos quatro exemplares. As colunas seguidas a direita, na
horizontal, correspondem a distribui¢do das unidades em cada um dos volumes. Desse modo,
apresentamos as 32 atividades estudadas e marcamos, em colorido, de vermelho, onde ha
sugestdo de trabalho colaborativo. No caso especifico do quadro anteriormente exposto, tal
marcacao corresponde a unidade 4, integrante do volume 2.

Vale ressaltar que a auséncia de uma proposta mais colaborativa, devidamente
identificada, ndo exclui, de forma alguma, a efetivacdo desse trabalho em sala de aula. No
entanto, essa falta, com relacdo ao LD em questdo, pontua claramente a desvalorizacdo de
estudos e trabalhos coletivos e colaborativos.

Assim, fica também deficiente a interacdo de forma plena e as oportunidades quanto a
discussdo de hipéteses e internalizacdo de novos conceitos em suas ZDPs. Com tal falta de
perspectiva em relagdo a trabalhos colaborativos e de consideragdo das possiveis hipdteses
dos alunos,é quase certa a condi¢do de uma ZDP que nado seja devidamente explorada, visto
que nao € buscado nada além da zona de desenvolvimento real.

Conforme quadro da pédgina anterior, como podemos observar, hd somente uma
ocorréncia de mencdo ao trabalho colaborativo, em toda a cole¢do. Assim sendo, qualquer
outro exercicio que venha a contemplar essa realidade, quando houver, indubitavelmente,

passard pelas maos e escolhas do professor, pois ndo € privilegiado pelo material.
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Segue, a fim de demonstrar a Unica proposta colaborativa, das trinta e duas existentes,
no livro, exemplo do volume 2, unidade 4.

Figura 6 — Proposta colaborativa no material didético

9 Completa la tabla con las informaciones del
texto.

Supermercado | Buen Precio Mejor Precio

a Ahora imagina informaciones para el
supermercado Mejor Precio y completa la
tabla.

B En parejas, teniendo como modelo la
publicidad del supermercado Buen Precio,
elaboren la publicidad del supermercado
Mejor Precio. Utilicen las informaciones de la
tabla del ejercicio 3.

Fonte: Oxford (2017, v. 2, p. 54).

Conforme visto acima, a atividade de escrita, mesmo que parta dos mesmos principios
de preenchimento de lacunas e de seguir o modelo, traz uma proposta inovadora para os
padrdes presentes até entdo. Diferentemente do que normalmente foi visto na cole¢do Espariol
entre todos, a atividade acima mostrada, em particular, teria mais chance de ser transformada
em tarefa, visto que ha indicio de um trabalho colaborativo.

Assim, através da proposta de que os alunos facam, em parejas ou pares, um outro

modelo de publicidade de um mercado, encontramos a preocupacdo de uma troca de ideais e



67

da valorizacdo entre os alunos do conhecimento e perspectivas um do outro, através do
dialogo.

Em consonancia com o exposto até o momento, vale dizer que o ndo entendimento da
relevancia do processo colaborativo e da troca de ideias, acaba por afetar outro conceito
norteador da teoria sociocultural, o andaimento. Esse, conforme Wood, Bruner e Ross (1976),
¢ entendido como parte constitutiva e relevante do processo de colaboracio e entende-se que,
na auséncia desta ultima, nao ha possibilidade de um didlogo efetivo entre os pares.

A colaboragao se define como um dos pilares da teoria sociocultural, dado seu vinculo
a troca de ideias e reconhecimento de perspectivas diversas. Assim sendo, conforme preceitos
da teoria, € de extrema importancia que as atividades aliadas a essa concepcao sejam capazes
de proporcionar ao aluno e também ao professor, formas de facilitar as interagdes, os
conhecimentos diversos e o desenvolvimento das diversas habilidades. Essas intera¢des, que
se dao através de didlogos, sdo essenciais na troca de saberes e para desenvolvimento da
aprendizagem, pois permitem, a diferentes individuos, a discussdo de conceitos e troca de
experiéncias.

Com o intuito de avancarmos com a andlise e verificacdo de padrdes apresentados até
entdo, quanto a escrita, seguiremos com estudo das atividades do volume trés e suas
caracteristicas. Avaliar o volume a partir de exemplos nos ajudara a perceber e aclarar quanto
a manutencdo das observacdes e andlises até entdo pontuadas. Para tanto, tal como
demonstrado nos volumes um e dois, faremos um levantamento quantitativo dos tipos de
escrita, conforme descrito por Otten (2014) e teceremos comentérios a respeito do exemplar
nimero trés, de modo particular.

Com o terceiro volume, conforme veremos a seguir, ndo ha mudanca significativa no
tratamento da escrita ou sob a forma como esta aparece no material estudado. Ou seja, mesmo
se tratando do penultimo livro da cole¢do, ainda permanece o mesmo tipo de trabalho, ou seja,
se mantém os mesmos tipos de atividades e, praticamente, o mesmo grau de exigéncia. Como

poderemos atestar, segue o Quadro 6 classificatério desse volume.



Quadro 6 — Distribuicao das atividades na cole¢do estudada - volume 3.

ESPANOL ENTRE TODOS - VOLUME 3

CATEGORIA A B

UNIDADE 1

UNIDADE 2

UNIDADE 3

UNIDADE 4

UNIDADE 5

UNIDADE 6

UNIDADE 7

o BT I Bl I e Bl
e T Il Il B B B B

UNIDADE 8

Fonte: Elaborado pela autora.

De acordo com andlise do Quadro 6, ndo h4, até entdo, alteracdes significativas quanto a
distribuicao dos tipos de escrita. Percebemos que ainda ha a predominancia das categorias do
tipo A e C, mesmo que surja uma ideia, ainda que vaga, do que pode ser considerado como
uma categoria do tipo D. Esta tltima, conforme ja descrito por Otten (2014), € vista como um
trabalho de escrita propriamente dito, ou seja, escrita como produto final.

O que diferencia esse terceiro exemplar, mesmo com o dominio das categorias A e C,
¢ a presenca de uma nova abordagem ao que o material também inclui como sendo parte da
temdtica para escribir, japresente e discutida nos demais volumes. Contudo, até entdo, nos
exemplares anteriores, o que compde a caixa sob o titulo ja referido, ndo passava de retomada
de aspectos gramaticais e ortograficos. Assim sendo, a fim de esclarecer essas discrepancias
exibiremos, respectivamente, exemplo dessas diferentes cajas. A primeira que traremos €
representativa dos dois primeiros exemplares (1 e 2), e a segunda exprime o surgimento de

uma nova perspectiva, mesmo que incipiente, presente no volume 3.
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Figura 7 — Foco em aspectos gramaticais e ortograficos

Escritura
Publicidad de supermercado

o Mira la caja Para escribir.

* Las palabras cuya silaba mas fuerte es la pendltima se
llaman graves o /lanas. Llevan tilde las que no terminan
en s, n o vocal. Ejemplos: azucar, arbol, térax.

a Mira la imagen. Marca con un circulo dos
alimentos que correspondan a palabras
graves. Pueden llevar o no llevar tilde.

DE EL MARTES
EPTIEMBRE

Fonte: Oxford (2017, v. 2, p. 54).

Ao analisarmos a figura acima, fica evidenciado que a preocupagdo, sob o termo
escritura estd vinculada, em primeira andlise, a correta acentuagdo das palavras e nada mais.
Mesmo que o titulo da pagina seja a publicidade de supermercado, de acordo com a figura
destacada, a preocupagdo, neste primeiro exercicio, continua a ser com aspectos gramaticais e
ortograficos.

De modo diverso, a unidade 8, do mesmo volume, demonstra, mesmo que de forma

embriondria, uma tentativa de exemplificar e estruturar melhor o desenvolvimento e exigéncia



das atividades. Desse modo, o que pode ser observado na figura abaixo € uma orientacdao
minima para a adequacao do vocabuldrio a situagdo de uso, caracteristica de uma preocupagao
com géneros textuais e também com letramento.

Figura 8 — Orientacdes para adequacao de vocabuldrio em uso

Resumiendo

Escritura
éVamos al cine?

o Mira la caja Para escribir.

= En el lenguaje oral es comuin usar jergas o

abreviaciones, pero no en el escrito formal. En las redes

. sociales, chats o mensajes de mdévil solemos utilizar un
lenguaje mas coloquial.

Fonte: Oxford (2017, v.3, p. 102).

E valido ressaltar que esse dltimo exemplo ndo poder ser considerado como atividade
de escrita plenamente satisfatdria, ou seja, de categoria D, mesmo que se oriente para além de
regras gramaticais e ortograficas. Conforme observado no Quadro 6, representativo do
volume em questdo, ainda permanece o forte vinculo a categorias de cunho mais mecanico e
conteudistas. Ademais, no ambito do trabalho com os géneros textuais, a informacao trazida
faz observagdes vagas a respeito dos chats, mensagens de texto e cardter mais informal
desses, ndo orientando o aluno adequadamente a respeito de qual das formas usar, quando e
com qual intuito. Permanecem, portanto, atividades aos moldes anteriores, com vaga
objetividade e utilizagc@o de estruturas extremamente restritas. Na Figura 9, hd outro exemplo

de atividade do volume 3.
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Figura 9 — Exemplo de vaga objetividade

Resumiendo
Escritura a Completa la tabla con la informacion del texto
Normas de convivencia escolar Fscaclal - Tassckicin

o Lee el texto. Marca con un circulo las
palabras que contengan el sonido r fuerte.

Escuela de Ensefianza Basica Martin Fierro

Normas de convivencia escolar i

- Los alumnos deben respetarse los unos a los otros.

- Se debe respetar el horario de clases.

- Los alumnos tienen derecho a un examen de
recuperacion por evaluacion.

- Hay qgue permanecer en silencio en los exdmenes.

- Los alumnos tienen derecho a elegir a sus representantes: ;{
delegado de clase y representante escolar.

Sanciones

- Si se pelearan, se les sancionaria con una exclusion de
las actividades extraescolares. i
- En caso de racismo contra un alumne extranjero, se i

podria excluir al alumno durante dos dias. i B Piensa en tu escuela y completa la tabla con
- Deben mantener las aulas en perfecto estado; denoser | la informacién necesaria.
asi, se les podria obligar a ordenarlas. ! _
- Hay que traer un justificante de faltas de asistencia; de ! B Escribe el manual de normas de convivencia
no ser asi, se informaria directamente a sus padres. [ y sanciones de tu escuela. Utiliza los datos

Adaptado de: <http://html.rincondelvago.com/normas- del ejercicio 3 y el texto del ejercicio 1.

de-convivencia-para-centro-escolar.html>. |

Fonte: Oxford (2017, volume 3, p. 92).

Ao observarmos o exemplo anterior, fica evidenciado que o aparente distanciamento
de atividades de escrita puramente dos tipos A e C acaba por ndo se consolidar.
Diferentemente do que poderiamos supor, ao nos depararmos com o terceiro volume da
cole¢do, o que poderia ser considerado como uma inova¢do no material, ou seja, um certo
distanciamento de conteidos gramaticais e vocabulares, ndo se torna algo continuo na
unidade. Ou seja, 0 que gostarifamos que se tornasse um novo passo no tratamento da escrita,
um trabalho mais efetivo com os géneros, ndo vira regra no restante do material e voltamos,
por assim dizer, aos mesmos moldes dos outros livros da colecao.

Por fim, de forma a desfazer, confirmar ou refutar o que fora exposto até entdo, a
respeito do tratamento da escrita no material Espariol entre todos, seguiremos com a analise
do exemplar final. Para tanto, observaremos, de inicio, como sdo distribuidas as atividades de

escrita, de acordo com a classificagdo proposta por Otten (2014).




Quadro 7 — Distribuicao de atividades na colecdo estudada - volume 4.
ESPANOL ENTRE TODOS - VOLUME 4

CATEGORIA A B
UNIDADE 1
UNIDADE 2
UNIDADE 3
UNIDADE 4
UNIDADE 5
UNIDADE 6
UNIDADE 7
UNIDADE 8

D

U R X X X X X X
)L R X X X X X X A

Fonte: Elaborado pela autora.

De acordo com o acima exposto, percebemos que € mantida a mesma distribui¢io de
tipos de atividades de escrita, A e C, mesmo sabendo que se trata do volume final da colec¢do.
Via de regra, é entendido que, quanto mais avancamos no trabalho em LE, ou mesmo na
escrita, buscamos maiores graus de dificuldade e de exigéncias.

Contudo, tal como pudemos observar, permanecem os preenchimentos de tablas ou
lacunas, e mesmo a diferenciada caja, presente no volume 3, com orientagdes de escrita que
vao além de aspectos gramaticais e vocabulares, ndo se sustenta o tempo todo. Isto €, o que
parecia ser uma nova perspectiva de escrita, mais livre das categorias A e C, ndo permanece

de modo substancial no volume 4, tal como podemos observar na Figura 10.
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Figura 10 — Exemplo de atividade ndo colaborativa

Resumiendo
L]
Escritura
Formulario de inscripcion Curso de verano - Cultura Hispanica
Nombre: Jodo Paulo A ido:
. ] > pellido: Garcia
n Mira la caja Para escribir. Direccion postal: Calle General Cardim n. 156
- _Para escribir o AR
- - igo postal: 03022-061 Pais: Brasil
Reglas de acentuacion , Telefono: (5511)2694-6734
* Por regla general se acenttan: las palabras agudas Correo electronico: jpgarcia@gmail.com
terminadas en n, s, vocal; las llanas que no terminan en DNI/pasaporte: CX675929
n, s, vocaly las esdrdjulas y sobreesdrdjulas. No se tildan Horario: () mafianas (9-1) (X) tardes (4.30-8.30)
| rbi i 2 | . '
. los adverbios terminados o me,n?eque provengan de Para conocer mejor Tos alumnos, Te pedinos que
palabras que no se acenttian graficamente. Ejemplo: conteste:
C/BFO'C/BFQ(TIE"TE- . N ) 1. /Que Te ha motivado a hacer el curso?

Siempre me ha gustado la historia de los paises

] : B ; de habl i i

6 Lee el formulaie il iReeHpcion y dseriba los a hispanica. Ademas, creo que el curso
i me ayudara a comprender las costumbres de Tos

acentos ortograficos que faltan. nativos.

2. ¢(Ha hecho alguna vez un curso como

; y i este

B Completa la tabla con la informacién de Jodo anteriormente?;Cuando?

No. Pero cuando estudiaba espafiol, la profesora

Paulo.
. no: pre:entaba informacion sobre aspectos
o ) cult
Curso de interés Sl
3. ¢Cuales son sus expectativas?
Origen del alumno Ampliar 195 conocimientos que tengo sobre la
cultura hispanica.
¢Por qué se quiere
hacer el curso? i
ﬂ Imaginate que vas a hacer un curso en otro
¢El alumno ya ha pais. Elabora una tabla como la del ejercicio 3
hecho un curso con tu informacién.
semejante antes?
Expectativas del B Ahora elabora un formulario de inscripcion
T con tu informacion. Usa el formulario de

Jodo Paulo como modelo.

Fonte: Oxford (2017, v. 4, p. 102)

Em se tratando da ultima atividade da colecdo, € notdvel que esta se assemelhe, e
muito, a todo e qualquer exemplo anterior, mesmo quando o comparamos com O primeiro
exemplar do material. De fato, ndo hd uma visivel gradacdo de dificuldade, ou mesmo de
respeito as condi¢des e conhecimentos prévios dos alunos.

Enfim, fica claro, a partir dessa andlise principal, que o trabalho com a escrita, na
colecdo Espariol entre todos pode e deve ir além do que fora proposto pelo material. O que
pretendemos, aqui, ndo é uma desvalorizagdo do LD. A ideia é, conforme j4 realizamos,
apresentar as caracteristicas desses materiais e, a partir do que foi exposto, apresentar quais os

pontos que devem e merecem ser melhorados. Assim sendo, € com o intuito de aclarar essas



perspectivas, seguiremos com os estudos do material em questdo, a partir das perspectivas do
letramento e dos gé€neros textuais, conforme se segue. Ademais, com o intuito de conciliar
essas concepcoes, apresentaremos, na secao 5.4, através das tarefas colaborativas, uma visao

para o que acreditamos ser uma eficiente abordagem da escrita.

5.2 O LD contempla o conceito de letramento aqui adotado quanto a escrita?

Conforme mencionado anteriormente, o conceito de letramento aqui adotado, a fim de
poder contemplar as diferentes culturas e vivéncias é a dos novos letramentos. A escolha
dessa perspectiva possibilitard, a nosso ver, uma visdo mais justa e ndo mistificada do que
julgamos ser a escrita em LE.

Ao analisarmos o material didatico Espdiiol entre todos, verificamos que as atividades
nele presentes nao guardam verdadeira preocupagdo com a perspectiva de letramento. E, para
aclarar tal afirmacdo, retomaremos o conceito por nds adotado e a relacdo deste com os
exemplos encontrados na colegao.

Os estudos de letramento, conforme Street (1984), percebem a leitura e escrita como
praticas adaptaveis a contextos e objetivos distintos. Portanto, entendemos que, se nao ha uma
unica forma de letramento, nao hd, por conseguinte, um tinico modo de trabalha-lo. Dito isso,
¢ desejdvel que a colecio como um todo pudesse dar conta dessa diversidade, ndo se
restringindo a um unico letramento (dominante), sem o devido espaco ao entendimento das
diversidades e da troca de saberes.

O que percebemos, de modo geral, no material didatico de LE € a predominancia de
atividades nas quais ndo ha preocupagio efetiva com os letramentos, visto que a tematica,
geralmente, se apoia, unicamente, em conteidos gramaticais e ortograficos. Ademais, quando
ndo ha a possibilidade de troca de ideias ou de abordagem de novas realidades, tendemos,
conforme apontado por Biondo (2012), a reproduzir as histérias de meninas africanas
cercadas de neve, como se fossem as tinicas possiveis.

O que pretendemos aqui exemplificar € que cabe ao livro didatico, seja de lingua
materna ou estrangeira, perceber as nuances da diversidade, a fim de apresentar aos alunos a
riqueza dos mundos possiveis. Do contrdrio, tal como verificado através da contracapa do
material, na qual se destacam os textos auténticos, de diversos géneros e distintos paises
hispanohablantes, tudo ndo passa de propaganda. Ou seja, o que é descrito como sendo

pontos a favor do material, a saber, o uso de textos auténticos e de diferentes géneros, aliados
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a culturas diversas, ndo se desenvolve de forma coesa, de modo a privilegiar as préticas de
letramentos.

O que € visto como textos auténticos, por exemplo, ndo passa de recortes e modelos
adaptados, seja para atividades de escrita ou leitura. A nosso ver, a utilizacdo repetida de
adaptacdes ou recortes € o oposto do que consideramos como um tratamento eficaz dos
géneros e das relacdes destes com os letramentos. Do mesmo modo, a referida atencao aos
diversos paises de lingua espanhola, ndo se verifica de forma eficiente no decorrer do
material. O que imagindvamos ser uma abordagem que pudesse privilegiar, de fato, as
diferentes culturas ou até mesmo, minorias, nao € verificada.

A apresentacao dos textos, de diferentes paises sdo, em sua grande maioria, percebidos
como tais, apenas na referéncia dos textos, mostrando que o foco principal da colec@o nao é,
de fato, o conhecimento das diferentes histérias, mas como adapta-las aos livros. Ademais,
sobre esses mesmos textos, vale dizer que as caracteristicas neles presentes sdo vistas como
universais, ou seja, poderiam ser utilizadas por qualquer outro idioma ou material didético,
provando que o letramento em questdo, vinculado a lingua espanhola, ndo serd eficaz com

esta colecao.

5.3 E possivel a verificacao de um potencial trabalho efetivo com géneros, de modo que

este seja significativo para o aluno?

Entendemos que o trabalho com os géneros deve ser caracterizado, principalmente,
pelos objetivos que buscamos atingir, através de textos ativos que tenham algo a dizer ao
aluno. Contudo, por muito tempo, percebeu-se que a maior preocupagao dos géneros era a sua
classificacdo, como se as categorias dai resultantes dessem conta de apresentar aos estudantes
toda a especificidade dos gé€neros. No entanto, se perguntarmos aos alunos ou mesmo
fizermos um estudo nos livros didéticos, teremos a nitida impressao de que o assunto ja foi
dominado por completo. Contudo, conforme apresentado nesse trabalho, na se¢do destinada
aos géneros, esse aparente dominio nao passa de uma cortina de fumaca.

Na realidade, como observamos nessa cole¢@o, ha distor¢des quanto ao entendimento
do conceito de géneros e sua importancia. Muitas vezes, ndo faltam confusdes quanto a estes e
partes de texto ou mesmo com estruturas que nao coincidem com o entendimento do que deve

ser considerado como um género textual.



Para breve exemplificacdo da dificuldade da obra em lidar com os géneros, de modo
geral, traremos, em sequéncia, uma atividade representativa do volume 2, com intuito de

esclarecer nosso posicionamento.

Figura 11 — Exemplo de necessidade de esclarecimento quanto ao género

Escritura () Lee nuevamente y completa la tabla con las
informaciones de Simén Bolivar.

Personajes y hechos histéricos

Tu personaje

n Lee el texto. QU Simon Bolivar | 3
~ elegido

En Caracas el 24

de julio de 1783.

e 7 821y lade
la Alto Pertl en
 1825.Tras la independencia del Alto Ahora completa la tabla con los datos de un
Per(i se cred un nuevo pais llamado Bolivia personaje histérico de tu pais. Si lo necesitas,
en su homenaje. haz una investigacién.

Fuente: Julio M. Luqui-Lagleyze. Simén Bolivar -
El Libertador. Revista Atenea n. 26.
Disponible en: <www.revistatenea.es>.

o Escribe un parrafo sobre el personaje que has
elegido. Utiliza las informaciones de la tabla.

Fonte: Oxford (2017, v. 2, p. 30).

A partir da proposta representada pelo nimero 4, tal como pode ser comprovado pela
figura acima, ndo se percebe uma relacdo objetiva entre o que foi apresentado em relagdo a
atividade solicitada aos alunos. No quadro no qual constam dados sobre Simon Bolivar,
observa-se, acima desse, a descri¢do de lee el texto. Segundo orientacdo e conhecimento
prévio, julgamos, a priori, tratar-se, como diz no enunciado, de um texto. Ademais, mesmo
que ndo seja explicitado, em relagdo a categoria de géneros textuais, dirfamos que estamos
diante de uma biografia. Entretanto, a despeito dessas considerac¢des, o enunciado quatro (4)
solicita, apenas, a fim de trabalhar a escritura, a formulagcdo de um pardgrafo.

Haja vista que a estrutura de um paragrafo nao € e ndo pode ser considerada como

sendo um género textual completo, ndo € de espantar que tal sugestdo cause ao aluno
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inquietacdo e receios frente ao que escrever, a quem e de que modo. Além disso, o pardgrafo
pode vir a conter varios géneros, por ser uma estrutura € ndo uma forma necessdria de
comunicacdo social, tal como o género.

Ao trabalharmos com partes de texto ou mesmo recorte dos géneros, nao
possibilitamos ao educando pensar de forma clara sobre o que é disponibilizado, o que cria a
falsa ideia de que a lingua que aprendemos ndo serve para atuarmos no mundo real. De fato,
ao contrdrio do visto na Figura 10, ndo nos comunicamos através de pardgrafos, mas de
estruturas maiores, mais complexas e com fins especificos, denominadas géneros textuais. A
abordagem apresentada pelo material, nesse ponto especifico, pode levar o aluno a
desacreditar a sua prOpria escrita, pois percebe que seu entendimento de biografia, por
exemplo, ndo coincide com a ideia de um simples pardgrafo. Com isso, ndo nos
surpreenderemos que o modelo de fablas e de preenchimento de lacunas através de exemplos,
passe a fazer todo o sentido e o aluno, no receio de ndo atender as expectativas, nao faca nada
além do modelo.

Do mesmo modo, seguindo a mesma abordagem, um tanto descuidada, segue outro

exemplo significativo da colecdo.

Figura 12 — Exemplo de falta de clareza quanto ao género

B Fijate en el segundo cuadro. Busca la
informacién necesaria y completa la tabla.

G Escribe un parrafo sobre la obra de Picasso.
Utiliza los datos del ejercicio 3 y el texto.

Fonte: Oxford (2017, v. 3, p. 54).
Assim, como observado na imagem anterior, ¢ subentendido que o aluno deva fazer,
na verdade, uma descricdo da obra de Picasso e ndo apenas produza um simples pardgrafo.

Entretanto, as condi¢des que, convenientemente, sdo dadas pelo enunciado partem de outra



obra de arte e ndo de qualquer outro objeto e estrutura. Desse modo, tendo como exemplo a
obra El carnaval de Arlequin, de Joan Miré, a falta de orientacdes sobre o que venha a ser
descricao, por fim, ndo atrapalha o aluno, pois este daria conta da atividade apenas através do
exemplo dado. Outrossim, essa execugao provoca no discente a incorreta percepcao de estar
produzindo, de fato, uma escrita e que esta foi bem-sucedida.

Na pratica, contudo, se olharmos atentamente a atividade, a principal — e talvez a Unica
dificuldade — seja a utilizagdo de novas palavras, ja que o “esqueleto” do que foi proposto ja
estd presente, reforcado pelo preenchimento de tabelas e orientado a facilitar, perpetuar
modelos e atenuar dificuldades.

Percebe-se que ndo hd nenhuma ou quase nula atividade de criatividade ou outros
questionamentos ou desafios que permitam ao aluno pensar sobre a lingua ou sobre os
géneros trabalhados. As atividades, nesse ponto da andlise, ndo passam de repeticdes e
reprodugdes. Assim, verificamos que, sob uma perspectiva mais geral, ndo h4, até entdo, uma
proposta eficiente para os géneros textuais. Os modelos, nesse contexto, tendem a ser menos
inofensivos do que parecem. A presenca desses, como temos observado, ajuda a mascarar a
falha com o trabalho com os géneros, pois coloca, muitas vezes, o aluno diante de um
exemplo que o permita “escrever”’, mesmo sem a total clareza do enunciado ou do proposito.

De modo geral, ndo € verificada uma forma eficiente de reproduzir esse trabalho com
géneros, pois ndo héd informagdes suficientes para que o aluno venha a aproveitar e discutir a
respeito desses € o mundo. Como salientado por Marcuschi (2005), sdo os géneros que
permitem que usemos a lingua de forma clara, pois remetem ao contexto e as necessidades
dos individuos ao longo do tempo. Sem a percepcdo desse vinculo social e histdrico, corre-se
o risco de tratar a questdo dos géneros como algo vazio de sentido e desvinculado da

realidade.

5.4 Quais atividades propostas pelo LD poderiam ser transformadas em tarefas

envolvendo colaboracao?

Partimos do principio de que qualquer atividade pode ser modificada pelo professor e
transformada em uma tarefa significativa para o aluno. No presente estudo, apresentaremos
trés exemplos de atividades do LD que transformamos em tarefas. A escolha dessas se
sustenta pela orientacdo, muito presente, de extremas repeticdes, quando da criatividade e

configuracdo das atividades apresentadas como um todo. Desse modo, partiremos da ideia de
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colaboracdo, imprescindivel para a teoria sociocultural, para a escolha e distribuicdo dessas
potenciais tarefas.

Tendo em vista que, conforme verificado em toda a obra, somente uma vez foi
encontrada uma oportunidade nitida de colaboragdo, escolheremos esta como o primeiro
exemplo a ser transformado em tarefa. Essa escolha deve-se, portanto, ao maior potencial
colaborativo dessa atividade em particular.

No intuito de dar sequéncia a escolha deste ou daquele exemplo a ser transformado em
tarefa e, devido ao cardter repetitivo e simplista de muitas das atividades, manteremos o
mesmo critério utilizado anteriormente. Na sequéncia, portanto, escolhemos atividades com
maior e menor potencial colaborativo, sem que esta referéncia se apresente de modo explicito
no material.

Desse modo, na tentativa de elucidarmos claramente nossa escolha, apresentamos um
quadro representativo das atividades escolhidas, bem como as diferencas e potencialidades

destas:

Quadro 8 — Representacao das atividades analisadas em relacdo ao género e colaboragdo.

Atividade Proposta livro Proposta género (livro)
I Com colaboragdo Nao explicita
II Sem colaboracdo Mais explicita
I Sem colaboracdo Nao explicita

Fonte: Elaborado pela autora.

Com o entendimento de que os géneros sdo parte relevante deste trabalho, juntamente
com a colaboragdo e demais conceitos da teoria sociocultural, elegemos esse como segundo
critério de escolha. Assim, como pudemos verificar acima, hé certa gradacdo, no tratamento
das atividades eleitas, a fim de que observemos maior ou menor concordincia com o que
julgamos adequado a niveis de colaboracao e géneros textuais.

Devido a essas peculiaridades, utilizaremos atividades do livro dois, quatro e do livro
um. Fica claro, portanto, que a ordem dos volumes nao foi, nesse ponto, levada em conta, mas
as caracteristicas especificas de cada um desses exemplares. O desafio frente a essas escolhas
¢ a abordagem de atividades que possam dar conta das propostas do material como um todo.
E, tendo em vista que as caracteristicas do material pouco se alteram, julgamos que nao ha

necessidade de apresentacao de uma atividade a cada um dos volumes aqui analisados.



Com o intuito de iniciarmos, efetivamente, a apresentacdo de nossas propostas
colaborativas, ou seja, de tarefas, julgamos vdalido retomar aspectos importantes desse
conceito.

Lantolf (2000) relaciona a ZDP com a colaboragdo, através de atividades
colaborativas. Essa postura confirma que as tarefas colaborativas sdo propiciadoras de
aprendizagem.

Lima (2011) ja identificava que a colaboracio e as trocas dai resultantes consideram as
caracteristicas de aprendizado de cada sujeito, bem como as realidades diferentes. Este
entendimento é que possibilitard troca de informagdo e negociacdo de diferentes conceitos e
formacdo de novos processos de aprendizagem.

Com isso, em concordancia com o exposto no quadro acima, segue a primeira

atividade a ser convertida em tarefa, conforme exposto no quadro anterior.

Figura 13 — Atividade base para elaboracdo de Tarefa 1.

"SVEN PRECTO

PRECIOS VALIDOS DESDE EL. MARTES 18
HASTA EL MIERCOLES

Fonte: Oxford (2017, v. 2, p. 54).
A partir do que fora apresentado na figura acima, € orientado para que os alunos, em

pares, criem a publicidade do supermercado Mejor Precio. Contudo, o que pode ser verificado
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através do exemplo é que os alunos poderiam, simplesmente, trocar o nome do supermercado,

e utilizar os mesmos precos ou alimentos, se o intuito fosse o de obter o0 menor esforco.

5.4.1 Proposta de Tarefa 1

A partir do exposto no livro 2 e, tendo em vista que nao hd uma indicagdo do que
venha a ser o género publicidade — sendo que este é o objetivo da escrita nessa unidade - €
discutido com os alunos como eles imaginam a publicidade de um supermercado a partir das

questdes abaixo:

O que ela deve conter?

A quem € dirigida?

Qual € o objetivo desse tipo de género?
Como as frases devem ser elaboradas?

Qual o tipo de vocabulario € utilizado?

O que ha de especial nesse tipo de texto que venha a chamar a atencao?

Para que seja feita essa andlise de caracteristicas, a turma serd dividida em grupos e
nio mais em pares. Estes grupos, através de didlogos em lingua espanhola, buscam
desenvolver hipdteses colaborativamente, em busca de conhecimento sobre o género em
questdo e possiveis alternativas para que tenhamos uma escrita eficaz a respeito deste tipo de
producdo.

Em um segundo momento, com o intuito de aproveitar o que for discutido pelos
alunos, € solicitado que estes facam, em grupo, um cartaz de publicidade, no qual aparecam
informacdes além da simples apresentacdo de precos. Segue exemplo desse tipo de

publicidade que servird como um modelo para as posteriores criagoes.

Figura 14 — Exemplo de género para elaboracao de Tarefa 1



) # Productos
# Marcas elegidas
% Descuentos
Cada 2 productos iguales I‘_—-i

w1 oo kos maclios
Efectivo v todas las tarjetas

30% =

¥ PAGAMDO COM TARJETA CARREFOUR

A0 ==

...y silos productos que elegis son
de éstas marcas, tenés mas descuento!!!

Loches larga vida

Fonte: Michel (2013).

Desse modo, com o intuito de ampliar o vocabuldrio, é esperado que os alunos venham
a criar, de fato, um informe publicitdrio de um supermercado, a fim de apresentd-los ao
restante da turma. E dito que os meios digitais, bem como infogrificos sio bem-vindos na
realizacdo dessas tarefas.

Por fim, ao término de todas as apresentacdes, sdo discutidas, no grande grupo, as
diferencas entre o material apresentado no livro e aqueles que foram criados pela turma, bem
como se hd aspectos a serem melhorados nas criagdes. Apds, haverd reescrita, se necessario,

de pontos dos textos que venham a ser dignos de melhoria.
5.4.2 Proposta de Tarefa 2

A fim de darmos seguimento as propostas de tarefas partiremos, nesse segundo
exemplo da colecdo, de uma atividade também ndo colaborativa. Contudo, tal como
anteriormente citado, essa proposta apresenta um tratamento com géneros mais promissor do
que fora apresentado na atividade original anterior. Assim sendo, iniciaremos essa sugestao a

partir da atividade presente na unidade 6, volume 4.

Figura 15 — Atividade bésica para elaboragao de Tarefa 2
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Resumiendo

Escritura () Lee nuevamente y completa la tabla con la
informacion de la sinopsis.

Redactar la sinopsis
de una pelicula

() Mira la caja Para escribir.

| ____Para escribi

Pautas para escribir una sinopsis
« Describe brevemente el personaje principal y la trama.
+ Usa un lenguaje claro y simple.
» No te olvides de escribir como y donde'se desarrolla la
pelicula.
| » Termina la sinopsis con una idea clara de como termina

| . l:sgf:::l:f ;ino sis en tiempo presente n Eiabar na tabiscoma Ly del peciclo 3 con
.l E il _J las informaciones de otra pelicula que te guste.

{£) Lee la sinopsis. ;En qué ciudades transcurre la (£ Escribe un resumen de esa pelicula que te
historia? gusta. Utiliza las informaciones de la tabla
del ejercicio 4.

Martin Echenique (Federico Luppi) es un director de cine argentino que lleva mas de
veinte afios viviendo en Madrid. Detesta su pals y se niega a recrearse en a nostalgia.
Siguiendo la tradicion familiar, su hijo también se llama Martin, pero todos le llaman Hache
(luan Diego Botto); tiene diecinueve afios y vive en Buenos Aires con su madre. Ni estudia
i trabaja; callejea y toca su quitarra eléctrica. Después de dinco afios sin verse, Vuelven
a encontrarse en Buenos Aires cuando Hache sufre un grave accidente. La ex mujer de
Martin, que tiene una nueva familia en la que parece que no hay cabida para Hache,
propone que el chico viva con su padre. En Madrid les esperan dos personas: Alicia (Cecilia
Roth, la amante de Martin, y Dante (Eusebio Poncela), el mejor y casi tnico amigo de
N Martin. Martin comparte su vida con gente apasionada, pero €l no se permite el lujo de
| sentir. El que ama esté expuesto al dolor y eso le da panico.

Puente: <www.filmaffinity.com/es/film154407 html>.

Fonte: Oxford (2017, v. 4, p. 78).

Diferentemente da anterior, esta atividade guarda maior preocupagdo com 0s géneros
textuais e o modo como este ¢ identificado na unidade. Como podemos observar, hd, sob o
titulo de para escribir, caracteristicas que remetem, de fato, as sinopses, tais como descri¢ao
breve e linguagem clara. Segue nossa proposta de atividade:

A partir das informagdes presentes na unidade em questdo, serd solicitado que os
alunos, em grupos, e em lingua espanhola, discutam e troquem ideias a partir de outros filmes
e suas respectivas sinopses. Para ajudé-los, mostraremos mais um exemplo de sinopse e, desta
vez, julgamos apresentar um que seja mais representativo para a idade, faixa etdria e visao de

mundo de nossos alunos. Dito isso, segue exemplo da sinopse em questao:

Figura 16 — Exemplo de género para elaboracio de Tarefa 2



GUANDO EL SUR EL Clara Dani Carmen Karra
NOHTE ICHOCAN s LAGO ROVIRA MACHI ELEJALDE

n_;ovcn qLﬁnnm md1lul queo i |cmdo q

~— VASCOS

(NVERSALPICTURES st s s ATONAFLMS  TELECICD CNEMA “0CHO APELLOOS ASCOS Una pelGilfEs
co CLARALAGD KARRAELEALDE CARMEN MACH ALFONSD SANCHEZ LAN ROVIRK ALBERTOLOPEZ EMILIO MARTINEZ-LAZARO
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www.universalpicturesspain.es

INTENS I0RO:
Ingés para sordos Inglés 181 5.1 Surround
Castellano * Castellano 1] 5.1 Surround
Catalan* Cataldn T¥L 5.1 Surround

* Pantalas de mens disponibles on estos idiomas.

Fonte: Filmaffinity(2014).

Sinopsis: Rafa (Dani Rovira) es un joven seiiorito andaluz que no ha tenido que salir
jamds de su Sevilla natal para conseguir lo inico que le importa en la vida: el fino, la
gomina, el Betis y las mujeres. Todo cambia cuando conoce una mujer que se resiste a sus
encantos: es Amaia (Clara Lago), una chica vasca. Decidido a conquistarla, se traslada a un
pueblo de las Vascongadas, donde se hace pasar por vasco para vencer su resistencia.
Adopta el nombre de Antxon y varios apellidos vascos: Arguifiano, Igartiburu, Erentxun,
Gabilondo, Urdangarin, Otegi, Zubizarreta... y Clemente.

N

Para dar melhor pano de fundo a sinopse apresentada, mostraremos aos alunos o
trailer do filme acima referido, a fim de que o aluno se oriente para a caracteristicas
apresentadas pela sinopse, na tentativa de identificd-las, quando possivel. Além disso, serd
solicitado que os grupos pesquisem e discutam as palavras e termos presentes nas sinopses €
que desconhecem, com o intuito de aprender novos termos e vocabuldrios.

Em seguida, pediremos aos alunos (grupos) que escolham um filme que gostem ou que
conhecam e que, a partir desse, elaborem suas préprias sinopses a serem apresentadas aos
colegas. Com a apresentacdo, o restante da turma ficard incumbida de identificar o filme,
através do que fora falado pelos colegas.

Como fechamento, as apresentagdes como um todo serdo avaliadas pelos colegas, e

cada sinopse apresentada serd discutida no grande grupo. Com isso, as caracteristicas e
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objetivos das sinopses serdo postos a prova e, qualquer incoeréncia serd, posteriormente
reescrita pelo seu respectivo grupo.

De acordo com o informado, ao inicio desta se¢do, a escolha das atividades, tomadas
como posteriores tarefas, ndo é baseada em uma escolha linear ou aleatdria, mas € pautada em
niveis diferentes de desafios, no que diz respeito a colaboracdo e trabalho com géneros.

Portanto, em relacio a conversdo dessa ultima atividade, julgamos estar diante de um

obstdculo maior, se comparado aos exemplos anteriores.

5.4.3 Proposta de Tarefa 3

Esta ultima proposta de tarefa terd como base o exemplo presente na unidade 2,
volume 1.

Figura 17 — Atividade bésica para elaboracao de Tarefa 3

Escritura ED completa ia con la infor iSn de la
La escssela e lntarsaet escuela Sin Fronteras. '
. : = Sin Fronteras |  Tu escuela |
€D mira la caja Para escribir. = bed
| Para escribir = ==
| = En una descripcion, podemos agregar informacion — |
| utilizando los conectores: inc/uso, ademas, tambie
a Lee el perfil de la escuela Sin Fronteras en una e
red social. Marca con un circulo los conectores
que sirven para agregar mas informacion. SR—
Categoria: Escuela primaria y secundaria. = ===
Ubicaciéon: Caracas, Venezuela.
Descripcion: La escuela Sin Fronteras es ‘
amplia y moderna. Hay 23 aulas (cada — - J
una con pizarras grandes y televisores),
res cuadras polideportivas, un aula de a Completa la tabla con informacién de tu
. dos laboratorios e incluso una biblioteca con escuela.
s. Ademas, contamos con profesores de las
mejores universidades. & Escribe el perfil de tu escuela en una
Nuestra filosoffa es educar para la vida. Los alumnos red social, utilizando el de la escuela Sin
de Sin Fronteras son sensibles a los problemas sociales, Fronteras y la tabla para ayudarte. Escribe un
aprenden a cuestionar lo que hay alrededor y, también, a parrafo describiendo sus caracteristicas y su
convivir en un mundo giobalizado. infraestructura. Utiliza los conectores.

Fonte: Oxford (2017, v. 1, p. 30).

Como bem pode ser observado, hd, no exemplo acima, apenas um trabalho potencial
com 0s géneros, pois a ideia é bem proveitosa, ainda que ndo observe a realidade em questao,
a fim de que seja desenvolvida uma tarefa de forma mais eficiente. De fato, ha sugestdo para
um trabalho a partir de um perfil de rede social, mas ndo € utilizado um perfil real, ou que
possa ser verificado e acompanhado pelos alunos. Do mesmo modo, quando na proposta da
atividade, ndo hd o encaminhamento dos alunos a fim de realizarem uma pesquisa em rede
social de modelos apresentados por escolas reais, sendo que o tema da unidade estd vinculado
a um meio virtual e ndo a exemplos em livros didaticos. Além disso, parte de um exemplo e

de uma realidade que a classe conhece bem, ou seja, as redes sociais.



O trabalho colaborativo em pares ou em grupos ndo estd mencionado na atividade,
mesmo que o tema seja a escola e que esta seja de conhecimento e da realidade de todos os
alunos. Do mesmo modo, no desenrolar da proposta, ndo é mencionada qualquer troca de
ideias entre os pares e que venha a possibilitar qualquer tipo de interagdo entre eles, apesar da
proveitosa proximidade destes com o tema. Com isso, podemos concluir que hd, nessa
atividade em questdo, um desperdicio tanto no trato com os géneros quanto nas oportunidades
de colaboragdo. O entendimento € que, quanto mais os alunos se apropriam do tema e
debatem com outros a realidade que os cerca, mais estdo sujeitos a construir novos
conhecimentos. Dito isto, seguimos para a sugestio da tarefa.

Apés a realizacdo das atividades 1 e 2 do livro, ja apresentadas na figura, serd
solicitado que os alunos formem grupos a fim de pesquisar outros perfis de escolas em redes
sociais. Feito isto, serd proposto que os grupos, apds anotarem algumas ideias a respeito de
suas descobertas, sejam capazes de expor a classe o que descobriram. Ou seja, o que hd de
similar, de diferente e o que chama mais a atenc¢do, tanto nas formas quanto nos conteudos
destes perfis estudados. Ademais, deverdo relatar impressdes quanto a linguagem utilizada, o
provavel leitor, o que pode chamar a atencao dos leitores.

O professor, nesse momento, questionard a turma a fim de levantar aspectos
representativos do género, fazendo com que os alunos possam levantar ideias, construir suas
hipéteses, discutindo abertamente sobre o que estd sendo trabalhado. Desta forma, construirdo
os elementos essenciais desse género, a partir da verificacdo da forma, do tipo de fotos, de
mensagens, hipertextos, links variados e imagens.

Com as descobertas e as trocas efetuadas, através das interagdes, serd proposto que os
grupos iniciais possam apresentar as suas descobertas a partir de um esboco do que seria a
pagina/perfil da prépria turma.

Logo apds, tendo sido feitas as oportunas observagdes e consideracoes, serd realizado
um trabalho efetivo de criacdo deste género, mas de forma colaborativa, com a efetiva
apreciacdo e participacdo de toda a turma. Ou seja, a pagina a ser criada nao serd mais uma
por grupo, tal como o esboco feito anteriormente, mas uma tunica, a fim de contemplar as
especificidades, ideias e potencialidades diversas. Significard que os alunos, ao
desenvolverem este projeto de escrita, possam também compartilhar ndo s6 os seus textos,
mas também diferentes fotos, desenhos, imagens e verdades. Enfim, uma criagdo que seja
realmente significativa, contando com a participa¢dao do grande grupo, a partir da descoberta

de que todos podem contar a sua histéria e serem ouvidos.
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Ap6s a finalizacdo da tarefa, todos do grupo assistirdo o perfil por eles montado e com
base nesse desse produto final, tecerdo comentérios a partir do que fora exposto.

Por fim, com a devida apreciacdo do grande grupo, serd questionado se a tarefa foi, de
fato, satisfatéria quanto a seu objetivo e se a criagdo da turma, em relagdo ao perfil da rede
social, foi bem executado. Com isso, serdo ou ndo realizadas as devidas correcdes. Isto posto,
o grupo deverd partilhar seu perfil nas redes sociais e, posteriormente, poderd utilizd-lo para
diferentes trabalhos de escrita, a fim de aproveitar a temética da lingua espanhola ou mesmo

do meio escolar.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Quando nos propusemos a realizar este trabalho, a primeira ideia que tinhamos em
mente era a de ndo pré-julgar o material que estdvamos a analisar. Do mesmo modo, tinhamos
em mente que o que, muitas vezes, é apresentado nos livros didaticos nao coincide, em uma
verificacdo mais atenta, ao que realmente almejamos.

Face a isto, fica ainda mais evidente o desafio do professor em saber manejar e
enfrentar essas dificuldades, buscando sempre formas de aproveitar o que o livro apresenta,
sabendo unir o material a suas convic¢des pedagdgicas e tedricas.

Assim, quando pretendemos avaliar a colecdo Espaiiol entre todos, buscamos, desde o
inicio, entender o que ela tinha de melhor, a0 mesmo tempo em que buscdvamos conciliar esta
perspectiva a teoria sociocultural, aos novos letramentos e ao trabalho com géneros. A escrita,
ponto principal de nossa andlise foi, nesse processo, vista sempre como uma oportunidade, a
partir da colec@o estudada. Acreditamos que o material, por mais fechado ou impreciso que
pareca, sempre tem algo a oferecer.

Isto posto, lembramos que a teoria sociocultural (VYGOTSKY, 2007) é o ponto chave
de nosso trabalho, e suas ideias reforcam a importancia da interagdo e das trocas entre os
pares. Desse modo, acreditamos que o desafio de trabalhar a escrita em espanhol também
parte da discussdo e da andlise que nasce dessas trocas, fazendo com que os temas e 0s
géneros sejam avaliados e discutidos no proprio contexto em que estao sendo trabalhados.

Com isso, concluimos que, pedagogicamente, precisamos proporcionar tarefas
realmente colaborativas, que estimulem a mediacdo ndo apenas do professor, mas também
entre os alunos no processo de didlogo na sala de aula de LE. E importante que a visdo de
mundo e as vivéncias dos aprendizes possam ser consideradas. Desse modo, os conceitos ja
presentes nas ZDPs podem ser reorganizados e estimulados para o desenvolvimento dos
alunos.

Assim, a partir dos elementos apresentados, € evidenciado que a colecdo sem
modificagdes e adaptagdes ndo permitiria, em linhas gerais, uma proposta para um trabalho
alinhado a teoria sociocultural. Do mesmo modo, sugere uma abordagem de géneros, mas
peca em confundir, por exemplo, estes com pardgrafos e em ndo estabelecer aos alunos uma
apresentacio ou explicacdo prévia de como eles se caracterizam de fato.

Como podemos observar, o trabalho proposto, a partir de géneros e de textos

auténticos € insuficiente, bem como o trabalho colaborativo, que € praticamente ausente.



Segundo ja apresentamos, hd, em um Unico momento, na colecdo inteira, proposta clara de
colaboracdo.

Por fim, ao consideramos nossa andlise e posterior proposta de tarefas, julgamos que o
objeto da escrita, frente ao ensino de espanhol como LE deva observar certos critérios. Para
que possamos, de fato, construir textos ou géneros que ndo se engessem aos moldes dos
livros, € necessario que oportunizemos aos alunos as devidas trocas colaborativas, bem como
discussao de realidades diversas e de pontos de vistas distintos. Ademais, frente a realidade
que nos cerca, precisamos estar atentos aos novos géneros e a pratica desses, tal como
trouxemos a partir de nossa proposta de trabalho a partir de um perfil na rede social. E preciso
ter o entendimento que, muitas vezes, € esta realidade do aluno e sua vivéncia que irdo ajudar
a dar voz a seus textos e concretude ao uso dos géneros.

Assim sendo, acreditamos que este estudo venha a auxiliar os professores de lingua
espanhola em seus trabalhos com a escrita, a fim de que possam também trocar ideias e
discutir a respeito do que aqui construimos. O trabalho com lingua espanhola, principalmente
no contexto atual, € de grande valia aos professores e estudiosos. Sob uma atualidade de
predominio do inglés e de estudos na area, todo e qualquer esforco que nos conecte ao ensino
de uma lingua tao geograficamente presente quanto o espanhol s6 vem a nos enriquecer.

Ademais, vale ressaltar que a andlise do material diddtico deve ser vista como um
ponto sempre positivo, pois liberta os professores das estruturas estanques e permite que as
perspectivas de um trabalho mais eficaz mais significativo se construa. Queremos que cada
aula, cada atividade seja fruto de uma andlise mais criteriosa dos livros, das situacdes de vida
e de usos.

Esperamos que esta nova leitura sejasemente de outros trabalhos, de outras
perspectivas, a fim de que tenhamos sempre mais a oferecer e compartilhar em termos de

ensino-aprendizagem de lingua estrangeira e, principalmente, lingua espanhola.
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