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RESUMO 

LIMA, Francis Chagas. Formando leitores na era digital: reflexões sobre a abordagem de 
leitura no ensino de E/LE através do mundo virtual. 2009. 161 f. Dissertação (Mestrado em 
Linguística) - Instituto de Letras, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 
2009. 

Este trabalho trata-se de um estudo documental de caráter descritivo, no qual 
pesquisamos a abordagem de leitura presente nos sites que oferecem gratuitamente materiais 
didáticos para o ensino de espanhol como língua estrangeira. Pressupõe-se que a formação de 
leitores deve ser uma preocupação de todos que se dedicam à docência. Costuma-se, porém, 
relacionar essa questão somente ao trabalho do alfabetizador, ou aos professores de língua 
materna. Isso pode dever-se a uma visão tradicional de leitura como decodificação, ou seja, 
como conhecimento e manejo de letras, sílabas, palavras e frases. No entanto, ler envolve 
diferentes aspectos, habilidades e conhecimentos que são ativados desde o primeiro contato 
com o texto, considerando aqui a visão sócio-interacional. Tomamos por base teóricos como 
Kleiman (1999, 2004), Junger (2007, 2009), Moita Lopes (1996, 2002) e Koch (1997) para 
fundamentar sobre a compreensão leitora. Os estudos de Santos (2005, 2007) e Lajolo (2001) 
foram utilizados na questão da formação de leitores e professores, além de Marcuschi (2004), 
Ribeiro (2005) e Vieira (2007) considerados na temática referente ao letramento digital e 
educação. Pesquisas linguísticas realizadas no Brasil pelo Ministério da Educação têm 
reconhecido que o ensino de uma segunda língua possibilita inúmeros benefícios, fato este 
que é mencionado nos próprios PCNs de língua estrangeira. O desenvolvimento de estratégias 
e conhecimentos requeridos durante a leitura pode ser um deles. No ensino de Espanhol na 
Educação Básica do Rio de Janeiro, não há a adoção obrigatória de livros didáticos, 
favorecendo a seleção e elaboração de exercícios pelos professores. Nesse sentido, o uso da 
Internet tem surgido como fonte para a coleta de materiais, já que ela apresenta uma 
variedade de textos, gêneros e atividades aplicáveis em sala de aula. Pensando nesta situação, 
propomos observar as abordagens de leitura para ensino de língua espanhola presentes nesse 
suporte, a partir da observação das atividades sugeridas na rede e da avaliação de suas 
propostas. Para isso, em nossa pesquisa, objetivamos suscitar reflexões sobre a abordagem 
leitora em propostas de ensino-aprendizagem de E/LE, realizando um levantamento nos sites 
que oferecem materiais didáticos aos professores de Espanhol discutindo se favorecem ou não 
a formação de leitores competentes. Apesar do crescimento do uso da Internet, observamos 
que ainda é necessário preparar o leitor tanto para ler no ambiente virtual, quanto para uma 
prática de leitura sócio-interacional. Também é preciso enfatizar que a leitura considera o 
texto verbal e o não-verbal. Enfim, neste trabalho apresentamos o material encontrado, 
descrevemos suas características e discutimos a abordagem leitora adotada, utilizando uma 
abordagem de análise qualitativa.  

 
Palavras-chave: Compreensão leitora. Ensino de língua estrangeira. Escola e o uso das novas 
tecnologias. Leitura via Internet.         

 
 

 

 



RESUMEN 

 
Este trabajo se trata de un estudio documental con carácter descriptivo, en el 

cual investigamos  actividades que trabajan con la lectura en los sitios que ofrecen 
materiales educativos gratuitos para la enseñanza del español como lengua extranjera. 
Se supone que la formación de lectores debe ser una preocupación de todos los 
docentes, pero es común que esta cuestión sólo se refiera al trabajo de los profesores de 
alfabetización, o de los profesores de lengua materna. Eso puede ser debido a una visión 
tradicional de la lectura como decodificación, es decir, como conocimiento y manejo de  
letras, sílabas, palabras y frases. Sin embargo, la lectura  activa aspectos diversos, 
habilidades y conocimientos desde el primer contacto con el texto, considerando aquí la 
visión sociointeractiva. Tomamos por base teóricos como Kleiman (1999, 2004), Junger 
(2007, 2009), Moita Lopes (1996, 2002) y Koch (1997) para fundamentar nuestro 
estudio acerca de la comprensión lectora. Los estudios de Santos (2005, 2007) y Lajolo 
(2001) nos ofrecieron informaciones sobre la formación de profesores y lectores, 
además de Marcuschi (2004), Ribeiro (2005) y Vieira (2007) empleados en la cuestión 
de la nuevas tecnologías en la educación. La investigación lingüística realizada en 
Brasil por el Ministerio de la  Educación ha reconocido que el aprendizaje de una 
segunda lengua, proporciona muchos beneficios, lo que se menciona en los PCN’s de 
lengua extranjera. El desarrollo de estrategias y habilidades necesarias para la lectura 
puede ser uno de ellos. En la enseñanza del español en la Educación Básica en Rio de 
Janeiro, no se obliga el uso de  libros didácticos, eso  posibilita que los profesores 
realicen la selección y preparación de ejercicios. En este sentido, el uso de Internet se ha 
convertido en una fuente para la búsqueda de materiales, ya que presenta una variedad 
de textos, géneros y actividades aplicables a la clase. Pensando en esta situación, 
observamos como los sitios que enseñan lengua española tratan la lectura en ese medio 
virtual, a partir de la observación de las actividades ofrecidas en la red y la evaluación 
de sus propuestas. Para lograr ese objetivo, en nuestro estudio, buscamos estimular la 
reflexión sobre el enfoque  de lectura propuesto al lector en las actividades de 
enseñanza-aprendizaje E/LE, realizando una encuesta en los sitios web que 
proporcionan materiales para profesores de Español a  fin de discutir si ellos favorecen 
o dificultan la formación de lectores competentes. Aunque tengamos el aumento del uso 
de la Internet, observamos que aún es necesario preparar el lector tanto para leer en el 
ambiente virtual, como para una lectura sociointeractiva. También se necesita enfatizar 
que la lectura  en esa perpesctiva, considera el texto verbal y no-verbal. Finalmente,  
presentamos el material encontrado, describimos sus características y discutimos el 
enfoque ofrecido al lector, a partir de un análisis cualitativo.  
 
Palabras-clave: Comprensión  lectora. La enseñanza de lengua  extranjera. La escuela  y 
el uso de las nuevas tecnologias. La lectura a través de la Internet.  
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 INTRODUÇÃO 
 
 

Nos últimos anos, um constante debate incentivado pelo Ministério da Educação tem 

se desenvolvido nos diferentes setores do âmbito educativo. Nele se tenta entender um fato 

que gradativamente se agrava gerando dados alarmantes, veiculados em documentos oficiais e 

nos meios de comunicação1: os problemas na formação de leitores. Possivelmente, 

contribuem para a gravidade que encontramos, o modo pelo qual a leitura vem sendo 

trabalhada, principalmente na escola, a dificuldade financeira dos alunos, a ausência do hábito 

de ler, a falta de incentivo da família ou até mesmo dos próprios professores (NÓBREGA, 

2008). 

Diante dessa questão que envolve diretamente o ambiente escolar, se faz necessária 

uma consideração: se a escola é uma instituição social que pode e deve oferecer ao aluno o 

acesso à leitura, como e sob que princípios ela o faz?  Tal reflexão é indispensável, pois os 

problemas que vêm sendo identificados levam a questionar se não estaria faltando base teórica 

sobre a natureza da compreensão leitora no trabalho escolar. A teoria trataria do que ela é, que 

tipo de engajamento intelectual é necessário para desenvolvê-la e sobre quais pressupostos de 

cunho social ela se assenta (KLEIMAN, 2004). 

A partir de reflexões sobre essa realidade encontrada e relatada no âmbito da formação 

de leitores em LM, começamos a nos preocupar com a situação da leitura na língua 

estrangeira. Isso nos impulsionou a iniciar uma investigação mais aprofundada sobre o tema. 

Assumimos que ler é uma ação que possibilita a construção e a reconstrução de 

sentidos pelo leitor, através de uma constante interação com o texto que fornece pistas para 

que um sentido possível seja resgatado/construído (KOCH, 1997). A leitura se processa 

inserida em contextos sócio-históricos, e o leitor realiza ajustes dependendo do gênero textual 

lido e das características de sua fonte (RIBEIRO, 2005).  Em termos de contexto sócio-

histórico, vale ressaltar a presença cada vez mais frequente de documentos e práticas virtuais, 

graças à crescente informatização das sociedades, em especial as urbanas. Isso, naturalmente, 

se reflete no ato de ler, na relação leitor/texto/fonte em que esse é veiculado e, também, na 

escola. 

Nosso objetivo, considerando os problemas identificados na revisão da literatura 

especializada no tema, o contexto escolar e sua relação com a compreensão leitora e os 

conceitos teóricos sobre o processo leitor, é discutir se, em propostas de atividades de ensino-

                                                 
1  Revistas educativas como Nova Escola e o site do Ministério da Educação são divulgadores de dados sobre a 
formação leitora. 
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aprendizagem de espanhol veiculadas por páginas da Internet, há a manutenção de uma 

prática de leitura que focaliza uma “tradição” já exercitada em alguns âmbitos da língua 

materna. 

 Na prática escolar tradicional que acabamos de mencionar, temos o ato de ler 

caracterizado de maneira decodificadora. Isso, desfaz o universo da leitura visto como foco de 

investigação, que exige emprego de competências e habilidades, pois não considera a leitura 

como um processo contínuo e progressivo (KOCH, 1999), limitando-se a decodificar. Nessa 

perspectiva que decodifica, ler é apenas retirar o que o texto diz, portanto somente  é preciso 

copiar o que está nele.  

 Ao pensar sobre a problemática mencionada em língua materna e a fim de tentar 

contribuir de alguma maneira para que a leitura em LE seja capaz de formar leitores com 

menos deficiência nessa atividade, estabelecemos a seguinte pergunta: que modelo (s) de 

leitura está sendo priorizado nos sites que oferecem materiais para o ensino de E/LE em suas 

atividades de compreensão textual? 

Para tal, propusemos a observação de como se configuram as atividades oferecidas nos 

sites analisados e que teorias subjacentes deixam manifestas. Por isso, também comentamos 

sobre as possíveis consequências, quando se decide adotar (ou não) um determinado modelo 

de leitura. 

Nesta pesquisa situamos o foco na questão leitora principalmente por dois motivos, 

além da constatação das dificuldades que vêm sendo relatadas sobre esse processo dentro da 

escola2: 

a) O primeiro trata-se da menção nos documentos oficiais que orientam o ensino de 

língua estrangeira sobre a importância de capacitar o aluno para ler em uma segunda língua. 

Logo, preparar leitores em LE de maneira consciente para lidar com as diferentes situações 

comunicativas deve ser uma preocupação constante no Ensino Básico. 

b) O segundo refere-se à nossa atuação profissional. Trata-se da inserção constante das 

tecnologias de informação e comunicação (TICs) no cotidiano escolar. Ultimamente, há 

diversos projetos educacionais que incentivam de maneira mais intensa informatizar as 

escolas brasileiras3. Logo, a decisão de trabalhar com o suporte digital se faz pertinente, uma 

                                                 
2 Pesquisas de Kleiman (2004) e Santos (2005) relatam sobre a dificuldade formar leitores.  
3 A proposta do governo federal denominada Banda larga nas Escolas faz parte da política de informatização 
das instituições de ensino que prevê a instalação de computadores nas escolas, o seu uso nas aulas, a capacitação 
de professores e a oferta de conteúdos educativos a todos para que consigamos melhorar a qualidade do ensino 
(HADDAD, 2008).   
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vez que a educação se insere num contexto histórico que a influencia e recebe influência da 

mesma. 

Propomos, então, refletir sobre a formação leitora na era digital, comentando também 

as orientações que o site dá ao professor, para auxiliá-lo diante do mundo virtual. 

Para alcançar essas metas, desenvolvemos um estudo documental com caráter 

descritivo e qualitativo, analisando a inserção da leitura em sites para o ensino de espanhol 

como língua estrangeira (E/LE). Ressaltamos que a natureza descritiva se fez pertinente, pois 

procuramos agrupar e descrever o material coletado durante a nossa pesquisa. 

A partir da revisão desse material e dos comentários que são apresentados aqui, 

pretendemos auxiliar o professor do Ensino Básico em uma de suas tarefas: formar leitores 

em LE. 

Apresentamos, no capítulo 2, diferentes aspectos relacionados à leitura: uma revisão 

teórica sobre as políticas linguísticas para o ensino de língua estrangeira no Brasil, 

relacionadas à questão da compreensão da leitora, a formação do professor, e o tema dos 

materiais didáticos. No capítulo 3, tratamos das reflexões sobre o letramento digital e as 

tecnologias da informação e comunicação (TICs), ressaltando aspectos ligados à leitura 

mediada pelas TICs. No capítulo 4, desenvolvemos nosso quadro metodológico e, no 5, 

apresentamos os dados coletados, sua análise e discussão. 
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1 QUADRO TEÓRICO 
 
 

1.1 Diferentes perspectivas sobre a leitura 
 

A prática de leitura é fundamental no convívio escolar, pois, através dela, temos 

acesso a um amplo universo de informação. Estimulá-la é caminhar em busca da recuperação 

de uma deficiência encontrada na atualidade e difundida nos meios de comunicação: o 

fracasso na formação de leitores. Alarmam-se os professores de História, Geografia e outras 

disciplinas pelo fato de seus alunos não lerem. No entanto, pouco é feito em seus âmbitos de 

atuação. Em geral, se atribui o problema à alfabetização e se delega a responsabilidade por 

corrigi-lo ao docente de língua portuguesa. É importante ressaltar que a palavra escrita é 

patrimônio da cultura letrada, e todo professor é, em princípio, representante dessa cultura 

(KLEIMAN, 2004).  

Lembramos que a prática da leitura não se restringe somente ao ambiente escolar, uma 

vez que fazemos uso dela em nossa vida quotidiana, portanto, precisamos dela também na 

rotina de cada indivíduo que busca exercitar o ato de ler em sua vivência diária.  

Entendemos que muitos profissionais se preocupem com o desinteresse dos alunos, 

entretanto não sabem como promover a melhora da situação vivenciada como declarou 

Kleiman (2004:7): 
Nos últimos cursos de leitura em língua materna que ofereci 
aos professores, percebi que, embora preocupados por que seus 
alunos não gostam de ler, eles não sabem como promover 
condições em sala da aula para o desenvolvimento do leitor. 
Isso porque nunca tiveram uma aula teórica sobre a natureza da 
leitura. 
 

 A autora defende que é preciso ter informações teóricas pertinentes sobre a natureza 

da leitura para que se possa minimizar o problema. 

Outros autores também consideram o conhecimento sobre leitura importante, pois é 

necessário que aqueles que se dedicam à área de ensino de línguas operem a partir de modelos 

teóricos explícitos de modo a proporcionar ao seu aluno melhora nas atividades de leitura. É 

preciso que o professor tenha muito mais do que boas ideias para o ensino, ele também 

precisa de esclarecimentos teóricos que o levem à reflexão (MOITA LOPES, 2002).  

Logo, concluímos que ter um apoio teórico sobre a natureza da leitura se torna 

indispensável para promover avanços nos alunos. 
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 É possível que a dificuldade encontrada pelos docentes para formar leitores tenha sido 

favorecida pelas diferentes concepções sobre o ato de ler que circulam no quotidiano escolar. 

Embora tenhamos estudos que investiguem as novas possibilidades de trabalhar a leitura, 

verificamos, em nosso contato com o mundo do magistério de Ensino Básico, a recorrência na 

prática e no uso de materiais didáticos de uma perspectiva tradicional. Nesta se priorizam a 

memorização de regras e a exigência de uma única versão para compreensão dos textos lidos. 

A leitura é vista, portanto, como processo de decodificação no qual o sujeito permanece 

apenas como um receptor passivo que decifra palavras ou frases. Este não tem consciência 

dos múltiplos processos cognitivos envolvidos nessa atividade, nem do engajamento 

necessário para construir um sentido do texto (KLEIMAN, 1999).  

Podemos supor que essa prática pode ser a geradora do distanciamento de outras 

abordagens que defendem o ato de ler como um processo ativo de interação e/ou reconstrução 

de sentidos (Maingueneau, 1996. Moita Lopes, 1996. Kleiman, 2004). Para seus seguidores, 

ler evoca um papel decisivo desempenhado pelo leitor, que usa conhecimentos e estratégias 

para preencher as possíveis lacunas surgidas ao longo da leitura. Assim, pode construir e 

reconstruir sentidos sempre que necessário. 

Estudos realizados a partir da década de 50 apresentam os modelos de leitura que 

priorizaram o processamento das informações de maneiras distintas ao longo do tempo. No 

primeiro modelo, temos a atividade de leitura como uma extração de informações do texto, 

visto como um depósito de onde procedem todas elas (KLEIMAN, 1996). Ler, nesse sentido, 

é retirar a maior quantidade possível de informações textuais. Sendo assim, o fluxo 

informativo se realiza de maneira ascendente, do texto para o leitor. Este apenas 

recebe/identifica o que diz o texto, e os dados linguísticos (vocabulário e estruturas 

gramaticais) têm grande importância no processo. 

Já no segundo modelo, a leitura é tida como uma atividade baseada praticamente nos 

conhecimentos e nas hipóteses do leitor, se centra nele. O leitor é quem atribui significado ao 

texto.  À medida que se lê, há uma associação com o que existe na memória do indivíduo. 

Desta forma a opinião do leitor é de grande importância e o fluxo das informações se realiza 

de maneira descendente, já que a atribuição do significado parte de quem lê para o texto lido 

(KLEIMAN, 1996. LENCASTRE, 2003). 

Como já foi dito, os modelos apresentados têm características diferentes, no entanto há 

uma semelhança no que se refere ao fluxo da informação nos dois casos, pois ela é de 

natureza unidirecional (VERGNANO-JUNGER, 2009). Embora possa haver uma mudança no 

sentido (ascendente ou descendente) observamos uma única forma de processar as 
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informações apresentadas, seja do texto para o leitor ou do leitor para o texto. Nestes 

modelos, portanto, há somente um único percurso a ser realizado. 

  Entretanto, os estudos mais recentes (Kleiman 1992; Moita Lopes 1996; Marcuschi, 

1999.) ressaltam que somente esses modelos não são suficientes, já que a compreensão textual 

se dá pelo processamento paralelo e nos dois sentidos das informações. Essa ação resulta na 

interação entre o processo ascendente e o descendente. 

Deste modo, surge o terceiro modelo: o interacional. Nele o processamento da 

informação se dá ao mesmo tempo de maneira ascendente e descendente, porque o fluxo de 

informações se realiza de forma bidirecional. Ou seja, tanto do leitor para o texto, como do 

texto para o leitor. Sendo assim, há uma troca entre esses dois elementos que são considerados 

constantemente no processo, levando em consideração tanto as informações verbais ou não-

verbais presentes no texto, quanto à bagagem trazida por quem o lê.  

   Destacamos que esta característica o diferencia dos outros modelos mencionados 

anteriormente. Passamos a comentá-lo mais detalhadamente devido ao importante apóio 

teórico que nos fornece. 

 

1.1.2 O modelo interacional 
 

O modelo interacional de leitura traz inovações para a prática leitora, pois a privilegia 

como um momento de troca entre os envolvidos na atividade comunicativa. Kleiman (2004) 

lembra que uma primeira noção do que é ler teria assumido a leitura não desta maneira, mas 

como uma prática autoritária. Isso significaria partir, do pressuposto de que há apenas uma 

maneira de abordar o texto e uma única interpretação a ser alcançada. Nesta perspectiva, 

destacamos como procedimentos que sustentam tal postura: 

a) Considerar a estrutura do texto e sua função independentes do contexto; 

b) Demonstrar que o aluno deve ser passivo e sua contribuição 

dispensável, já que o sentido está totalmente contido no texto e a interpretação autorizada é a 

adequada. 

No entanto, a autora (op. cit: 23), ao seguir a perspectiva interativa, assume uma 

posição oposta, destacando que: 
A leitura é justamente o contrário de tudo o que é mecânico: 
são os elementos relevantes ou representativos os que contam, 
em função do significado do texto, a experiência do leitor é 
indispensável para construir o sentido, não há leituras 
autorizadas num sentido absoluto, mas apenas reconstruções de 
significados, algumas mais e outras menos adequadas, segundo 
os objetivos e intenções do leitor. Quando a leitura é entendida 
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como interlocução, tal qual outras atividades de linguagem é 
que o texto pode ser tomado como um conjunto.  
 

Assim, temos a perspectiva, na qual nos inserimos e nos apoiamos para realizar este 

trabalho. Entendemos que ler é um processo interativo, global, integrado e produtivo que 

exige diferentes conhecimentos para que seja possível uma compreensão proficiente. Faz-se 

necessário, então, ampliação e aplicação de conhecimentos diversos (linguístico, textual, 

enciclopédico), bem como o desenvolvimento de estratégias cognitivas e metacognitivas de 

modo reflexivo. 

Podemos acrescentar que o sentido não está exatamente no texto, mas se constrói a 

partir dele, no curso da interação, considerando outros textos, os conhecimentos do leitor e a 

inserção de leitor, texto e autor no mundo. Uma vez atribuído um sentido adequado ao 

contexto e à forma como o texto se encontra linguisticamente construído, a manifestação 

verbal será considerada coerente pelo leitor (KOCH, 1997).  Portanto, para ser leitor 

competente é necessário que se considerem esses diversos elementos, o que é possível em 

uma abordagem de natureza interativa, pela troca entre autor/texto/leitor. 

Isso significa que o texto tem importância, uma vez que apresenta a mensagem do 

autor, através das pistas textuais deixadas por ele, que produzem efeitos de sentido. Mas, o 

leitor também a tem, pois atribui sentidos confirmando-os ou descartando-os, à medida que se 

processa a leitura.  

Nesta visão interativa há um processamento mental constante ao receber a informação, 

e não somente uma percepção inicial. Isso nos permite reconhecer, que se realiza um 

processamento cognitivo quando se busca a compreensão. 

Sob esta perspectiva, o escritor constrói o seu texto com argumentos a fim de facilitar 

o entendimento da mensagem que ele deseja transmitir a quem o lê. O leitor pode reconstruir 

o discurso, através de leituras diferentes, desde que sejam pertinentes ao que foi lido 

(KLEIMAN, 1999). 

Moita Lopes (2002) explica que essa concepção se apoia na teoria de esquemas. 

Segundo o autor, os esquemas são estruturas cognitivas armazenadas em unidades de 

informações na memória de longo prazo. Ou seja, constituem o nosso pré-conhecimento 

empregado no ato da compreensão. Portanto, há uma valorização do modo pelo qual a 

compreensão se dá na mente. 

 Temos aqui o ato de compreender em um sentido mais amplo, já que envolve o 

recebimento de algo que se transforma através de uma atividade mental e, cujo resultado será 

a ligação da informação nova a representações já existentes na nossa memória. 
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Algumas considerações relacionadas à teoria dos esquemas nos auxiliam na visão de 

leitura como atividade cognitiva, dentre elas destacamos as seguintes informações propostas 

por Lencastre (2003: 17 e 18): 

a) A armazenagem das informações se faz de maneira organizada. Por 

exemplo, o indivíduo que organiza na sua mente a estrutura dos diferentes gêneros a partir do 

contato que teve ao lidar com eles, provavelmente terá mais facilidade para trabalhar a sua 

leitura quando exposto novamente aos mesmos. Isso porque, já se consegue ter expectativas 

quanto ao que será apresentado. 

b) As partes dos conhecimentos se ligam e são acessíveis mutuamente. 

Quando surgem problemas em algum nível, o conhecimento do outro nível poderá interagir 

para ajudar na solução da dificuldade encontrada (conhecimentos linguísticos, enciclopédicos, 

textuais, estratégicos etc.). 

c) Os sucessivos acréscimos de novas informações aos esquemas 

formados ajudam no preenchimento das variáveis esquemáticas, enriquecendo-as, e 

alargando a sua área de aplicação. Ao acrescentar no esquema que já possuo sobre o tipo 

textual narrativo a informação de que o objetivo de um romance é um, e o da carta é outro, 

neste momento aumenta a aplicabilidade de um mesmo tipo para diferentes gêneros. 

d) A formação dos esquemas se dá de maneira diversificada, por isso nem 

todos os leitores terão os mesmos esquemas. Desta forma se possibilita que um mesmo texto 

seja interpretado de maneiras diferentes embora não infinitas. No entanto, compreensão terá 

um traço mais geral comum a todos, pois se apoia no texto em si. 

  Em geral, todos os investigadores da teoria de esquemas concordam que há, de uma 

forma ou de outra, uma complexidade cognitiva no processo da leitura como atividade 

compreensiva. Por isso, entendemos que ocorre um processamento e não somente uma 

extração.  

Na perspectiva interativa, ressaltamos quatro grandes sistemas de conhecimento 

acessados pelo leitor durante o processamento textual: o conhecimento linguístico (ou 

sistêmico), o de mundo (ou enciclopédico), o compartilhado e o textual (ou interacional)  

(KLEIMAN, 2004. KOCH, 1997). 

 O primeiro compreende o conhecimento gramatical e o lexical. Através dele é que se 

consegue estabelecer, por exemplo, a seleção gramatical adequada para designar o gênero de 

um item lexical. É possível escolher dentro da organização do sistema linguístico, a opção que 

seja mais apropriada para expressar o que se deseja e essa ação se faz pelo conhecimento que 

o leitor tem dos constituintes da língua. O conhecimento linguístico, então, “é um componente 
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do chamado conhecimento prévio sem o qual a compreensão não é possível”, pois pode 

comprometer o entendimento em algumas situações (KLEIMAN, 1999: 16). 

 O segundo é aquele que se encontra armazenado na memória do leitor, fruto de suas 

experiências ao longo da vida. Esses conhecimentos ficam agrupados em blocos de 

informações na mente do leitor e apresentam variação de um indivíduo para o outro, pois 

dependem da vivência (ou não) de cada um com relação a um determinado assunto 

(KLEIMAN, 1999). Por exemplo, o profissional que entende uma determinada temática 

encontrará provavelmente menor dificuldade ao lidar com ela, quando presente num texto, do 

que aquele que nunca obteve informações sobre a mesma. 

A ativação deste conhecimento é de suma importância para conseguir economia e 

seletividade, pois quando o usamos facilitamos significativamente a compreensão de um 

texto. Isso ocorre porque, as informações que nos pareciam vagas passam a ter resposta ao 

fazer-se uso dele. Outra importante função é ajudar na realização de inferências4 sempre que 

necessárias (KLEIMAN, 1999). 

O terceiro é o conhecimento partilhado pelos indivíduos envolvidos na interação. Ele 

representa um entendimento comum que diferentes interlocutores possuem de um mesmo 

evento e, por chegarem à mesma conclusão, não ocorre problema na atribuição de sentido. 

(KLEIMAN, 1999). 

  O último, o textual, refere-se ao conhecimento sobre as ações verbais, ou seja, sobre 

as maneiras pelas quais se pode interagir através da linguagem. Há um reconhecimento das 

marcas formais referentes a cada gênero textual, levando em consideração também a função 

de cada um.  Trata-se, portanto, inicialmente, “do conjunto de noções e conceitos sobre o 

texto” (KLEIMAN, 1999: 61). O uso desse conhecimento também beneficia a compreensão, 

quanto maior conhecimento e contato o leitor tiver com os textos, mais fácil ficará a 

compreensão para ele. 

Para Koch (1997), esse conhecimento, chamado por ela de interacional engloba outros 

conhecimentos nomeados respectivamente como: a) ilocucional; b) comunicacional; c) 

metacognitivo e d) superestrutural. A definição deles aparece da seguinte maneira (op.cit:  

21): 
a) conhecimento que permite ao leitor reconhecer os objetivos 
e propósitos do falante em dada situação interativa. 
 
b) conhecimento da quantidade máxima de informação 
necessária numa situação concreta e da escolha de variante 

                                                 
4 Associação realizada mentalmente que permite ao indivíduo concluir, deduzir, preencher lacunas surgidas ao 
encontrar idéias implícitas na realização da leitura textual (KLEIMAN, 2004). 
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linguística adequada. 
 
c) ações linguísticas colocadas no texto para assegurar a 
compreensão dele. 
 
d) conhecimento dos modelos textuais globais. 
 

  Ler é, então, um processo interativo, também porque precisamos ativar no momento 

da compreensão textual os diferentes conhecimentos comentados que juntos compõem o 

conhecimento prévio do leitor. Entender a atividade leitora dessa maneira exige a percepção 

de que: 
 O mero passar de olhos pela linha não é leitura, pois leitura 
implica uma atividade de procura por parte do leitor, no seu 
passado, de lembranças e conhecimentos, daqueles que são 
relevantes para a compreensão de um texto que fornece pistas e 
sugere caminhos, mas que certamente não explicita tudo o que 
seria possível explicitar (KLEIMAN, 1999: 27). 
 

Seguindo esse enfoque, a leitura não pode ser vista somente como um processo que 

decifra um código, assimila estruturas gramaticais e as usa de maneira mecanizada. Exige 

uma participação ativa na construção de sentido e no desenvolvimento de noções dentre as 

quais destacamos: a de contexto e de intertextualidade; a de implícito, a de diferentes 

conhecimentos (sistêmico, enciclopédico, compartilhado e textual); a de observação das pistas 

de contextualização e a reflexão sobre outros fatores que estabelecem sentido (KOCH, 1997). 

Enfim, texto enquanto materialidade e o leitor com toda a sua bagagem de experiências são 

considerados no momento em que se lê. 

A leitura, concebida como um processo complexo e abrangente de compreensão, 

produção e atribuição de sentido, faz rigorosas exigências ao cérebro, à memória e à emoção. 

A decodificação é apenas uma etapa inicial, já que há aprofundamento para outros níveis e o 

entendimento é construído passo a passo pelo leitor proficiente (KOCH, 2002). 

 Além dos conhecimentos, a atividade de leitura demanda também o uso de outros 

elementos que são acionados durante o processamento mental. O sistema humano armazena 

as informações de modo variado, dependendo da capacidade da memória, que pode ser 

imediata, intermediária ou profunda. (KLEIMAN, 1992) 

A memória imediata é a que recebe as primeiras informações captadas a partir da 

percepção inicial do material gráfico, quando passamos os olhos por ele. É capaz de reter 

pouca informação, por isso precisa ser logo esvaziada para a chegada de novos dados. 

Já a memória intermediária atua na retenção de dados importantes, ajudando-nos a 

compreender o texto com o qual estamos em contato naquele momento. O acesso a ela leva 

menos tempo do que o necessário para alcançar a memória profunda. Esta última permite que 
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guardemos as informações mais relevantes em proporções mais profundas, podendo ser 

acessadas sempre que seja necessário (KLEIMAN, 1992). 

Por outro lado, também precisamos utilizar estratégias que facilitem o processamento 

das informações contidas no texto escrito. Elas podem ser de natureza metacognitiva ou 

cognitiva. 

 A noção de que atividades metacognitivas5 ajudam no desenvolvimento da 

compreensão leitora é indispensável para o êxito pessoal de cada leitor, quando se avança 

rumo às suas próprias conclusões.  Cabe notar aqui que estabelecer um objetivo específico ao 

ler, favorece o ato compreensivo. Portanto, ter algo claro em mente ao lidar com os diversos 

tipos de textos, se torna importante. 

Há evidências experimentais para mostrar que a lembrança de detalhes se dá em maior 

proporção quando se tem um objetivo especificado previamente. Isto é, “compreendemos e 

lembramos seletivamente aquela informação que é importante para o propósito que 

desejamos” (KLEIMAN, 1999: 31). 

Em algumas ocasiões temos que formular objetivos considerando o tipo de texto ou a 

forma apresentada por ele. Essa associação de alguma maneira apresenta uma dependência 

mútua o que determina, até certo ponto, a leitura que se faz do texto. Por outro lado, Kleiman 

(1999) ressalta que há situações nas quais os objetivos se ausentam ou são menos precisos e 

explícitos, como na leitura que fazemos apenas para satisfação pessoal, por prazer. Este, é o 

único objetivo nessa ocasião. 

Assim, temos como uma das estratégias metacognitivas: a definição de objetivos ao 

ler. 

Outra estratégia tão importante quanto à citada anteriormente é a formulação de 

hipóteses, que são testadas pelo leitor à medida que a leitura se realiza. Quando se postula 

hipóteses sobre o que se encontrará, colocando em prática esse mecanismo, provavelmente há 

mais facilidade ao ler. Ter a percepção dessa necessidade traz inúmeros benefícios: 
 Ao formular hipóteses o leitor estará predizendo temas, e ao 
testá-las ele estará depreendendo o tema; ele estará também 
postulando uma possível estrutura textual, e na testagem de 
hipóteses, estará reconstruindo uma estrutura textual; na 
predição ele estará ativando seu conhecimento prévio, e na 
testagem ele estará enriquecendo, refinando, checando esse 
conhecimento. São todas essas, estratégias próprias da leitura 
que levam à compreensão do texto (KLEIMAN, 1999: 43). 
 

O uso dessa estratégia possibilita principalmente o monitoramento do texto de maneira 

                                                 
5 Atividade que pressupõe reflexão e controle consciente sobre o próprio conhecimento, sobre o  próprio fazer, 
sobre a própria capacidade (KLEIMAN,1999). 
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consciente, uma vez que o indivíduo tem que estar a todo momento testando, comparando ou 

concluindo, associando o que está lendo com o que ele já havia pensado anteriormente. 

Enfim, o uso de estratégias metacognitivas demonstra que quem lê está ciente de onde há 

falhas na compreensão e como pode tentar resolvê-las. Logo, estimulá-las incentiva a 

autonomia pessoal. 

As estratégias podem, também ser consideradas como cognitivas6. Nelas o 

procedimento involuntário ocorre automaticamente no momento que se inicia a leitura do 

texto. Quando o leitor começa a associar mentalmente os elos coesivos que permitem ligar as 

diferentes partes do texto, ele já está, via inferência, construindo o contexto para que obtenha 

a coerência. 

Tratando-se de coesão e coerência temos, para a primeira, a ligação das diversas partes 

do texto que se faz possível através de elementos linguísticos que recuperam outros. Essa 

retomada pode ser feita, por exemplo, por repetições, substituições, pronominalizações e uso 

de dêiticos. 

O conjunto desses elementos formam a coesão, e ao considerá-los na totalidade, 

contribuímos para o significado global do texto. Nesse sentido, exercitamos o reconhecimento 

dos elementos estruturais em nível local, isto é, elementos relacionados diretamente ao texto.  

Esse nível é também denominado microestrutural (KLEIMAN, 1999: 60). Já na coerência há 

a construção de um sentido a partir da sequência dos elementos naquele texto propriamente.  

Entender a leitura como uma atividade cognitiva requer, também, promover condições 

para o desenvolvimento de habilidades, aqui definidas pela autora (op. cit.) como conjunto de 

capacidades específicas ensinadas aos leitores. Citamos, por exemplo, a capacidade de usar o 

conhecimento gramatical para perceber a relação entre as palavras.  

 Usar habilidades contribuirá para a competência leitora dos indivíduos, ou seja, para a 

capacidade de lidar competentemente com os textos. O domínio de tudo o que foi comentado 

até aqui sobre estratégias e conhecimentos pode auxiliar na resolução dos obstáculos, 

facilitando consideravelmente o processamento das informações. 

O modelo interacional nos oferece explicações mais esclarecedoras sobre a 

compreensão leitora enquanto processo que os modelos anteriores, aproximando-nos de 

maneira mais satisfatória e adequada do que a leitura envolve em sua completude. Porém não 

excluímos a influência que o aspecto social produz no momento que a realizamos. 

Alguns autores apresentam uma postura favorável a essa questão, vejamos: 

                                                 
6  Segundo a autora, são atividades essencialmente mentais que funcionam sem o controle consciente do 
indivíduo (KLEIMAN,1999). 
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Compreender um texto escrito não é apenas um ato cognitivo, pois a 
leitura e um ato social, entre dois sujeitos, leitor – autor que interagem 
entre si, obedecendo a objetivos e necessidades socialmente 
determinados (KLEIMAN, 1999: 10). 
 
A visão de leitura como ato comunicativo, ou seja, o uso da linguagem 
na interação comunicativa entre os participantes do discurso que 
estarão posicionados socialmente, culturalmente e historicamente 
(MOITA LOPES, 2002: 139). 
 
A linguagem é vista, pois, como um lugar de interação entre os 
sujeitos sociais, isto é, sujeitos ativos, empenhados em uma 
atividade sócio-comunicativa que mobiliza o social (KOCK, 
2000: 51). 

 

Ao considerar a leitura como um ato comunicativo que inclui aspectos relativos à 

natureza social da linguagem, partilhamos da mesma visão de que ela pode sofrer influências 

sociais. Isso porque, quando lemos, ativamos  valores e crenças definidos em cada um, a partir 

do grupo social do qual  fazemos parte ou  no que fomos criados. Pode-se dizer que:  
O ato de ler, na visão sócio-interacional, traz consigo o desafio de não 
ser redutível à utilização de um grupo de categorias linguísticas ou a 
uma sequência de habilidades cognitivas ensinadas isoladamente ou 
sob a forma de estágios sucessivos.  Pelo contrário, envolve a 
capacidade de usar recursos linguísticos e extra-linguísticos, que 
abrange sistemas diversos de conhecimentos e intervém, 
conjuntamente, na interpretação ou compreensão, entendendo-se por 
compreensão o produto do processo de ler. (NUNES, 2000: 88)  
 

Enfim, seguir o estudo nomeando o modelo como sócio-interacional7 parece-nos  mais 

completo em termos teóricos.  

Seguindo nessa visão, Paulo Freire (2003) já destacava a importância desse aspecto ao 

falar sobre leitura, que para o autor deve envolver a compreensão crítica do ato de ler. Ela não 

se esgota na decodificação pura da palavra escrita ou da linguagem escrita, mas se antecipa e 

se alonga na inteligência do mundo. “A leitura do mundo precede a leitura da palavra” 

(FREIRE, 2003: 11). 

 Portanto, ler é fazer uma releitura do que já foi vivido pelo homem, é interagir 

criticamente, e, também, interpretar. É por si só um ato completo e único. No momento de 

leitura em língua materna, podemos ter a oportunidade de conhecer a nós mesmos e ao outro. 

Isso nos ajuda a construir a idéia que temos de quem somos. Assim também o é na leitura em 

língua estrangeira, que permite, além do mais, o contato com novas culturas. 

Sendo assim, entendemos que o ato de ler exige de nós um esforço mais 

aprofundando. Trata-se de, atividade que envolve uma complexidade cognitiva necessária 

para que se construa a compreensão das informações apresentadas, seja em língua materna, 
                                                 
7 A visão sócio-interacional da linguagem ancora-se no postulado básico de que a linguagem possibilita ao 
homem a interação, sendo as produções verbais possuidoras de uma função social de comunicação e de interação 
com o meio ambiente (BRONCKART, 1999).  
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seja em língua estrangeira. 

 

 

1.2  Políticas linguísticas para o ensino de E/LE no Brasil e a inserção da leitura na 
educação brasileira 

 

 O ensino de espanhol no Brasil vem ganhando força desde a implementação do 

Mercosul, que vem atribuindo valor tão relevante à língua espanhola tanto no âmbito 

comercial, quanto econômico no território brasileiro. 

A implementação do idioma no país gerou o aumento de busca por cursos, tanto por 

parte dos alunos, quanto de professores. Consequentemente, há o crescimento da procura 

pelos materiais que auxiliam o trabalho pedagógico no ensino-aprendizagem da língua.   No 

entanto, a situação anterior ao momento atual do idioma, não era nada favorável à sua 

expansão. 

Várias tentativas já haviam sido realizadas, na década de 50, a fim de conseguir tal 

implementação. No entanto, apareceram dificuldades que impediram o prosseguimento desta 

ideia. (ROMANELLI, 2004).  

Pesquisas realizadas por Sedycias (2005) deram conta de um panorama semelhante: 

a) Na primeira metade da década de 60, o ensino do espanhol ainda tinha 

pouca atenção em nosso currículo escolar. Tratá-lo dessa maneira, poderia ser um possível 

reflexo de uma noção equivocada de que a língua possuía tanta semelhança com a língua 

portuguesa que nem precisava ser estudada. 

Outra possível explicação, seria o relativo isolamento linguístico e cultural do 

Brasil, face aos seus vizinhos latino-americanos naquele momento. 

b) Atualmente, a situação do espanhol no Brasil é de prestígio crescente. 

Essa língua está sendo uma das mais procuradas por estudantes de todos os níveis, refletindo 

uma crescente demanda. 

Portanto, depois de décadas sem êxito, o cenário se altera e os documentos oficiais 

contribuem com orientações gerais sobre a língua estrangeira. Eles trazem, inclusive, 

reflexões específicas sobre o ensino-aprendizagem do idioma.  

 Preocupados com a questão da leitura em língua materna e na língua estrangeira no 

quotidiano escolar, escolas e governos têm tentado oferecer diretrizes para trabalhá-la em sala 

da aula. Considerar as recomendações oficiais no trabalho pedagógico se torna indispensável. 
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No que concerne à atividade de leitura em língua estrangeira, entendemos que os 

princípios já mencionados anteriormente sobre a língua materna, podem ser mantidos e 

aplicados nas aulas de E/LE. Além de oferecer um suporte ao desenvolvimento discursivo do 

aprendiz8, a capacidade de ler em outro idioma amplia as fronteiras de acesso à informação, 

aos bens culturais e ao pensamento dos povos que o utilizam (BRASIL, 1998).  

Poderíamos concluir que desenvolver a compreensão leitora numa língua estrangeira 

seria, pois, uma atividade complementar ao aprendizado e aprofundamento da leitura em 

língua materna9, parte integrante da formação global do indivíduo na escola. 

Pensando sobre a formação desse aluno ressaltamos o fragmento abaixo: 

A língua estrangeira (LE) volta a ganhar, com a nova LDB (Brasil, 
1996), destaque entre as disciplinas curriculares do ensino básico. 
Trata-se de uma matéria obrigatória, mas que, devido à defesa do 
plurilinguismo, é apresentada não sob a forma de uma língua 
específica a ser ensinada, mas como uma opção entre os idiomas 
estrangeiros determinados pela comunidade, dentre os quais um 
deverá ser escolhido pelos alunos. 
Sua inclusão corresponde à crença no seu papel como instrumento de 
interação entre povos, acesso a culturas e conhecimentos diversos, 
além de ser uma forma de potenciar o desenvolvimento discursivo, a 
cidadania e o auto-conhecimento, pelo contato com o outro.     
(VERGNANO-JUNGER, 2005: 2) 

 
Portanto, aprender uma língua estrangeira é parte constituinte importante no 

desenvolvimento do aprendiz como aluno, leitor e cidadão. 

Os Parâmetros Curriculares Nacionais de Língua Estrangeira do Ensino 

Fundamental - PCNs (BRASIL, 1998) apresentam orientações aplicáveis a salas de aula de 

todo o país. Apesar de recomendá-las, há o reconhecimento no documento da diversidade de 

cada região.  Sendo assim, é possível realizar adaptações quando estas são necessárias.  

Os PCNs estabelecem como foco principal a capacitação do aluno para ler em uma 

segunda língua. Entretanto, se há condições, o professor pode incluir no seu trabalho outras 

habilidades linguísticas – a fala, a compreensão auditiva e a produção escrita. Outro fator a ser 

considerado é que a aprendizagem de uma nova língua é também emocional e, não apenas 

intelectual, portanto a dimensão afetiva contribui no processo (BRASIL, 1998).  

O documento estabelece, também, que o ensino de língua estrangeira deve contemplar 

principalmente: (a) a natureza sócio-interacional da linguagem; (b) o envolvimento do aluno 
                                                 
8 O desenvolvimento discursivo seria a possibilidade de vivenciar uma experiência de comunicação humana, 
pelo uso de uma língua estrangeira, no que se refere a novas maneiras de se expressar e de ver o mundo, 
refletindo sobre os costumes ou maneiras de agir e interagir e as visões de seu próprio mundo, possibilitando 
maior entendimento de um mundo plural e de seu próprio papel como cidadão de seu país e do mundo                 
(BRASIL, 1998: 67). 
9 Essa complementação é possível pois o aluno realiza comparações entre  sua língua materna e a língua 
estrangeira em vários níveis, quando está aprendendo o idioma.  Ao fazer associações o conhecimento sobre o 
que se relaciona à LM se reforça (BRASIL, 1998: 66). 
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no processo de construção do significado; (c) o posicionamento crítico e (d) a valorização da 

leitura como fonte de informação e prazer (BRASIL, 1998). 

Em relação ao que foi descrito, vale ressaltar que os princípios norteadores do 

documento são de base sócio-interacional: 
Deve-se considerar ainda que a consciência crítica de como as 
pessoas usam estes tipos de conhecimento traz para o aluno a 
percepção da linguagem como fenômeno social, o que é 
caracterizado aqui como a natureza sócio-interacional da 
linguagem. Quando alguém usa a linguagem, o faz de algum 
lugar localizado na história, na cultura, e na instituição, 
definindo nas múltiplas marcas de sua identidade social e à luz 
de seus projetos políticos, valores e crenças. (BRASIL, 1998: 
35) 

 
Assim, entendemos que é necessário valorizar no trabalho pedagógico, a natureza 

sócio-interacional da linguagem. É necessário trazer à consciência do aluno que ao aprender 

uma língua questões sociais e culturais estão envolvidas.  

O aprendizado da língua envolve conhecê-la e usá-la nas diversas situações 

comunicativas almejando, ao menos, o desenvolvimento da competência leitora. Desta forma, 

compreendemos que há uma valorização da leitura que integre com relatividade os diversos 

saberes dos alunos. A valorização desses saberes pode ajudá-los na intervenção na realidade 

em que vivem.  

Além disso, reconhecemos que a leitura proposta nos PCNs a partir de um modelo 

interativo reconhece o envolvimento de diferentes tipos de conhecimentos: sistêmicos, 

textuais, estratégicos. O documento recomenda, no entanto, que ao longo da formação 

fundamental tais conhecimentos recebam atenção diferenciada. Inicialmente, se dá prioridade 

aos estratégicos, ampliando o trabalho com os conhecimentos linguísticos nas séries mais 

avançadas. 

O ensino de língua estrangeira moderna também tem recomendações quanto ao Ensino 

Médio. Há, especialmente, as Orientações Curriculares Nacionais OCNs (BRASIL, 2006) 

que o contemplam e dão destaque à língua espanhola, com um capítulo dedicado 

especialmente à sua discussão. Além das informações contidas nas OCNs, temos a publicação 

recente da lei 11.161/05 (BRASIL, 2005), que determinou a obrigatoriedade de oferta do 

espanhol nessa etapa da educação básica, por parte das escolas. 

No ano de 2005, o presidente da república sancionou a lei 11.161 (5/8/2005) que 

determina oferecimento obrigatório desta língua nas escolas, com a matrícula facultativa por 

parte dos alunos. Ela também define que a inclusão desse idioma nos currículos do ensino 

fundamental se torna opcional. 
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A priorização dada aqui ao idioma espanhol no Ensino Médio (BRASIL, 1998), difere 

da abordagem realizada nos PCNs, nos quais se comenta de maneira mais igualitária a 

importância das línguas estrangeiras (da pluralidade linguística) em sua totalidade.  

  O Ministério da Educação destaca que, possivelmente, temos a ênfase neste idioma 

devido à proximidade geográfica com os hispano-americanos e também por desejar um 

contato mais próximo com a vivência dos nossos vizinhos (LODI, 2005). 

 Outros motivos podem justificar tal escolha, e os próprios comentários apresentados 

nas OCNs nos possibilitam entendê-lo assim.  Destaca-se o seguinte fragmento: 
Mais de uma vez o Espanhol esteve presente como disciplina em 
nossas escolas, porém essa nunca esteve tão claramente associada a 
um gesto marcado de forma inequívoca por um objetivo cultural, 
político e econômico, uma vez que a LDB prevê a possibilidade de 
oferta de mais de uma língua estrangeira, sem nenhuma outra 
especificação. É fato, portanto, que sobre tal decisão pesa um certo 
desejo brasileiro de estabelecer uma nova relação com os países de 
língua espanhola, em especial com aqueles que firmaram o Tratado do 
Mercosul. Estamos diante de um gesto político claro e, sobretudo, de 
um gesto de política linguística, que exige uma reflexão acerca do 
lugar que essa língua pode e deve ocupar no processo educativo. 
(Brasil, 2006: 127)  

 
 Enfim, é possível reconhecer que esta escolha não tem somente o intuito de promover 

um enriquecimento curricular, e que há mais influências do que uma simples localização 

espacial.  

As Orientações Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (BRASIL, 2006) 

apresentam diretrizes para essa modalidade do ensino. Nelas há o intuito de promover revisão 

e reflexão da prática pedagógica do profissional da educação. 

O documento foi elaborado a partir de discussões entre diferentes segmentos do 

trabalho educacional, com ativa participação de docentes pesquisadores universitários de 

diversas instituições do país. O resultado final é uma revisão crítica dos Parâmetros 

Curriculares Nacionais do Ensino Médio (BRASIL, 1998). Dele ressaltamos os seguintes 

aspectos referentes ao ensino de LE (BRASIL, 2006: 88) 
(a) desenvolver a habilidade de leitura, da prática escrita e da 

comunicação oral contextualizada;  
 

(b) formar um aprendiz que entenda as diversas maneiras de se 
abordar um texto e interagir com ele; 
 
 

(c) mencionar as concepções de letramento, multiletramento e 
multimodalidade;  
 

(d) proporcionar ao aluno a consciência de que o tipo de 
desenvolvimento de leitura que se realiza resulta no 
desenvolvimento de um tipo de leitor; 
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(e) destacar que o trabalho com leitura deve ser contínuo, crítico e 
é um componente essencial na formação dos educandos que 
devem entender a pluralidade do mundo no qual estão 
inseridos; 

 
(f) priorizar uma leitura que envolva conhecimentos e 
habilidades, logo o desenvolvimento da compreensão leitora irá 
além da decodificação, já que busca a interação. 
 

 
Cremos que tanto os PCNs, quanto as OCNs ressaltam uma preocupação comum: o 

desenvolvimento de uma prática de leitura (vista como atividade processual), cuja 

importância excede o espaço da sala de aula, pois será fundamental para toda a vida. 

 

1.3   A leitura na escola e a formação do professor 
 
 

É comum encontrar comentários na mídia e em conversas de educadores sobre a 

importância da leitura na vida das pessoas. Porém, apesar de tão presente no cotidiano 

moderno, ler não é uma atividade nata e natural. Requer, ao contrário, o desenvolvimento 

sistemático e consciente de uma série de comportamentos e conhecimentos específicos, como  

já vimos no início do capítulo 2. Nesse sentido, é necessário todo um esforço pessoal da 

escola e do professor a fim de criar um ambiente propício para aprendizagem e 

aperfeiçoamento do processo leitor. 

 Fazem parte desse contexto, entre outros, aspectos como o conhecimento teórico-  

prático que cada docente deve ter sobre o assunto; a escolha de atividades que proporcionem o 

desenvolvimento da competência leitora; a criação de oportunidades para a prática de leitura 

como hábito; o acompanhamento constante, com avaliações diagnósticas e formativas dos 

trabalhos dos alunos, a fim de  reconhecer suas dificuldades, buscando meios para solucioná-

las (LAJOLO, 2001). 

Lembramos, ainda, que garantir a participação do aluno na sociedade letrada é 

obrigação de todos os docentes, não apenas daqueles que trabalham com línguas, e usar 

estratégias para consegui-la é uma necessidade (KLEIMAN, 2004).  

Dados têm mostrado que o ambiente escolar tem formado leitores com grandes 

dificuldades ao ler (LAJOLO, 2001). Observa-se uma tendência em formar o leitor apenas 

para decodificar as palavras do texto. Então, podemos deduzir que o sistema escolar, ao invés 

de ampliar as formas pelas quais o aluno lê o mundo, em muitas ocasiões, passa a ser, um 

ambiente mecânico, que influencia apenas a realização de decodificação. 
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Programas como o Programa de Avaliação de Alunos (PISA) e o Sistema Nacional de 

Avaliação da Educação Básica (SAEB) têm apresentado o índice de aprendizagem dos alunos 

em relação à leitura como insatisfatório. A fim de exemplificar o que mencionamos, 

destacamos os dados abaixo apresentados pela Associação de Leitura do Brasil (ALB, 2009): 

a) Na população brasileira, 68% dos leitores são analfabetos funcionais10. 

Esse grupo engloba os que sabem ler, mas não conseguem compreender variedade de textos 

escritos nem expressar-se, através da escrita de forma complexa. Aqui também estão, os 

leitores que sentem dificuldade em atividades de compreensão e expressão escrita, no entanto, 

as realizam com muitas limitações; 

b) Há 7% de analfabetos absolutos; 

c) Menos de 30% são os que dominam a leitura e a escritura de forma 

ampla, inclusive em variedade de gêneros. 

Se a escola não tem conseguido promover a autonomia do aluno em termos de 

conhecimento e procedimentos técnicos de origem acadêmica, é preciso refletir sobre que tipo 

de trabalho tem sido priorizado, principalmente no que se refere ao ensino de leitura. 

Consequentemente, se faz necessário rever o trajeto de ensino no Brasil, a fim de ajustá-lo.  

A partir dessas estatísticas, defende-se que “se a leitura na sala de aula não tem sido 

tratada como interação, como apregoam os PCNs, torna-se necessário buscar as falhas para 

que essa atividade deixe de ser enfadonha e passe a proporcionar ao aluno prazer ao ler”. 

(SANTOS, 2005: 5). 

O ambiente escolar deveria instigar o aluno a ser livre para conhecer, e se fazer 

conhecer pelo mundo da leitura.  No entanto, seguir enfatizando um modelo de leitura de 

natureza limitada, é não dar oportunidade para a expansão do pensamento crítico. Essa 

possibilidade, é justamente o que não se espera da leitura: 
A leitura do texto deveria provocar no leitor um movimento de 
reflexão sobre o mundo e sobre o mundo do texto. A prática de 
ler acaba envolvendo o aluno. Ler nesse sentido, é uma 
valorosa ação que influencia no avanço do aluno, enquanto ser 
que pensa e que descobre o pensamento do outro através das 
palavras e de sua organização. A leitura, por esse ponto- de- 
vista, é uma grande troca. Torna-se, portanto, um grande 
investimento pedagógico. (GERALDI, 2006: 66). 

 
A escola que prioriza trabalhar a leitura segundo a declaração de Geraldi evita 

principalmente: 

                                                 
10 Definidos no site como pessoas que têm dificuldades de compreender textos e não tem muita habilidade na 
escrita. 
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a) A imposição de leituras, que limitam a interpretação dos textos pela 

defesa de um único significado.  

b) A construção de leitores que são apenas repetidores, e não autores de 

suas próprias leituras, porque somente prevalece, num modelo decodificador, a opinião do 

outro, já pré-concebida e a ser assimilada por quem lê. 

Se o padrão principalmente observado nas escolas é o do leitor que repete leituras dos 

professores, dos comentaristas, dos escritores e dos autores de materiais didáticos, a leitura é 

tratada apenas como decifração. E, assim, não desperta no aluno o desejo por ler, o prazer 

pela atividade (GERALDI, 2006). 

Ao condicionar o aluno a somente extrair informações do texto, em nada contribuímos 

para o crescimento de sua visão de mundo. Além disso, fazemos com que ele siga como um 

leitor passivo, se centre no texto, atentando apenas para aquilo que é dito, poucas vezes, 

considerando o não dito, os pressupostos e relações com outros textos e discursos. 

O texto nessa perspectiva passa a ser visto, como um produto lógico (representação 

mental) do pensamento do autor. Cabe ao leitor, somente “captar” essa representação das 

intenções do produtor. Exerce-se, pois, um papel essencialmente passivo diante do material 

lido (KOCH, 2002).   

Sendo assim, o conceito que o professor tem sobre o que é um texto ou sobre o que é 

leitura em geral influencia diretamente a sua prática pedagógica. Com relação à essa 

problemática, Gurgel (2002: 244) destaca as palavras de Orlandi: 
  A escola produz uma imagem do aluno como o que não lê fora das 
atividades previstas em sala de aula e que situa no grau zero de 
aprendizagem, enquanto, o professor se encontra no grau dez. Essa 
imagem anula a possibilidade de uma relação entre aluno e professor 
na construção do objeto do conhecimento: a leitura. 
 

 Continuar trabalhando com essa perspectiva escolar, detectada por pesquisadores da 

atividade de leitura é promover o crescimento do abismo que já se encontra neste momento 

entre o alunado e os textos. Kleiman (2004) constata essa situação, através de um 

levantamento apresentado por ela. Nele, se encontra um panorama sobre como a leitura vem 

sendo abordada na aula de LM: 
a) A atividade de leitura na escola tem se baseado em 
decifração de palavras e sem nenhum sentido para o aluno. O 
texto é apenas um depósito de informações. Portanto, esse 
primeiro encontro é desapontador (op.cit: 16); 
 
b) O tempo destinado à leitura tem diminuído gradativamente 
(op.cit:17).; 
 
c) O trabalho com a gramática é fragmentado e 
descontextualizado. E de fato, trabalhá-la assim, prejudica a 
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aprendizagem significativa, global, baseada no uso da língua, 
pois há preferência para a memorização de regras gramaticais. 
O texto surge apenas como pretexto para o ensino de regras 
sintáticas (op.cit: 18); 
 
d) Outra prática comum é um descaso em relação à voz do 
autor, que muitas das vezes nem é considerada (op.cit: 21); 
As interpretações devem basear-se apenas nos leitores 
autorizados e modelares (professor, escritor, autor de material 
didático). 
 
e) Muitas das vezes a leitura é cobrada como meio de 
avaliação através de relatórios e resumos, por exemplo, sem 
nenhum outro objetivo (op.cit: 23). 

 
 

Reconhecemos que a má distribuição de recursos financeiros, a falta de bibliotecas e 

seu o uso inadequado, a ausência do hábito de leitura por parte dos pais e dos educadores 

podem dificultar a formação do leitor, mas não a impedem. Muitos professores dizem 

trabalhar a leitura, no entanto, não têm uma formação teórica sobre o tema. Se a formação do 

docente não lhe proporcionou insumos suficientes para desenvolver um trabalho com 

compreensão leitora que contribua para a melhoria de seus leitores-aprendizes, outras 

alternativas podem facilitar. 

 Logo, esse profissional precisa de ajuda para aprender e ensinar a leitura na escola 

porque já lida com muitas outras dificuldades no âmbito educativo. Em muitas circunstâncias, 

a dificuldade de trabalho com leitura persiste não por descaso, mas por faltar propostas que 

possam orientar-lhes, por isso em muitos momentos encontramos professores que não têm 

especialização, pois lhe faltam condições e incentivo para isso. 

  Silva (2004) ressalta que essa busca é pessoal: 
Os professores precisam desenvolver uma intimidade com os textos 
utilizados junto a seus alunos e possuir justificativas claras para a sua 
adoção. E mais: precisam conhecer a sua origem histórica e situá-los 
dentro de uma tipologia. Essa intimidade e esse conhecimento exigem 
que os professores se situem na condição de leitores, pois sem o 
testemunho vivo de convivência com os textos ao nível da docência 
não existe como alimentar a leitura junto aos alunos.  
 
 As práticas de leitura escolar, não nascem do acaso nem do 
autoritarismo ao nível da tarefa, mas sim de uma outra programação 
envolvendo e devidamente planejada, que incorpore, no seu projeto de 
execução, as necessidades, as inquietações e os desejos de alunos-
leitores. Simplesmente 'mandar o aluno ler' é bem diferente do que 
envolvê-lo significativa e democraticamente nas situações de leitura, a 
partir de temas culminantes. (SILVA, 2004 : 28). 

 
 Nesse sentido, formação continuada do professor contribui para que ele não se sujeite 

a usar aulas pré- estabelecidas. A partir de novas investigações e atualizações, o educador 

poderá conservar o que é positivo de modelos tradicionalmente já usados e buscar inovações 
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que os complementem, aplicando-as à sua prática. Agindo dessa maneira, minimiza a 

formação de ledores11, contribuindo, portanto na formação de leitores.  

O perfil de trabalho decodificador, relatado anteriormente tem sido comum no trabalho 

com a LM, segundo as pesquisadoras (KLEIMAN, 2004. LAJOLO, 2001). Portanto, é preciso 

refletir sobre tais questões ao iniciar o ensino/aprendizagem da língua estrangeira (LE). O que 

se observa, em LM, é uma postura orientada somente pelas experiências adquiridas na 

formação inicial do profissional que pode refletir-se também na atuação em língua estrangeira 

(LE). Muitas das vezes o professor não tem condições de se atualizar, o que traz um 

despreparo para a sua prática na sala de aula (SANTOS, 2005).  

Cremos que o aprendizado de LE é de suma importância, pois através dele torna-se 

possível um contato com novas culturas e conhecimentos. A aula de LE deve possibilitar mais 

do que o aprendizado de um código linguístico, deve, também, proporcionar uma 

oportunidade de conhecer outras culturas e as outras realidades, diferentes daquelas com as 

quais o aprendiz tem contato. (ALMEIDA FILHO, 1993). 

Refletindo sobre observações realizadas nas aulas, enquanto aluna, foi possível 

concluir que uma leitura crítica em aulas de língua estrangeira, em geral, não era encorajada. 

A atividade de leitura em E/LE era feita como uma atividade não-problematizada. Muitas 

vezes, a recomendação era para “pular” a atividade, ou fazê-la em casa como uma tarefa 

qualquer sem nenhuma importância. O texto estava no livro didático ou era levado pelo 

professor numa cópia impressa, recortado de fontes variadas. 

 Quando se realizava a leitura, o texto servia, na maioria das vezes para a apresentação 

e/ou fixação de conteúdos gramaticais. Em outros momentos, sua abordagem, era para impor 

um sentido único prevalecendo em geral a versão dada pelo professor, servindo de estímulo 

para a conversação ou alguma produção escrita. 

Não defendemos que as outras habilidades (ouvir, escrever, falar) sejam desprezadas 

na aula de LE, uma vez que são complementares. Sabemos que, se há condições estruturais e 

de recursos, estas devem ser exploradas. Entretanto, sabe-se que os documentos institucionais 

brasileiros sobre educação enfatizam, ao menos, que se garanta o desenvolvimento da 

habilidade leitora em LE no Ensino Básico. As ações do professor, portanto, têm o papel de 

orientar nesse sentido seus alunos, mediante trabalhos com o texto que os despertem para a 

leitura como uma prática social participativa. Assim, se pode caminhar rumo ao conhecimento 

                                                 
11   Segundo Magda Soares (1998), ledor é a pessoa alfabetizada que consegue realizar uma leitura superficial, 
decodificadora. Já para o leitor, a tarefa de ler não se restringe à alfabetização. Há um envolvimento mais 
profundo, trata-se do processo de letramento, esse se estende durante toda a vida escolar. 
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de palavras, textos, gêneros, de outros olhares e culturas, fato que a língua estrangeira e a 

leitura possibilitam.  

A atividade de leitura em língua estrangeira deve ser uma construção/negociação de 

significado, como o é, na perspectiva apresentada anteriormente para a língua materna. . A 

partir dos resultados da pesquisa de Santos (2007)12 podemos constatar, no entanto, que ainda 

há dificuldades para instaurar essa concepção de leitura como (re)construção ativa de 

sentidos. Algumas conclusões do estudo, voltadas em especial para o ensino de espanhol 

como língua estrangeira (E/LE), podem ser sintetizadas nos seguintes pontos: 

a) O uso do texto literário em atividades de compreensão leitora ocorre em 

pequena proporção. 

b) O uso de textos de outros gêneros serve para a realização de atividade 

tais como: o ensino de cultura, de gramática, ou de vocabulário Em alguns momentos os 

gêneros são variados, mas em outros não. No entanto, mais uma vez, a abordagem de leitura 

dada a eles, se torna vazia de significado, com um enfoque mais decodificador. 

c) As propostas de atividades de leitura existentes nos livros didáticos para 

o ensino de E/LE dão prioridade aos modelos de leitura ascendente e/ou descendente, com 

raras exceções. Logo, os exercícios de compreensão leitora, têm como objetivo: a localização 

de informações, a memorização de palavras novas, a ilustração da morfossintaxe e a opinião 

do aluno ao entrar em contato com o texto. 

Vemos que a escola, com suas práticas pedagógicas, continua a fazer em língua 

estrangeira o que já foi visto na LM: (a) repetição de exercícios descontextualizados, (b)  

trabalho com o texto apenas de maneira literal, (c) memorização de estruturas e (d) pouco 

tempo destinado à leitura. Uma questão essencial deve ser considerada nesse momento: a 

formação do professor que se depara com situações, tais como as que descrevemos acima. 

Refletindo sobre a prática do professor, que já havia sido comentada anteriormente por 

Leonor Werneck (2005), em geral, ela tem se baseado em informações adquiridas somente na 

formação inicial. É comum encontrarmos o exercício profissional sem ou com reduzida 

atualização.  Em circunstâncias como essas, a reflexão sobre a necessidade de rever sua 

própria prática, a partir dos novos conhecimentos adquiridos seria o mais apropriado. 

                                                 
12  A pesquisa intitulada  “A inserção do discurso literário  no processo de ensino e aprendizagem de E/LE”  faz 
parte de um projeto de pesquisa  realizado pelo  Departamento de Letras Neolatinas do Instituto de Letras da 
UERJ. A investigação abordou em seus estudos: a literatura, o ensino de língua espanhola, o discurso literário, a 
competência literária e a compreensão leitora. 
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Preocupa-nos, já que parece ser mais comum a reduzida oportunidade de formação 

continuada do professorado, a constatação de que os programas universitários não costumam 

incluir uma prática leitora sócio-interacional, nem uma teoria sobre ela na formação de 

professores de Língua Espanhola. Chamamos a atenção aqui para os currículos universitários 

no curso de Letras (Português-Espanhol), no âmbito do estado do Rio de Janeiro. Pesquisas 

realizadas por Vergnano-Junger (2002; 2006) demonstraram que : 

a) o tempo destinado à competência leitora ainda ocupa um espaço muito 

pequeno na sala de aula. 

 b) os perfis de atuação docente quanto ao ensino de língua espanhola são 

diversificados. 13

 c) as declarações dos profissionais desta área apontam que há uma carência na 

formação deles em leitura, reconhecendo a importância da mesma para a prática profissional. 

No caso do Espanhol, podemos observar casos escassos de conteúdos referentes à 

leitura. Nas disciplinas de Prática de Ensino de Espanhol, a leitura, desde uma perspectiva 

teórico-prática, aparece com maior frequência que nas disciplinas de Língua Espanhola, mas, 

com pouco tempo dedicado ao seu desenvolvimento (VERGNANO-JUNGER, 2002). A 

autora (op. cit.) também constata que a competência leitora ainda é tida como uma atividade 

acessória tanto no espaço da sala de aula, quanto nos materiais didáticos para o ensino-

aprendizagem de E/LE. No entanto, precisa ser encarada como uma forma de atuar no mundo 

através da linguagem, merecendo um lugar de importância na língua materna e na estrangeira. 

É, portanto, perceptível a existência de uma incoerência entre o que se pede nos 

documentos e o que se faz hoje no que concerne à leitura, desde a formação de professores. 

Existe uma ausência de atividades na prática quotidiana para o seu desenvolvimento. Por isso, 

encontrar problemas ao formar leitores de E/LE na escola, se torna provavelmente inevitável. 

Se a formação inicial não dá conta de preparar os docentes para esse trabalho, caberá à 

formação continuada, à experimentação prática em serviço e ao intercâmbio entre os 

profissionais da área preencherem tal lacuna. Em muitos casos um ou vários desses elementos 

combinados contribuem para mudanças positivas. No entanto, nem sempre há condições para 

participar de cursos de formação ou oportunidades de contato com colegas.  

Com relação à formação do professor de E/LE, Paraquett (2008) destaca que ainda 

encontramos um a ruptura muito grande entre o que diz a LDB e o que se vê na realidade. Daí 
                                                 
13 Temos, por exemplo, professores que realizam atividades de leitura para trabalhar conteúdos específicos ou a 
interpretação textual. Outros têm um trabalho com enfoque interacional. Há também  o terceiro perfil que atua 
sob influência teórico-metodológica de uma abordagem discursivo- enunciativa (VERGNANO-JUNGER, 2002). 
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surgem as questões: Como garantir alguns princípios da lei, por exemplo, a valorização do 

profissional da educação escolar?  E a liberdade de aprender, ensinar, pesquisar, e divulgar 

a cultura, o pensamento, a arte e o saber? E o padrão de qualidade? (PARAQUETT, 2008: 

5). 

A autora nos lembra que ter o direito ao aperfeiçoamento profissional continuado, 

incluindo remuneração licenciada para esse fim, nos é garantido por lei, porém quase sempre, 

o Estado não reconhece esse direito no que se refere à remuneração. Portanto, em grande 

parte, é um esforço pessoal do professor, buscar a continuidade dos estudos. 

Outros pontos comentados por Paraquett (op.cit.) merecem destaque: 

a)  Muitos cursos de pós-graduação não são gratuitos, logo o acesso a eles, 

no ensino público ainda é restrito. 

b) A complexidade da formação continuada, é um problema maior, 

possivelmente sistêmico, explicado por razões históricas. 14 

 É preciso que comecemos a questionar também o compromisso da universidade 

pública brasileira, considerando os projetos referentes a essa situação. E o Estado que faz as 

leis também, deve cumpri-las. A autora também reconhece que é papel da universidade 

formar professores para uma atuação na sociedade adequada às diversas realidades 

educacionais existentes. 

A tentativa de fazer algo para melhorar o sistema educacional é uma tarefa muito 

árdua. “Seguir com um discurso que somente debate o Estado falido, também não contribui 

muito. Acredita-se que cada professor deve assumir-se como sujeito capaz de agir, refletir e 

elaborar, para que não adote a visão da situação sem jeitismo” (PFEIFFER, 2003: 10).  

Enfatizamos, por fim que para haver uma mudança no aprendizado da leitura, faz-se 

necessário primeiramente, uma modificação na concepção do professor a respeito dessa 

atividade. Rever e refletir a respeito dos processos envolvidos quando lemos é um importante 

passo rumo à escolha dos materiais didáticos adotados nas práticas desenvolvidas em sala de 

aula.  

A enquete realizada pela ALB (2009) denominada “tendências e cenários” 

demonstrou que o livro didático ainda está bastante presente na sala de aula como material de 

apoio ao docente para a realização de atividades, inclusive, leitura. Porém, cresce 

constantemente o uso de recursos retirados da Internet com a mesma finalidade. 

 

                                                 
14 Entre outros motivos, essa problemática se dá também  pela  má distribuição de recursos na educação e pela 
falta de priorização das autoridades nesse setor. 
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1.4 O material didático 
 
 

O uso de material didático15 em sala de aula tem sido alvo de polêmicas devido à 

importância que se tem dado a ele. 

Embora não se possa negar a utilidade que possui como suporte e facilitador da ação 

docente, é necessário que se tenha clareza de que as propostas presentes nele são para 

estruturar o planejamento do professor para trabalhar uma determinada temática. Sendo assim, 

não deve ser a base central do trabalho, mas um elemento auxiliar no ambiente educativo.   

Todo material didático traz subjacente uma concepção teórico-prática priorizada por 

quem o produziu. Isso implica uma forma particular de disponibilizar e de fazer circular o 

conhecimento exposto.  

No momento de selecionar um material, é preciso avaliar criticamente sob que 

perspectiva está construído para saber distinguir que ideias explícitas e implícitas estão 

presentes ali e como elas se ajustam aos objetivos e planejamento do professor. Lajolo (1993: 

22) comenta, seguindo essa linha de raciocínio: 
Didático, então, é o livro que vai ser utilizado em aulas e 
cursos, que provavelmente foi escrito, editado, vendido e 
comprado, tendo em vista essa utilização escolar e sistemática. 
Sua importância aumenta ainda mais em países como o Brasil, 
onde uma precaríssima situação educacional faz com que ele 
acabe determinando conteúdos e condicionando estratégias de 
ensino, marcando, pois, de forma decisiva, o que se ensina e 
como se ensina o que se ensina. 
 
  Embora não seja o único material de que professores e 
alunos vão valer-se no processo de ensino e aprendizagem, ele 
pode ser decisivo para a qualidade do aprendizado resultante 
das atividades escolares.  Ele caracteriza-se ainda por ser 
passível de uso na situação específica da escola, isto é, de 
aprendizado coletivo e orientado por um professor. 

 
Retomando os estudos de diferentes autores (BECHEL, 2006. VERGNANO- 

JUNGER, 2002. SANTOS, 2007), observamos os seguintes aspectos referentes aos materiais 

didáticos de leitura em E/LE e uso de textos: 

a) Os materiais didáticos em sua maioria não contemplam uma proposta de 

ensino sistemático da leitura que possibilite um leitor autônomo e crítico. 

b) Muitos dos textos são trabalhados de maneira fragmentada e/ou 

descontextualizada. 
                                                 
15 Todo aquele material que seja utilizado em situações de ensino/aprendizagem como um recurso que faz parte 
das condições necessárias ao êxito do processo, contribuindo para a aprendizagem do aprendiz.  
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c) Eles tendem a não diversificar o trabalho com os diferentes gêneros. 

d) Os materiais, ainda, apresentam um caráter de autoridade como 

representante de todo o saber. 

Sobre este último aspecto, Coracini (1999: 27) esboça sua preocupação quanto ao que 

se vê principalmente no livro didático: 
O caráter de autoridade do livro didático encontra sua 
legitimidade na crença de que ele é depositário de uma saber a 
ser decifrado, pois supõe- se que o livro didático contenha uma 
verdade sacramentada a ser transmitida e compartilhada. 
Verdade já dada que o professor, legitimado e 
institucionalmente autorizado a manejar o livro didático, deve 
apenas reproduzir, cabendo ao aluno assimilá-la. 

 
Muitas das vezes o professor não consegue sair dessa leitura permitida, gerando 

apenas uma reprodução do que ali está. Essa não é a concepção de leitura a que nos filiamos e 

aceitamos. Reconhecemos que há dificuldades práticas na produção de materiais próprios pelo 

professor: isolamento de outros colegas, o que impede intercâmbio de ideias e conhecimentos; 

falta de tempo para elaborar materiais; turmas grandes e heterogêneas; dificuldades para 

reproduzir para todos os alunos o material elaborado, entre outras. 

 Ainda assim, pontuamos que independente dos materiais que estejam sendo utilizados 

nas aulas de E/LE, cremos que sua avaliação é imprescindível, devido ao comprometimento 

que podem trazer ao processo de ensino-aprendizagem. Uma avaliação crítica dos livros, 

antes de sua utilização, pode favorecer ajustes que tornem seu emprego mais produtivo, 

segundo os objetivos de cada realidade educativa. 

 Embora tenhamos no ensino de língua estrangeira o uso de livros didáticos, também 

encontramos a presença de outros materiais que podem e são levados às aulas. Portanto, é 

preciso entender que: 
A escolha e uso de material didático, precisa resultar do 
exercício consciente da liberdade do professor no planejamento 
cuidadoso das atividades escolares, o que reforçará a posição 
de sujeito do professor em todas as práticas que constituem sua 
tarefa docente (LAJOLO, 2001: 5). 

 
Olhando mais atentamente para o contexto atual, percebemos o efeito que as 

mudanças tecnológicas têm trazido para a aquisição de conhecimentos e recursos. O livro 

ainda ocupa um lugar de destaque, entretanto, é inegável o avanço das tecnologias 

informáticas no meio escolar. 

Sabemos que as novas técnicas de comunicação não eliminam as anteriores, porém as 

inovações, por expandirem as possibilidades de atividades, devido às características que o 

suporte informático oferece, começam a destacar-se. Ainda que não haja laboratórios de 
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informática disponíveis nas escolas para todos os alunos, é comum, em especial no âmbito da 

LE, observar a utilização de textos, vídeos, áudio e imagens retirados da Internet (VIEIRA, 

2007).   

Ressaltamos, contudo, que esses recursos se tornam utilizáveis e produtivos, desde que 

se tomem os mesmos cuidados de avaliação crítica sugeridos para os livros didáticos. Isso 

porque ao não procedem assim corre-se o risco de, reproduzir os mesmos problemas que 

comentamos anteriormente. Logo, se há uma implantação de um projeto educacional 

associado às tecnologias de comunicação, que se faça para inovar, mas de maneira crítica e 

objetiva. Do contrário, podemos dar continuidade à defasagem do ensino e às mesmas 

dificuldades já tão relatadas e estudadas no âmbito acadêmico. 

Algumas terminologias começam a ganhar força nesse novo contexto, como, por 

exemplo, letramento digital, gêneros digitais e hipertexto digital. Precisamos iniciar uma 

reflexão sobre elas, tanto para abrir-nos ao novo, quanto para o valorizar na medida adequada.  
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2 LETRAMENTO DIGITAL E A EDUCAÇÃO 

  

A noção de letramento ainda é motivo de divergência entre os autores que a estudam 

(RIBEIRO, 2004). No entanto, há uma opinião comum entre eles: esse termo surge para 

explicar algo que é mais abrangente do que a alfabetização. Esta se refere à aquisição inicial 

da técnica de leitura e escrita que o indivíduo incorpora em seu viver. Ele se torna um 

alfabetizado16 (SOARES, 1995). Portanto, ser alfabetizado nesse sentido, não garante que o 

aprendiz esteja com a competência plenamente desenvolvida, para apropriar-se por completo 

da leitura e da escritura. 

Ou seja, nos faz entender que “ser alfabetizado” não garante “ser letrado” como 

destacou Soares (1998:40): 
 Um indivíduo alfabetizado não é necessariamente um 
indivíduo letrado; alfabetizado é aquele indivíduo que sabe ler 
e escrever; já o indivíduo letrado, o indivíduo que vive em 
estado de letramento, é não só aquele que sabe ler e escrever, 
mas aquele que usa socialmente a leitura e a escrita, pratica a 
leitura e a escrita, responde adequadamente às demandas 
sociais de leitura e de escrita 

 
Para alguns estudiosos, letramento deve substituir alfabetização, ou se deve optar por 

um dos dois termos. Já, para outros autores, trata-se de denominações diferentes de duas 

etapas distintas e sequenciais, devendo-se primeiramente, alfabetizar para, depois letrar. 

Outros defendem que já se deve alfabetizar letrando. Em função dessa diversidade de 

conceituações, fica claro que ainda não há consenso sobre a definição deste termo 

(SCHOLZE, 2004).  

Os primeiros registros do termo letramento no Brasil são creditados a Mary Kato 

(1986). Na década de 90 ele volta a ser discutido com mais profundidade, sendo retomado nos 

estudos de Kleiman e Soares em 1995. Atualmente, em nosso país, ele está incorporado a 

discursos e práticas relativas ao ensino e aprendizagem da leitura e da escrita, embora ainda 

apareça, em pequena proporção, nos dicionários da língua portuguesa. Entretanto, apesar de 

sua indefinição enquanto terminologia, buscar o conhecimento do que ele envolve é uma 

necessidade. 

                                                 
16 Sujeito que adquiriu a tecnologia da escrita, sabe decodificar os sinais gráficos do seu idioma, mas ainda não 
se apropriou completamente das habilidades de leitura e de escrita, isto é, o indivíduo que, mesmo tendo passado 
pela escola, ainda lê com dificuldade e muito superficialmente. Ele também tem dificuldade ao escrever. 
(KLEIMAN, 1995. SOARES, 1998). 
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A definição atual de Soares (2004: 160) para letramento nos parece adequada é a que 

assumimos como pressuposto teórico: 
Letramento é o estado em que vive o indivíduo que não só sabe 
ler e escrever, mas exerce as práticas sociais de leitura e escrita 
que circulam na sociedade em que vive: sabe ler e lê jornais, 
revistas, livros; sabe ler e interpretar tabelas, quadros, 
formulários, sua carteira de trabalho, suas contas de água, luz, 
telefone; sabe escrever e escreve cartas, bilhetes, telegramas 
sem dificuldade, sabe preencher um formulário, sabe redigir 
um ofício, um requerimento. São exemplos das práticas mais 
comuns e cotidianas de leitura e escrita; muitas outras 
poderiam ser citadas. Letrar é mais que alfabetizar. 

 

Ser letrado, requer de nós a capacidade de ir além do código escrito, estabelecendo 

relações com as informações apresentadas nos diferentes textos. A prática de letramento sofre 

constantes acréscimos, devido à necessidade de entender e saber lidar com as inovações 

linguísticas trazida pelas línguas. Citamos, por exemplo, a compreensão sobre o 

funcionamento dos fóruns e blogs virtuais, devido à tecnologia.  Entender e fazer uso deles 

em suas atividades de comunicação pode contribuir para o aumento do nível de letramento do 

usuário. 

O indivíduo para ser considerado alfabetizado e letrado, necessita fazer uso da leitura e 

da escrita de forma efetiva, apropriando-se de maneira significativa do valor que essa prática 

social possui e exerce. Logo, letrar-se é indispensável porque constitui um processo para toda 

a vida. Dessa maneira, alfabetizar e letrar são processos que se somam não se excluem, mas se 

completam (SOARES, 1998). 

Vivemos em uma sociedade que valoriza e faz uso constante da modalidade escrita da 

língua, por isso, a aquisição do letramento alfabético17 é importante para os que fazem parte 

dessa sociedade. O aprendiz necessariamente precisa ser alfabetizado e letrado. 

(MARCUSCHI & XAVIER, 2004). 

 Soares (1998: 165) destaca que a necessidade de letramento também se dá diante dos 

novos suportes: 
A cada momento, multiplicam-se as demandas por práticas de 
leitura e de escrita, não só na chamada cultura do papel, mas 
também na nova cultura da tela, com os meios eletrônicos, que, 
ao contrário do que se costuma pensar, utilizam-se 
fundamentalmente da escrita, são novos suportes da escrita. 
Assim, nas sociedades letradas, ser alfabetizado é insuficiente 
para vivenciar plenamente a cultura escrita e responder às 
demandas de hoje.   
 

                                                 
17  Termo usado por Xavier (2004) para referir-se também ao indivíduo letrado. 
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O ato de ler vem incluindo, recentemente, a expansão dos limites do material 

impresso. Ele não se limita apenas ao papel, pois chegou à tela eletrônica. Por essa razão, 

alguns estudiosos têm abordado uma modalidade específica de letramento, diante da constante 

inserção das atuais tecnologias de comunicação no quotidiano. É inevitável reconhecer que o 

surgimento de novas tecnologias na vida moderna tem trazido avanços em diferentes setores 

da sociedade (MARCUSCHI & XAVIER, 2004). 

 O termo letramento digital torna-se frequente. O novo letramento constitui-se no 

domínio de um conjunto de informações e habilidades mentais para lidar com os gêneros e 

práticas discursivas que vão sendo desenvolvidos a partir do uso de computadores. Logo, 

letrar digitalmente a geração de leitores com a qual lidamos se faz necessário, a fim de 

capacitar o mais rápido possível os alunos a viverem como verdadeiros cidadãos neste novo 

milênio cada vez mais digital (MARCUSCHI & XAVIER, 2004). 

 Consequentemente, essa modalidade de letramento e os recursos informáticos que o 

motivam também vêm ganhando espaço na escola, influenciando o processo de 

ensino/aprendizagem. Porém, é preciso refletir sobre o que esta concepção significa para que 

se possa orientar o trabalho pedagógico de maneira a atender os objetivos fixados em cada 

caso específico. 

Assim, ser letrado digitalmente significa ter diferentes atitudes mediante o novo 

suporte, dentre as quais destacamos principalmente (MARCUSCHI & XAVIER, 2004): 

a) O reconhecimento de que, ao ler no ambiente virtual, se encontra e é 

preciso saber lidar com: a hipertextualidade como característica constituinte dos textos; a 

interatividade; a prática intertextual; a volatilidade das informações; as diferentes linguagens. 

Nesse momento, o leitor deve assumir mudanças nos modos de ler e escrever. 

 

b) A percepção da necessidade de lidar com os novos gêneros que chegam 

com as inovações tecnológicas. 

 
c) O entendimento do sistema de navegação, a fim de usá-lo para 

enriquecer a aprendizagem e viabilizar o uso dos recursos oferecidos pelo suporte. 

 
d) A participação ativa e crítica na busca do que se lê, para que haja um 

gerenciamento dos dados apresentados, a fim de formular a opinião pessoal.   
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Lembramos que diante de qualquer informação, é preciso avaliar criticamente a 

idoneidade da fonte, e em se tratando de Internet esse cuidado deve ser mantido, devido ao 

pouco controle de conteúdos e autores disponíveis na rede. 

Os autores (op. cit.) destacam que o letramento digital tem como ponto de partida o 

letramento alfabético. Seguindo nesta perspectiva, pode-se dizer que há alguma relação de 

dependência entre o que já foi aprendido, com o que ainda o será. Observa-se o aumento da 

importância do letramento alfabético em si. Somente o letrado alfabético tem condições de 

apropriar-se totalmente do letramento digital (2004: 5). 

Supõe-se, que se há problemas no letramento anterior ao digital, eles devem ser 

resolvidos para evitar a sua continuidade no novo tipo de letramento. O letramento digital 

surge, então, a partir da necessidade de lidar com as mudanças trazidas pelo contexto histórico 

numa sociedade que tem utilizado crescentemente as novas tecnologias, mediadas pela 

informática. Mas não está dissociado de outras formas de letramento. 

Cada suporte, à medida que foi inventado e refinado criou especificidades. É preciso, 

pois, avaliar sempre o que o novo suporte pode trazer, sem rejeição ou otimismo exacerbado.  

O leitor deve conseguir fazer reconfigurações pertinentes à percepção que tem do que lê, do 

que tem em mãos, do que vê (RIBEIRO, 2005). 

As discussões atuais sobre a qualidade da leitura nos suportes impressos ou eletrônicos 

devem considerar a historicidade da alternância dos mesmos. A mudança de suportes sempre 

existiu, por isso, observar os aspectos negativos e positivos que eles podem oferecer em 

ambientes educativos, ou não, precisa acontecer conscientemente. A alteração de um suporte 

para outro não representa a resolução de todos os problemas. Também, não se pode dizer que 

essa mudança invalida o anterior, sendo recebido como uma modificação prejudicial 

(RIBEIRO, 2005. SCHOLZE, 2004). 

Transformar-se faz parte da história. A escrita alfabética apareceu em diferentes 

suportes com o passar dos anos. Tivemos tabuleiro de cera, pedaço de couro ou folhas de 

papel. O tempo avançou, o desenvolvimento dos recursos, os suportes e as ferramentas para 

ler e escrever  também se modificaram, a fim de  realizar a propagação dos conhecimentos 

para as gerações futuras. Tivemos do papiro ao pergaminho, depois com o prosseguir das 

inovações, surgem os livros, os jornais, as revistas, entre outros (RIBEIRO, 2005). 

No século XX, surge o computador que alterou os meios comunicativos existentes 

naquele momento. Passamos do suporte “livro impresso” para o “livro na tela” (livro 

eletrônico).  O surgimento da Internet revoluciona a comunicação, afetando profundamente a 
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vida contemporânea.  Durante as décadas de 70 e 80, o uso da rede foi crescente. Entretanto, 

foi a partir da década de 90, que se deu a sua grande popularização devido à adoção pelo 

grande público. A rede está em constante modificação e sua presença em diferentes áreas da 

vida moderna é inegável (ROJAS, 2001). Os novos suportes passam a conviver com os 

anteriores. 

A necessidade de readaptação aos suportes sempre foi necessária, não é uma 

característica específica desta era tecnológica. E a escola, por estar inserida na história, 

acompanha as mudanças de cada contexto seja ele tecnológico, social, político, econômico ou 

cultural em uma determinada sociedade. Não há como dissociar esses aspectos.  Os meios de 

comunicação tradicionais (rádio, jornal, revista e televisão) já estavam na escola, e hoje, os 

modernos (DVD, Internet) passam a fazer parte dela. E essa presença real e em expansão que 

merece atenção e reflexão.  

 
 

2.1  A escola e o uso de novas tecnologias 

 

     A escola e o professor reconhecem que a educação precisa se aproximar da 

realidade, adaptando o âmbito pedagógico a uma sociedade em constante mudança. Sendo 

assim, possibilitar aos aprendizes o contato com os diversos suportes, com as linguagens e 

com os gêneros é uma atitude que faz parte do seu trabalho. Tais mudanças do mundo 

influenciam o sistema educativo da mesma forma que a escola tem um papel na inserção de 

cada indivíduo nesse contexto social (VIEIRA, 2007).  

Destacamos a seguinte citação da Secretaria Municipal de Educação SME do Rio de 

Janeiro que comenta as transformações da escola (2005: 7) 
Mídias, são uma nova dimensão da vida humana, dos modos de ser e 
conviver, que alteram inclusive as concepções sobre as dimensões de 
tempo e de espaço e transformam os conceitos de realidade e 
virtualidade. Assim, a discussão sobre as mídias, suas respectivas 
linguagens, seus usos e funções e suas implicações, bem como o 
contexto social do qual emergem e em que se desenvolvem, estão 
dentro da escola. Entre outras razões, também estão fora dela, nas 
ruas, no imaginário das pessoas, dos alunos e dos professores. 

 
Em termos históricos, é preciso reconhecer que o trabalho do magistério já estava 

associado a mídias. A escola utilizou em seu percurso sempre algum tipo de mídia para apoiar 

o processo de ensino/aprendizagem.  O que se espera da instituição, atualmente, é que haja a 

integração das mídias antigas com as mais modernas, de maneira qualitativa e crítica, pois 

negar a influência destas culturas na escola seria um grande equívoco. Para que isso seja feito, 

a escola precisa (re) pensar o seu papel diante do novo ambiente digital. Não se pode esquecer 
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que a tecnologia é uma ferramenta a mais de auxílio ao trabalho pedagógico. Ela não 

substitui, os outros recursos, nem os indivíduos envolvidos no processo (VIEIRA, 2007). 

A apropriação da tecnologia pela escola não é garantia de uma educação de qualidade, 

embora possa trazer benefícios ao ser usada. Uma boa escola prioriza a formação de discentes 

baseada no diálogo e na reflexão crítica, entre outros aspectos. O uso da ferramenta 

tecnológica sem esse posicionamento crítico, possivelmente, limita o potencial que a escola 

pode desenvolver ao incorporá-la em sua prática diária. Fazer o uso de uma nova tecnologia 

para apenas reforçar uma antiga metodologia não representa uma mudança efetiva (RIBEIRO, 

2005). 

Não podemos ignorar que o acesso à tecnologia pode ser realizado de maneira 

fragmentada. Se pensarmos que para muitas crianças, o acesso ao material impresso, talvez 

seja feito somente nas escolas, o contato com o computador, por exemplo, poderá ser feito 

dessa mesma maneira com talvez maior probabilidade. Lembramos que iniciativas 

governamentais18 são expostas no site do MEC, a fim de amenizar a situação de desigualdade, 

referente ao contato com o suporte impresso. 

 No que se refere à questão informática, dados apresentados em pesquisas recentes, 

divulgados pelo próprio MEC (BRASIL, 2008), demonstraram que o acesso à tecnologia 

ainda é feito de maneira diferenciada e heterogênea, pois algumas cidades estão mais 

equipadas que outras. Comentamos o caso da cidade de Brasília que é umas das mais 

avançadas tecnologicamente, mas não tem nem 50% de sua população com computador em 

sua residência19. Apesar desses problemas, atitudes têm sido propostas pelas autoridades 

numa tentativa de minimizar as dificuldades encontradas.  

Resumimos abaixo as decisões divulgadas por Tancredi (2008), uma das 

representantes e integrantes da equipe do ministério. Ela também está trabalhando nesse 

projeto para possibilitar a inclusão digital na educação, buscando auxiliar na informatização 

das escolas brasileiras. As principais metas que já estão sendo desenvolvidas contemplam: 

a) Compras de laptops a baixo custo, com financiamento diferenciado para 

professores da rede pública e privada. 

b) Instalação de computadores e banda larga nas escolas, sendo 19 mil 

laboratórios para as urbanas e 7 mil para as escolas rurais. O MEC almeja até 2010 atingir 

                                                 
18  O Ministério da Educação criou no ano de 2005 o Programa Nacional do Livro Didático e o Programa 
Nacional da Biblioteca Escolar, oferecendo divisão através de categorias, dicas, informações e avaliações 
referentes aos temas anteriores. Para mais informações  acessar www.mec.gov.br. 
19    Informação baseada na entrevista de QUINTANILHA (2009) oferecida à Folha Dirigida na seção de 
educação. 



 45

86% dos estudantes da educação básica, das escolas públicas urbanas do país levando-lhes 

acesso à Internet. 

c) Realização de cursos para a capacitação de professores (mídias e 

educação) e divulgação de informações relevantes ao seu trabalho no Portal do Professor. 

d) Oferecimento de conteúdos curriculares com recursos de multimídia 

para auxiliar o trabalho do educador. 

e) Criação da TV por IP na Internet com programação específica para a 

área educacional. 

A era digital chegou à educação e cada vez mais a televisão, o celular, a Internet e 

outros elementos estão na escola e fora dela. Muitas vezes, eles são encarados como negativos 

sendo motivo de conflitos. No entanto, esses meios podem ser usados como ferramenta 

pedagógica desde que de maneira consciente.  

 A responsável pelo Centro de Democratização da Informática no Rio de Janeiro, 

defende que: 
A inclusão digital é uma ferramenta que pode ser utilizada 
pelos governos, ao lado de políticas mínimas de saúde, 
educação, transporte e habitação, em prol das pessoas de baixa 
renda, que não são excluídas apenas do ponto de vista digital, 
mas economicamente. E para ser considerada incluída 
digitalmente, a pessoa precisa ter o acesso, desenvolver a 
apropriação das ferramentas para desenvolver o conteúdo. 
(QUINTANILLA, 2009). 

 
  Mas, não basta, somente, incluir a tecnologia, é preciso possibilitar a inserção social 

nessa era que se configura. Ações para diminuir a exclusão no Estado do Rio têm sido feitas, 

pois parte da infra-estrutura ainda é importada, a demanda é muito grande, a conexão lenta e 

existe a saturação da rede e necessidade de constante e especializada manutenção. 

(QUINTANILLA, 2009).  

Em termos práticos, o ambiente educativo faz uso da Internet, pois ela propicia, 

principalmente: 

a) apoio complementar as atividades pedagógicas; 

b) acesso fácil, em alguns ambientes; 

c) apresentação de informações de maneira diversificada porque combina 

vários elementos e linguagens (textos verbais e não verbais, sons, cores, desenhos e muitos 

outros); 

d) oferecimento de uma grande quantidade de informações; 
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e) possibilidade uma comunicação assíncrona (em tempos diferenciados, 

por exemplo, via emails) e sincrônica (ao mesmo tempo, citamos, vídeo conferência ou 

MSN); 

f) favorecimento na autonomia do aluno; 

g)  maior grau de interatividade; 

h) Diversidade de ferramentas digitais interessantes, tais como: webQuest, 

as bibliotecas virtuais, os fóruns. 

O educador como parte integrante e ativa do ambiente educacional precisa 

experimentar o suporte e a Internet para saber fazer uso deles, buscando aplicações para o 

ensino/aprendizagem. Para favorecer sua prática digital, o profissional deve buscar sempre a 

continuidade de sua formação, no entanto, nem todos têm condições de agir dessa maneira 

devido aos vários problemas já enfrentados pela classe, como comentado anteriormente. 

 Introduzir o uso da Internet na educação requer também uma reciclagem mínima, 

porém contínua, para lidar com ela. Sobre esse aspecto Millán (1998: 16) assegura que: 
 El profesor no se puede desentender completamente de la parte 
técnica. Él también tendrá que tener en cuenta que puede 
encontrar un grupo de estudiantes heterogéneos, con 
habilidades técnicas diversificadas. Al no saber lidiar con el 
ordenador de manera mínima, él puede conducir la tarea hacia 
el desastre total.20

   
A inserção das tecnologias de informação e comunicação (TICs) requer uma ruptura 

de barreiras técnicas (aprender a lidar com o sistema operacional) e culturais (a fim de 

entender o que essa cultura virtual pode trazer de novidade), tendo a percepção crítica de que 

ela não soluciona todas as dificuldades, nem leva ao fracasso, quando é usada. Fazer uso das 

TICs não garante uma boa aula, entretanto, descartá-las pode também não ser uma boa opção 

porque sua presença em todos os ambientes é crescente.  

Todo recurso exige também que quem se disponha a usá-lo, tenha um mínimo de 

conhecimento sobre como aproveitá-lo positivamente. A reflexão sobre o uso da rede para 

ensinar/aprender já é um grande passo. 

A noção de aprendizagem baseada num professor possuidor todos os conteúdos 

também precisa ser repensada nessa era digital. Ele não é o único que transmite o 

conhecimento. A web dispõe inúmeras informações, quando consultada. O educador continua 

orientando o processo de aprendizagem do aluno, mas precisa ter claro que seus alunos 

                                                 
20 O professor não pode desconhecer completamente a parte técnica, pois pode encontrar um grupo de estudantes 
heterogêneos com habilidades técnicas diferenciadas.  Se o educador não souber lidar minimamente com o 
computador, a tarefa planejada por ele, pode tornar-se frustrante. “tradução da pesquisadora”    
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recorrerão a outras fontes de saber. Além da maior flexibilidade, lhe caberá o papel de guiar 

os aprendizes, num uso seletivo e crítico desse universo informativo, nem sempre confiável. 

Essa troca com o outro pode favorecer o enriquecimento pessoal, se bem planejada.   

O ritmo acelerado e a influência de informações alteram a vida escolar, tornando-se 

um desafio tanto para os professores, quanto para alunos. O indivíduo precisa buscar uma 

organização mental, através de esquemas compreensivos que permitam evitar a dispersão, 

transformando os dados fragmentados em conhecimento organizado. 

Navegar na Internet pode ser um processo de busca de informações valioso na 

construção do conhecimento, gerando um rico ambiente interativo facilitador e motivador de 

aprendizagem. Mas pode representar também a coleta de dados sem relevância que não 

agregam qualidade pedagógica ao uso da rede. A adoção das diferentes mídias para o 

enriquecimento das atividades comunicativas depende de uma política de continuidade e de 

cooperação entre professores, funcionários das escolas, políticas públicas que disponibilizem 

recursos, planejamento cuidadoso com acompanhamento e avaliação constante do trabalho.      

 A educação à distância também tem sido beneficiada ao empregar novas TICs, no 

entanto, não nos aprofundaremos nessa questão por não ser o foco desta pesquisa 

desenvolvida por nós. 

Entendemos que o uso da rede pode possibilitar que todos tenham acesso aos diversos 

saberes compartilhados. Entretanto, se a educação da era digital for realizada verticalmente, 

tendo o aluno apenas como um recipiente vazio que precisa ser preenchido por um conjunto 

de informações, a troca por esse novo suporte nada acrescenta ao processo educativo. Educar 

com as novas TICs também implica refletir sobre a prática que se deseja exercer.                                         

Se o uso da rede tem crescido, utilizá-la nas aulas de língua estrangeira é uma 

tendência e o favorecimento que o avanço do suporte pode trazer para o aprendiz que a use é 

considerável: 
En la clase de lengua extranjera, Internet se constituye en un 
instrumento simulador del mundo, proporcionando muestras de 
situaciones reales de uso de la lengua, lo que resulta 
especialmente para aprendices que no estudian el español en un 
país hispanohablante. Es decir, la imensa mayoría de los 
estudiantes de E/LE, como es el caso de Brasil (ROJAS, 2001 : 
23).21

 

                                                 
21  Na aula de língua estrangeira, a Internet se constitui um instrumento de simulação de mundo, proporcionando 
amostras de situações reais de uso da língua, o que dá bons resultados especialmente para aprendizes que não 
estudam o espanhol num país falante desse idioma. Ou seja, inclui a imensa maioria dos estudantes de E/LE 
como no caso do Brasil. “tradução da pesquisadora”  
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É relevante destacar, contudo, que, se muito do que sabemos o fazemos através da 

leitura, com a utilização da rede não será de maneira diferente.  Também recebemos muitas 

informações ao ler na tela. Ao aplicá-la no ambiente educativo, precisamos observar que as 

atividades de leitura também serão influenciadas pela ferramenta digital. 

 Algumas particularidades do ambiente virtual podem trazer dificuldades adicionais ao 

leitor que tenha baixa proficiência leitora. Essa situação deve ser considerada, a fim de não 

gerar um leitor excluído digitalmente. É necessário refletir sobre as possíveis implicações que 

o ambiente digital pode trazer ao processo leitor, para que se possa usá-lo, beneficiando as 

atividades de leitura. 

 

2.2  Ler na tela e fora dela: a leitura via Internet on- line/off- line 
 

     As discussões sobre ler em suportes impressos e/ou eletrônicos têm trazido 

divergências entre os autores no que se refere à qualidade da leitura que se faz neles. No 

entanto, os escritores estão de acordo que o novo suporte não significa o fim do livro, nem a 

morte do leitor. A alteração de suporte trouxe inovações ao processo leitor, mas mudanças já 

aconteciam porque os suportes já se alteraram em épocas anteriores (RIBEIRO, 2005). 

 Abre-se, portanto, uma nova possibilidade: 
 A inscrição do texto na tela cria uma distribuição, uma organização, uma 
estruturação do texto que não é de modo algum a mesma com a qual defrontava o 
leitor do livro em rolo da Antiguidade ou do leitor medieval, moderno e 
contemporâneo do livro manuscrito ou impresso, onde o texto é organizado a partir 
de sua estrutura em cadernos, folhas e páginas. O fluxo sequencial do texto na tela, a 
continuidade que lhe é dada, o fato de que suas fronteiras não são mais tão 
radicalmente visíveis, como do livro encerra, no interior de sua encadernação ou de 
sua capa, o texto  que ele carrega, a possibilidade para o leitor de embaralhar, de 
entrecruzar, de reunir textos que são inscritos da mesma memória eletrônica, todos 
esses traços indicam que a revolução do livro eletrônico é uma revolução nas 
estruturas do suporte material do escrito, assim como nas maneiras de ler 
(CHARTIER, 1998 :129). 
 

Como a Internet disponibiliza acesso a informações e conhecimentos, em grande 

parte, através da leitura, o leitor virtual necessita ser preparado para essa revolução na 

estrutura e nas maneiras de ler a que se refere Chartier (1998).   

Em termos de ensino de LE, a Internet, por um lado, facilita o acesso a textos de 

gêneros e temáticas variados, atuais e de diferentes origens (considerando os povos usuários 

do idioma estudado). Por outro, permite, quando há os recursos técnicos requeridos, o 

trabalho on-line, interativo, com os múltiplos recursos semióticos do meio. Naturalmente, isso 
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também implica reflexões sobre os efeitos dessa transposição didática22 (GUIMARÃES & 

VERGNANO-JUNGER, 2007), em especial quando, ao serem impressos, as características 

hipertextuais que os textos selecionados possuíam se perdem. 

Frequentemente no ensino de língua estrangeira, o texto é retirado de um livro ou da 

rede, sendo levado à sala de aula sob a forma de cópia xerox ou de texto reformatado e 

impresso. Em geral, a abordagem dada a ele é para uma leitura que sirva de suporte para 

ensinar gramática e vocabulário. No ambiente escolar, não é comum que o acesso ao texto 

seja feito diretamente na tela. (BECHEL, 2006).   

 Portanto, pensar em uma educação que inclua o meio eletrônico, requer que tenhamos 

cuidado principalmente com as implicações que as TICs podem trazer ao processo leitor. 

Avaliar o uso do ambiente digital e dos materiais retirados da rede para apoiar o 

ensino/aprendizagem de E/LE, requer uma reflexão que envolve os aspectos que 

desenvolvemos a seguir. 

Como já havíamos comentado, a relação com diferentes suporte é algo que faz parte 

da vida do leitor. A introdução de novas formas de veicular discursos não traz, 

necessariamente, o rompimento completo com suportes anteriores. Mas o contato com novos 

usos demanda uma preocupação em preparar o usuário/leitor, a fim de orientá-lo na obtenção 

do melhor desempenho e maior proveito de seus objetivos. Levando em consideração esse 

fato, há uma subárea da Ciência da Computação, a usabilidade, que se preocupa com essa 

questão considerando que: 
Na mudança de suporte, o usuário necessita reconhecer no 
lugar de memorizar, ou seja, o leitor deve ter algum “gancho” a 
partir do qual reconheça o objeto de leitura com que lida, para 
que não se perca e para que consiga inferir comportamentos 
quanto ao manuseio (navegação) do material. A memorização 

                                                 
22  O conceito original foi proposto por um matemático, para o ensino de 
matemática, a partir da transformação do conhecimento científico, 
retirado de seu contexto original e ajustado para fins didáticos (usado 
como apoio para ensino e estudo). Guimarães e Vergnano-Junger (2007) 
propõem sua adaptação à situação do ensino-aprendizagem de línguas 
estrangeiras. 
Nesse caso, referem-se não mais à adaptação de 
conhecimentos científicos a uma linguagem com fins didático-pedagógicos, 
mas à transferência de textos de sua situação comunicativa cotidiana 
habitual, no âmbito de usos nativos, à uma realidade de sala de aula. 
Tais textos e materiais, poderiam passar ou não por adaptações, mas, em 
todos os casos, devido às alterações nas finalidades e nos sujeitos 
envolvidos no processo de enunciação, seriam considerados recursos 
didatizados. 
Por exemplo, quando retiro uma notícia de uma revista e a 
uso na aula para ensinar algo ao aluno, tenho uma transposição, pois a 
finalidade dela inicialmente era apresentar uma informação e não ensinar 
algo sobre a língua e seu uso. 
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da lide com uma interface, forçando o leitor a aprender “do 
zero” como se mover num ambiente digital, é considerada uma 
violação grave (RIBEIRO, 2005: 134). 
 

A autora (op. cit.) destaca que, assim como o livro, o texto em tela pode ser paginado, 

mantendo o desenho de uma folha, e simulando o formato das letras que são usadas no 

impresso. Também retoma uma leitura privada, não pública e solitária, como em geral, se faz 

com um livro. Mas, além disso, fornece ferramentas de busca como índices e links, mais 

versáteis e ágeis que nos materiais impressos.  

No que se refere ao processo leitor, apesar de encontrarmos estudos recentes sobre a 

especificidade do texto em ambiente virtual, podemos dizer que a escola ainda não se 

posicionou ou encontrou um caminho para desenvolver o letramento, considerado as 

inovações tecnológicas trazidas pelos meios informáticos: 
Atravessamos uma fase de profundas transformações 
tecnológicas que afetam diretamente as formas de letramento. 
A escola, contudo, ainda não se apropriou plenamente dessas 
inovações, seja no uso da tecnologia para ler/escrever em 
suporte eletrônico, seja no conhecimento do perfil deste novo 
leitor. Muito menos, há um consenso escolar sobre o modo de 
conceber a leitura em meio virtual, ou de pensar, os aspectos 
instrucionais envolvidos em seu ensino. Com a tecnologia 
eletrônica e a comunicação visual, leitores e autores acumulam 
novos papéis, agindo intuitivamente, sem contarem ainda, com 
boas informações que possam ajudar a enfrentar os problemas 
e desafios desses novos modos de ler/escrever e construir 
sentidos. Por sua parte, a maioria dos professores não foram 
formados para lidar com tecnologias de informação e 
comunicação no ensino. Tudo é tão recente, quanto urgente 
(VIEIRA, 2007: 244). 

 
O processo leitor, diante dessa realidade precisa ser repensado, levando em conta 

principalmente, as seguintes questões: 

a) A intertextualidade. 

b) A natureza hipertextual que a tecnologia oferece. 

 

A prática da intertextualidade é recorrente neste universo virtual, pois “o hipertexto é, 

por natureza e essência, intertextual. Por ser um texto múltiplo, funde e sobrepõe inúmeros 

textos, que simultaneamente acessíveis ao simples toque do mouse” (KOCH, 2002: 67). Dessa 

forma, os textos dialogam entre si, seja porque estão interligados desde a concepção das 

páginas web, seja porque o leitor os interliga através de sua navegação. 
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  Ao citar o aspecto hipertextual, é fundamental retomar os estudos anteriores que nos 

esclarecem quanto à existência do hipertexto.23 Ribeiro (2005) explica que o hipertexto 

impresso já existia, uma vez que tínhamos nos livros, por exemplo, notas e comentários que 

nos levavam de um texto ao outro. Com o advento das interfaces gráficas nos computadores e 

a possibilidade de acessar inúmeros textos conectados por links, surge uma nova modalidade 

dessa organização hipertextual: o hipertexto digital. 

O hipertexto digital inova porque nos permite manusear o texto no computador, ora 

copiando, ora alterando, sem que o leitor tenha ao menos, o acesso à materialidade textual. Se 

navega em qualquer sentido, e não há a noção pré- estabelecida de certo ou errado, em termos 

de ordenação de leitura.  

Tudo depende da opção feita pelo navegador. Surge um grande texto, formado por 

diversas partes que se conectam continuamente de forma dinâmica e virtualmente instantânea 

(somente dependendo do acesso a um determinado link). Outra diferença trazida por essa 

forma de estruturar os textos é a agilidade proporcionada pelo meio eletrônico. (ROJAS, 

2001) 

Ao navegar entre os textos, o caráter não linear se sobressai. Mas, embora ele seja 

muito recorrente na leitura virtual, não se pode afirmar que é exclusivo desse suporte, nem 

obrigatório. Ao ler na tela o leitor pode optar por um percurso envolvendo a linearidade, da 

mesma forma que pode, não linearmente, saltar capítulos em um livro impresso, selecionar 

apenas algumas notícias ou informações num jornal e assim por diante. Isso demonstra que “o 

leitor pode assumir postura diferente ao ler um texto em papel ou na tela do computador” 

(VIEIRA, 2007: 245). 

Ainda que se faça esse tipo de alteração, ou seja, realizar uma leitura não linear em um 

livro impresso, há um ponto de partida e de chegada fixados pelo autor do livro, portanto a 

limitação existe, diferentemente da tela, que possibilita uma ordem aberta, simultânea e, em 

geral, decidida pelo leitor. Com o hipertexto digital, temos uma rede multidimensional onde 

um texto se conecta a outro, gerando um passeio por múltiplos textos. Surge uma conexão 

entre as diferentes produções textuais, que propicia o fim das rígidas fronteiras entre eles. 

Ainda assim, é importante destacar que mesmo essa liberdade sofre alguma coerção em 

função dos links disponibilizados pelos autores das páginas web visitadas. 

                                                 
23 Rede interconectada de dados e informações, pois há textos que são gerados dentro de outros textos. 
(RIBEIRO, 2005). 
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O hipertexto seja eletrônico ou impresso se define, então, por apresentar a não 

linearidade. Assim, a novidade está apenas no acesso veloz com que os nós24 são acessados 

no universo digital. Destacamos, também, que no ambiente eletrônico a combinação com os 

sistemas de vídeo, som e música que o hipertexto eletrônico incorpora, o faz ser diferente do 

impresso (CHARTIER, 1998).  

Devido à abertura do percurso de leitura, o leitor ao navegar pode perder-se desviando 

sua atenção do que buscava inicialmente. Isso porque a quantidade de informações é enorme e 

sua fragmentação é inevitável. O estabelecimento de objetivos ao iniciar o processo leitor na 

tela, ganha, assim, mais relevância, a fim de minimizar o risco de perda do propósito inicial 

da leitura. 

Como a Internet é um imenso banco de dados, o aprendiz ao avançar pelos 

hipertextos, não tem inicialmente uma idéia das fronteiras do texto que está lendo. Este pode 

ser longo, breve ou virtualmente infinito, devido às possibilidades de enlace com sucessivos 

links. Nesse sentido, o aproveitamento dos mecanismos de busca para especificar as 

informações que são realmente relevantes para os objetivos traçados podem facilitar o 

processo leitor. Logo, saber como funcionam os sistemas de navegação contribui para o 

desenvolvimento do leitor mais proficiente (MILLÁN, 1998). 

 Em função dessas características de fragmentação, não linearidade e 

hipertextualidade, quem lê na tela precisa ter a noção de que essa prática envolve avaliação, 

seleção durante todo o processo. O indivíduo se faz co-autor do material lido, pois 

efetivamente determina que percurso de leitura será realizado. A decisão de qual caminho 

percorrer para aprender, traz mais autonomia ao ler, e estar preparado para a auto-

aprendizagem, ajuda na formação leitora. Mas ao mesmo tempo em que se ganha uma certa 

liberdade na descoberta de saberes, há o aumento da responsabilidade diante do material 

avaliado (VIEIRA, 2007). 

A noção de autor coletivo se enquadra nessa situação, tanto pela participação do leitor 

como um tipo de co-autor, como porque na maioria das ocasiões a página da rede é 

desenvolvida por vários profissionais tais como: projetistas, programadores e escritores. 

Temos assim, uma constante interatividade. E, além desse contexto, a troca se faz presente 

nas intervenções que o leitor pode realizar ao participar de chats, por exemplo, e outros 

gêneros colaborativos e interativos. 

                                                 
24  O nó é um espaço inicial que funciona como uma espécie de âncora de informações, possibilitando a 
complementação dos novos conhecimentos que podem ser acessados ao decidir clicá-lo.  
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 A ferramenta informática nos possibilita acesso a todo tipo de fonte: dicionários, 

museus, artigos, livros, numa acessibilidade praticamente ilimitada. Isso leva a uma postura 

ativa do usuário navegador.  O ideal é relacionar as diversas fontes a partir de análises 

objetivas e cautelosas do que foi encontrado, cuidando de observar aspectos de autoria, 

idoneidade de fontes, adequação de conteúdos. Isso porque o caráter democrático da Internet 

comporta materiais de qualquer indivíduo sem grandes controles.  

No que se refere aos materiais didáticos na rede, de um modo mais geral, não se deve 

desconsiderar quando se faz um planejamento e se procede à sua transposição para as aulas, 

os seguintes aspectos (ROJAS, 2001. ROMERO, 2001): 

a) A estruturação hipertextual da escrita que possibilita muitas 

fragmentações e sequências não lineares. 

b) A possibilidade de ausência do material escolhido na modalidade on-

line devido à possíveis faltas de energia,  quando o acesso é comprometido.  

c) O caráter volátil da rede, uma vez que a página web pode estar 

disponível em um dia e indisponível no outro. Ter um planejamento flexível e bem 

estruturado é indispensável. Se a atividade não está disponível na Internet naquele momento, 

o professor deve ter uma outra para substituí-la. 

d) A autoria dos textos, pois a rede é um espaço de intervenção pública e 

ainda com pouca fiscalização. Não é recomendável acreditar nas informações apresentadas, 

sem realizar anteriormente um estudo comparativo e consciente para saber se o dito, não passa 

de meros equívocos.  

e) A percepção do mundo multisemiótico que se dá fortemente neste 

suporte através da junção de textos verbais, cores, músicas, imagens, gráficos, entre outros. 

Observá-lo na totalidade pode contribuir na construção de sentido. 

f) A postura ética diante do que foi selecionado, expondo a verdadeira 

origem do material, datando a sua retirada do site; 

g) A portabilidade limitada. Ao trabalhar com um notebook, por exemplo, 

devemos considerar a possibilidade de problemas técnicos e de insegurança ao manejá-lo. 

 

 A literatura científica ainda não oferece definições completas sobre o que é preciso 

para ler na grande rede. Os estudos ainda são recentes, entretanto, alguns autores defendem 

que há aspectos positivos na leitura feita no suporte virtual (MARCUSCHI & XAVIER, 

2004). Outros autores declaram que diante do alcance global ao ser usuário a fartura de textos 
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na web pode levar a um estreitamento do raciocínio e do pensamento devido à própria 

velocidade das ferramentas de navegação (VIEIRA, 2007: 247). 

 É válido destacar que fazer uma análise detalhada dos benefícios ou malefícios da 

leitura através deste suporte, em se tratando de finalidades educativas, é iminente, e confirma 

a relevância dos estudos realizados na área.  

Com base nas reflexões apresentadas, entendemos que a maneira de manusear o texto 

no computador, nos obriga a buscar novos conhecimentos e novas estratégias de leitura e de 

escrita. Outra questão, diz respeito à navegação é acesso a tipos25 e gêneros textuais variados 

simultaneamente. 

Os tipos e os gêneros textuais se apresentam da seguinte maneira na visão de Marcushi 

(2002: 5): 
A expressão tipo textual designa uma espécie de construção 
teórica definida pela natureza linguística de sua composição 
(aspectos lexicais, sintáticos, tempos verbais, relações lógicas). 
Em geral, os tipos textuais abrangem cerca de meia dúzia de 
categorias conhecidas como: narração, argumentação, 
exposição, descrição, injunção. Eles são definidos a partir de 
seus traços linguisticos mais predominantes e os critérios 
avaliativos são mais internos. 
  
A expressão gênero textual é propositalmente vaga para referir 
os textos materializados que encontramos em nossa vida diária 
e que apresentam características sócio- comunicativas definidas 
por conteúdos, propriedades funcionais, estilo e composição 
característica. Se os tipos textuais são apenas 6, os gêneros são 
inúmeros. Os critérios de avaliação são mais externos. 

  
 

Bronckart (1999: 137) define os gêneros como “elaborações de diferentes espécies de 

textos que apresentam características relativamente estáveis, são formas infinitas.” Eles 

surgem a partir de uma necessidade de comunicação e estão permeados por determinadas 

características, pois se inserem em um contexto sócio-histórico que os influencia.  

Portanto, não se recomenda atribuir a eles uma classificação estável e definitiva. Os 

gêneros textuais se tornam ilimitados porque a cada necessidade comunicativa, a tendência é 

que surjam novos gêneros para dar continuidade à necessidade de expressão.  

Marcuschi (2004: 15) “assegura que os gêneros textuais também são fenômenos 

históricos, profundamente vinculados à vida cultural e social.” No entanto, ele ressalta que 

estes elementos se caracterizam mais pelas funções comunicativas que por suas características 

peculiares sejam linguísticas ou estruturais. 

                                                 
25 Tipos textuais: formas específicas que se apresentam através de moldes finitos. (BRONCKART, 1999: 138) 



 55

 Assim, apresentam variadas formas e definições diferentes entre os estudiosos desse 

assunto. Muitos gêneros surgem, mas também podem desaparecer. Essa possibilidade se 

explica ao avaliar razões históricas. 

Com a invenção da escrita alfabética, o aumento da quantidade de gêneros típicos 

dessa modalidade foi enorme. Depois da cultura impressa, há um acréscimo considerável. 

Atualmente, outros gêneros surgem influenciados pela cultura eletrônica.  Portanto, os 

gêneros textuais situam-se funcionalmente nas culturas em que se desenvolvem 

(MARCUSCHI, 2004). 

Partindo do pressuposto que a comunicação se dá através de textos, a temos manifesta 

sempre através de algum gênero. Essa visão é defendida por Bakhthin (1997), pois para o 

autor a noção de língua envolve uma atividade social, histórica e cognitiva. Não estamos 

defendendo que a forma seja desprezível, já que em várias situações ela será determinante 

para a definição de certo gênero. Em outras ocasiões, a função que o gênero exerce será 

importante para defini-lo. 

Estudos também realizados por MARCUSCHI (2004) demonstram que há uma 

tendência nas escolas: privilegiar o trabalho com alguns gêneros, incentivando sua leitura, e 

descartando outros. Ao optar seguir por esse caminho, o professor precisa relembrar que os 

PCN’s recomendam o trabalho com a maior pluralidade de gêneros possível. 

O profissional ao desconsiderar essa indicação, provavelmente, prejudicará o 

conhecimento textual dos alunos, já que realiza um contato limitado com a multiplicidade de 

gêneros que circulam socialmente, vários dos quais somente são apresentados a partir da vida 

escolar. Cabe, também, destacar que a chegada das inovações tecnológicas traz uma série de 

situações de comunicações nunca vivenciadas, o que gera novos gêneros, passíveis de serem 

discutidos no âmbito educacional. 

O estudo e a classificação dos gêneros digitais, contudo, constituem ainda polêmica:  
Apesar de muitos trabalhos desenvolvidos a esse respeito 
particularmente, a questão dos gêneros digitais continua pouco 
esclarecida. A CMC (comunicação mediada por computador) abrange 
todos os formatos de comunicação e os respectivos gêneros que 
afloram nesse contexto (MARCUSCHI, 2005: 16). 
 

Ainda temos muito a conhecer sobre essa temática, mas não é possível ignorar que o 

suporte no qual o texto se encontra contribui para a formação de novos gêneros de escrita. 

Com a virtualidade não seria diferente. 

Segundo Marcuschi (2002), embora possa ser uma classificação ainda provisória, 

inicial, eles poderiam estar agrupados numa categoria de gêneros emergentes, também 
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denominados gêneros digitais26. Esse grupo mediado pela tecnologia digital, se divide, 

segundo o autor em: 

 

a) aulas virtuais; 

b) blogs; 

c) chats; 

d) emails; 

e) entrevistas (forma de diálogo com pergunta e resposta); 

f) fórum eletrônico; 

g) lista de discussão; 

h) vídeo-conferência interativa. 

 

Ainda não há clareza quanto às propriedades constituintes de cada um deles, para 

caracterizá-los como um gênero novo. Porém, percebemos que estes elementos no ambiente 

virtual possibilitam uma alta interatividade, além da crescente inserção dos elementos visuais 

e sonoros no corpo do texto. 

A discussão sobre os gêneros textuais ou digitais é extensa e se encontra ainda em fase 

inicial. Por isso, optamos por somente abordá-la de modo mais geral. O que, por agora, é 

prudente admitir é que, avaliando os digitais, percebe-se que “os dispositivos informáticos 

possibilitam a criação de formas sociais e comunicativas inovadoras que só nascem pelo uso 

intenso das novas tecnologias” (MARCUSCHI & XAVIER, 2004: 6). Sendo assim, merecem 

atenção do sistema educativo de forma geral e nas discussões sobre ensino-aprendizagem de 

LE de modo específico. 

A partir dos comentários referentes aos gêneros, nos parece adequado discutir detalhes 

sobre a homepage, gênero que também faz parte da polêmica mencionada. Há conflitos entre 

os autores sobre sua classificação. Por essa razão e porque nosso estudo se baseia na análise 

de materiais retirados de páginas de Internet, a comentamos. 

                                                 
26  O autor ressalta que não vai  tratar como gênero a homepage (portal, sítio, página), já que não ela passa de 
um ambiente específico para localizar uma série de informações, operando como um suporte e caracterizando-se 
cada vez mais como um serviço eletrônico. Uma homepage não passa de um catálogo ou uma vitrine pessoal ou 
institucional. 
Ele também comenta que desconhece levantamentos exatos de quantos gêneros poderiam ser identificados na 
mídia virtual e ignora se já há uma designação consagrada para os mesmos. Sobre a definição de critérios 
esclarecedores para agrupá-los, Marcuschi assegura que eles ainda não estão plenamente estabelecidos. Entre os 
gêneros mais conhecidos e que vêm sendo estudados o autor situa pelo menos estes (com designações que 
refletem somente uma tentativa dele). 
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Apresentamos um pequeno panorama referente ao assunto, pois a observação das 

homepages nos auxiliou na categorização do corpus de análise. 

 

2.3  O gênero homepage 
  

   

Considerando a homepage, percebemos que sua classificação, ainda, não é motivo de 

consenso.  Iniciamos o estudo a partir da definição de Marcuschi (2004). Segundo o autor 

(op.cit.: 12) não se pode tratá-la como gênero, pois “não passa de um ambiente específico 

para localizar uma série de informações, operando como um suporte e caracterizando-se 

cada vez mais como um serviço27 eletrônico”. A homepage funcionaria como um catálogo, 

uma vitrine pessoal ou institucional. 

Seguindo nessa perspectiva, o autor explica que suporte textual se relaciona ao 

portador do texto que o fixa, tornando-o acessível para fins comunicativos. No entanto, não se 

trata de um transporte ou veículo estático. Há um locus no qual o texto se apresenta. E, como 

a homepage agrupa os diferentes textos, oferecendo espaço para eles, é considerada dessa 

maneira. Portanto, é suporte e não gênero (MARCUSCHI, 2004: 13). 

O mesmo autor (op. cit.) menciona que quando se avalia uma homepage mais 

detalhadamente, percebe-se o oferecimento de um serviço ou de suporte para outros suportes, 

já que dentro dela podem estar revistas, jornais, livros e outros. 

A partir de outra perspectiva, Bezerra (2007: 1) a considera como “um gênero 

introdutório, visto que introduz o usuário no site, funcionando como porta de entrada para a 

navegação sobre diversas informações. Tenho um gênero que introduz ou apresenta outros.” 

Embora utilize outros gêneros em sua constituição, a homepage já possui características 

próprias.   

O autor também ressalta que: 
 Ela permite associação com raízes antigas de gêneros da 
modalidade oral ou impressa, já que tem como antecedente o 
exórdio (apresentação oral de uma fala) e a primeira página de 
um jornal. Pode-se encontrar na primeira folha do jornal 
manchetes atrativas, quadros, índices, fotografias e valores 
relacionados à localização dos elementos. Há palavras-chave 
para guiar o leitor tanto na página de abertura do jornal, quanto 
na homepage (BEZERRA, 2007: 3) 
 

 Outros itens podem facilitar a compreensão da denominação atribuída por Bezerra 

(2007: 6-10) à homepage : 
                                                 
27 Entendido pelo autor como um aparato específico que permite a realização ou a veiculação de um gênero em 
algum suporte. 
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a) os gêneros introdutórios têm como objetivo proporcionar uma leitura 

prévia, almejando orientar a informação que se segue. Seu propósito comunicativo é 

introduzir uma obra. 

b)  é a página inicial de um site, que surge com a web, sendo porta de 

entrada oficial dele. Portanto, fora da rede perde a sua especificidade. 

c)  introduz o usuário no conteúdo geral do site que a partir dos links,  

acessa mais especificamente as informações de seu interesse. 

d)   apresenta em sua estrutura dinamicidade e padronização. 

 

Uns autores seguem a postura de Marcuschi. Outros concordam com Bezerra que a 

conceitua como gênero desde que seja o introdutório. Para esse estudo, nos apoiamos na 

segunda definição porque as explicações nos parecem mais esclarecedoras nesse momento. 

 Dando continuidade ao trabalho seguimos com o desenvolvimento mais detalhado da 

pesquisa desenvolvida. 
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3  METODOLOGIA 
 

Este capítulo tem por objetivo apresentar o percurso da pesquisa, evidenciando os 

passos metodológicos que viabilizaram a discussão do problema em estudo. Ele está dividido 

em quatro partes. 

Na primeira, “Caracterização do estudo”, temos um comentário sobre o tipo de 

investigação proposta. Na segunda, denominada “Corpus inicial”, apresentamos a maneira 

pela qual se deu a busca dos documentos que analisaríamos, uma descrição de caráter mais 

geral e amplo do que foi selecionado, agrupando-os para facilitar o recorte.  

A terceira parte trata dos critérios para a delimitação do corpus definitivo, da 

justificativa do porquê optamos por tal recorte. Finalmente, na quarta, tratamos dos critérios 

com os quais trabalhamos na análise. 

 

3.1  Caracterização do estudo 

 

 O presente estudo é de natureza documental e caráter descritivo. Seu foco volta-se 

para examinar materiais didáticos de E/LE (nossos documentos) e descrevê-los a partir de um 

tratamento analítico, buscando uma reavaliação baseada em uma interpretação nova ou 

complementar ao que já existe (LAKATOS, 1991). 

Estudos de Lankshear e Knobel (2007: 274) esclarecem que a análise de um conteúdo, 

se baseia no que está no texto do documento. “A análise de conteúdos, geralmente, é utilizada 

para avaliar os materiais impressos convencionais. No entanto, ela também pode ser 

aplicada para analisar sites da Internet”. 

Já encontramos pesquisas realizadas sobre materiais didáticos retirados de livros com 

enfoque na questão leitora. No entanto, percebemos a necessidade de observar os materiais 

oferecidos pela Internet, almejando refletir sobre as implicações que o suporte poderá trazer 

para o ambiente educacional e para a leitura mediada pelas novas tecnologias. Logo, 

buscamos reavaliá-los de maneira crítica, considerando os estudos mais recentes no que 

concerne às inovações trazidas pelo ambiente virtual na formação do leitor.   

A pesquisa documental desenvolvida, aqui, baseou-se num recorte de materiais 

didáticos retirados da Internet. Adotamos o enfoque qualitativo de análise, por tratar-se de 

uma investigação compreensiva do que foi observado, com base na descrição dos dados 

coletados. Temos apenas, o propósito de observar os documentos do corpus, a fim de 
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compreender melhor a abordagem de leitura adotada por eles. Não almejamos generalizar as 

amostras expostas e nem queremos determinar que a realidade seja apenas uma. 

Nosso corpus e os objetivos da pesquisa têm como foco determinar a realidade a partir 

da seleção dos materiais didáticos de espanhol veiculados na Internet. Portanto, nossas 

conclusões se apoiam somente nos materiais apresentados nesse estudo especificamente. 

 

3.2  Corpus inicial 

 

O desejo de iniciar uma pesquisa dedicada à compreensão leitora surgiu a partir de  

reflexões sobre os problemas encontrados na leitura em LM. Ao observar o ambiente da sala 

de aula, durante o estágio na Licenciatura em língua estrangeira, foi possível constatar, 

também, a existência de dificuldades quanto à formação do leitor em LE, fato que já foi 

mencionado em trabalhos científicos.  

Através das discussões na universidade, das conversas e reflexões sobre as pesquisas 

realizadas por Vergnano-Junger  desde o início de sua atuação acadêmica,  começamos a nos 

preocupar com situação comentada anteriormente, pois muito do que sabemos é obtido 

através do que lemos. Se não conseguimos processar as informações de maneira satisfatória, é 

possível que tenhamos a compreensão comprometida e consequentemente, limitações na 

aquisição e processamento de conhecimentos em geral.  

Se a aquisição de novos conhecimentos se faz através da leitura em LM, assim 

também o é na língua estrangeira. Portanto, entendemos que o ensino desta deve possibilitar, 

ao menos, capacitar o aluno para ler com proficiência em LE.  

O aprendizado/desenvolvimento de determinadas habilidades linguísticas, neste caso a 

leitura, se faz no âmbito de um processo de escolarização. Como tal, envolve metodologias de 

ensino, ação de professores, de alunos e materiais/recursos didáticos. Deste quadro, voltamos 

nossa atenção para os recursos extraídos da rede. 

Decidimos optar por este suporte, pois ele tem surgido constantemente como fonte 

para a coleta de materiais para uso didático-pedagógico, já que oferece uma variedade de 

textos, gêneros e atividades. A inserção das novas tecnologias no contexto escolar torna-se 

inevitável, pois já faz parte da vida moderna (MARCUSCHI & XAVIER, 2004).  

A fim de tentar contribuir de alguma maneira para que a leitura em LE seja capaz de 

formar leitores com menos deficiência nessa atividade, começamos a problematizar, então, o 

tema através da seguinte questão: que modelo-(s) de leitura está (ao) sendo priorizado (s) nos 
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sites que oferecem materiais para o ensino de E/LE em suas atividades de compreensão 

textual? 

Considerando o problema do nosso estudo, nos propusemos avaliar materiais didáticos 

porque eles são elementos complementares ao trabalho do professor. Desejamos observar 

como essa abordagem tem se dado, para observar se ela facilita o processo leitor ou não. 

 Ressaltamos que a adoção de determinado material pode influenciar e/ou ser 

influenciado na concepção que temos de algo. Por isso, é preciso estar atento ao escolhê-lo 

para saber os aspectos positivos ou negativos em sua utilização. Nesse sentido, é preciso uma 

avaliação crítica do docente no momento em que tenha contato com ele. Logo, nos importa a 

descrição desse material.  

Inicialmente, foram selecionados, através da internet, sites gratuitos que ofereciam 

materiais didáticos de espanhol como língua estrangeira. As palavras- chave utilizadas nesta 

busca foram: lectura; material didáctico; enseñanza de español lengua extranjera. 

O período de busca foi de janeiro até dezembro de 2008. Após terminada a coleta 

inicial, estabelecemos um quadro com comentários gerais reunindo os materiais com os seus 

respectivos sites em grupos, segundo  suas características comuns mais marcantes, ou seja, em 

função dos seguintes traços: sites informativos, sites de divulgação editorial específica e sites 

para professores com atividades envolvendo a compreensão leitora. 

 Essa descrição e categorização foram relevantes para selecionar os que fossem 

indispensáveis à continuidade do estudo, isto é, aqueles sites que abordaram a compreensão 

leitora em suas propostas de atividades sugeridas aos professores. 

Quadro 1: Categorização dos sites 

Descrição geral Página web 

Grupo A 

Informativos e de 
variedades, destinados ao 
público que deseje saber 
mais da língua espanhola 
num sentido mais geral. Há 
também em alguns deles, 
exercícios de reforço 
baseados em questões 
gramaticais. 

www.ga-s1.com.br

www.ga-s2.com.br

www.ga-s3.com.br

www.ga-s4.com.br

www.ga-s5.com.br

www.ga-s6.com.br

www.ga-s7.com.br

www.ga-s8.com.br

www.ga-s9.com.br

www.ga-s10.com.br

http://www.ga-s1.com.br/
http://www.ga-s2.com.br/
http://www.ga-s3.com.br/
http://www.ga-s4.com.br/
http://www.ga-s5.com.br/
http://www.ga-s6.com.br/
http://www.ga-s7.com.br/
http://www.ga-s8.com.br/
http://www.ga-s9.com.br/
http://www.ga-s10.com.br/
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Grupo B 

Exclusivo para divulgação 
de materiais pedagógicos de 
cursos e oferecimento de 
atividades específicas para 
complementar o material 
sugerido. O acesso em 
algumas partes é restrito e as 
informações são destinadas 
aos que os adotam. 
 
 
 

www.gb-s1.com.br
www.gb-s2.com.br
www.gb-s3.com.br

Grupo C 
  
Contribuem para a formação 
continuada do professor 
dando sugestões de 
atividades, que podem 
enriquecer a prática 
pedagógica. 
 

www.gc-s1.com.br
www.gc-s2.com.br
www.gc-s3.com.br
www.gc-s4.com.br
www.gc-s5.com.br
 
 

 

  De uma maneira geral, esses sites apresentaram em sua homepage informações que 

nos auxiliaram no momento do recorte. Não analisamos especificamente as páginas de 

abertura porque apenas desejamos estabelecer descrições individuais de cada site apresentado. 

O quadro 2, que ainda será descrito, objetiva proporcionar uma visão geral de cada 

homepage, mantendo as informações mais centrais dela. Os dados da página de abertura nos 

ajudaram a ter uma noção dos elementos reunidos na totalidade do site, pois destacavam o que 

seria mais específico, se explorássemos os links, navegando através das palavras-chave da 

página inicial. 

Ao observar cada uma das homepages, tivemos condições de decidir quais deveriam 

ser mantidas no estudo, e quais poderiam ser descartadas, por não atenderem à necessidade do 

trabalho. Assim, chegamos às informações que se seguem. 

 

 

 

 

 

  

 

http://www.gb-s1.com.br/
http://www.gb-s2.com.br/
http://www.gb-s3.com.br/
http://www.gc-s1.com.br/
http://www.gc-s2.com.br/
http://www.gc-s3.com.br/
http://www.gc-s4.com.br/
http://www.gc-s5.com.br/
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Quadro 2: Conteúdos gerais apresentados na página de abertura dos sites selecionados. 

Grupo A Sequência dos sites  

  
Disponibiliza textos que falam sobre seções 
específicas que se apresentam divididas 
dentro do site. Além desta possibilidade, há 
estudos científicos sobre fenômenos 
atualizados e notícias mais precisas, 
envolvendo a comunidade latina presente nos 
diferentes continentes. 
 

s1 

 
Apresenta informações referentes ao 
Ministério da Educação Espanhola, 
explicando perguntas frequentes sobre: bolsas 
de estudo, universidades do país, sistemas 
educativos e cursos para professores. 
Além do que já foi mencionado, o leitor 
também pode encontrar notícias atuais gerais, 
oferecimento de serviços, como por exemplo, 
adquirir livros, ou consultar pedidos feitos 
on- line. 
 

s2 

 
Há uma variedade de informações referentes 
ao ambiente educativo, tais como: pesquisas 
com temáticas pedagógicas atualizadas, links 
sobre outros sites que falam sobre educação, 
dicionários, jogos, exposição de trabalhos 
enviados à equipe responsável pelo site, além 
de experiências aplicadas nesta área. 
As sugestões de atividades contempladas aqui 
são passeio ao zoológico, museus, 
exposições, entre tantos outros. 
 

s3 

 
Obtemos informações sobre cursos em geral, 
para aperfeiçoamento linguístico ou sobre 
aprendizado de temas específicos. Surgem 
também notícias do dia, ofertas de emprego, 
entrevistas e oferecimento de serviços.   
 

s4 

 
Oferece principalmente textos para estudo 
englobando as seguintes temáticas: ciências 
naturais e tecnologias; linguagem, arte e 
lazer; cultura e ciências sociais; economia e 
outros setores. 
 

s5 
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 Proporciona informações específicas sobre 
uma universidade espanhola contemplando 
todas as atividades desenvolvidas por ela. A 
cidade na qual ela se encontra também é 
descrita, a fim de oferecer dicas, aos que se 
interessam em viajar até a localidade 
sugerida. 
 

s6 

 
Ocorre a presença de links variados sobre 
cursos, produtos, livros, tradutores, 
dicionários e intercâmbios em instituições 
oficiais ou domiciliar.  
 

s7 

 
Há o oferecimento de serviços, poesias para 
leitura, informações sobre viagens e textos 
variados, mas não há recomendação para uso 
pedagógico do material textual. 
Embora ofereça um espaço dedicado ao 
professor, percebe-se ao explorá-lo, que há 
somente sugestões de links que podem 
interessar ao docente. 
 
 

s8 

 
Apresenta comentários referentes à língua, 
literatura, educação mediada pela tecnologia, 
didática e sistemas de ensino. Há 
oferecimento de artigos com estudos recentes 
sobre os temas anteriores. 
Também encontramos a presença de 
atualidades. 
 
 

s9 

 
Divulga notícias em geral sobre cursos, 
empregos e temáticas variadas. Nesse site, 
temos um espaço destinado ao reforço de 
conteúdos para melhora da aprendizagem. No 
entanto, as atividades abordam puramente  a 
gramática, centrando-se no público infantil. 
 

s10 
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Grupo B Sequência dos sites  

 
Divulgação de materiais de cursos específicos 
e de atividades oferecidas por eles. Além 
dessas informações, há esclarecimentos 
referentes à metodologia utilizada pelo curso. 
O site que oferece espaço ao professor, o 
acesso só é permitido aos que usam o 
material, logo ele é restrito. 
 

s1, s2 e s3. 

 

 

Grupo C Sequência dos sites 

 

Apresenta informações para professores 
como utilidades, opções de lazer, artigos para 
leitura e atividades sugeridas. 
 

s1 

 

Oferecimento de informações e atividades 
variadas ao professor envolvendo temáticas 
sobre leitura, literatura, ensino, artes e outros.
 

s2 

 

Disponibiliza serviços, sugere eventos 
relacionados ao âmbito educativo, além de 
oferecer notícias e atividades aos professores.
 

s3 

 

Oferece notícias atualizadas sobre o ensino 
do idioma e sugere ao docente o uso de suas 
atividades.  
 

s4 

 

Divulgação de eventos, artigos, pesquisas e 
sugere atividades ao professor. 
 

s5 

 

A homepage de cada um dos sites se encontra disponível para consulta. (A listagem 

nominal dos que estão presentes neste trabalho está nos anexos A, B e C). 
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3.3  Delimitação do corpus e justificativa do recorte 
 
 

Terminada essa etapa inicial de catalogação dos sites, percebemos que alguns não se 

adequavam ao que desejávamos porque não contemplavam em suas atividades a abordagem 

da leitura. Os grupos A e B foram descartados, pois esses eram respectivamente para: notícias 

gerais, algumas atividades de gramática da língua e para divulgação editorial específica.  

Embora site do grupo A apresentasse exercícios, ele não abordava a leitura, e sim a 

gramática, logo não nos auxiliaria, já que nosso foco era a compreensão leitora proposta pelos 

sites. 

Considerando a informação anterior, acrescentamos que o fato de os sites oferecerem 

ou não materiais para professores de língua estrangeira, também influenciou na realização do 

nosso recorte. 

  Os sites de C seriam úteis à observação necessária que nos propomos realizar, para 

trazer respostas ao problema que buscávamos solucionar. Portanto, passamos a descrição mais 

detalhada desse grupo. 

Aproveitamos o estudo de Bezerra (2007) sobre a homepage como gênero 

introdutório, destacando da proposta dele, aspectos sugeridos para comentá-la num sentido 

mais amplo. Os selecionados foram: o propósito comunicativo e as estratégias retóricas que 

podem ser observados nas páginas de abertura dos sites.  

O autor destaca que o primeiro aspecto é usado para introduzir ou apresentar o site 

(natureza mais informativa sobre o conteúdo dele); apresentar notícias locais ou não (natureza 

parcialmente jornalística) e consolidar a imagem do proprietário e de seus colaboradores 

(anúncios através de logotipos e propagandas variadas).  

O segundo aspecto refere-se à combinação de recursos verbais, auditivos e visuais, 

enriquecendo a apresentação dos conteúdos na homepage do site. Avaliamos este aspecto para 

saber se há o aproveitamento do mundo multisemiótico que a tecnologia proporciona de 

maneira mais enfática.  Incluímos esses dois itens nas observações gerais dos sites do grupo 

C, em função do recorte estabelecido. 

Nesse momento, estabelecemos os pontos específicos analisados nos exercícios 

retirados dos sites. 
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3.4  Critérios contemplados na análise 
 

Após o levantamento realizado foi possível definir o guia de análise, estabelecendo 

quais aspectos seriam privilegiados de maneira mais específica depois de avaliar os sites, e os 

respectivos exercícios coletados neles. 

 Sobre as atividades selecionadas, desejamos discutir a maneira pela qual se aborda a 

leitura no site para que se possa entender o(s) modelo(s) de leitura presente(s) ali e as 

prováveis consequências para o leitor na adoção do mesmo.  

Objetivamos comentar os gêneros textuais trabalhados a fim de saber se há diversidade 

deles nos exercícios propostos. Consideramos que o texto enquanto materialidade apresenta 

informações verbais e não verbais, portanto, somente observamos de um modo geral, se o 

texto imagístico tem sido tratado e não nos aprofundamos na temática porque foge do 

propósito do trabalho. 

É importante avaliar as orientações dadas ao professor e a possibilidade de 

participação do docente para que saibamos se há um espaço para críticas, ou dúvidas 

referentes aos exercícios oferecidos, uma vez que, o público alvo principal é o profissional. 

 Além disso, queremos avaliar o oferecimento da dupla possibilidade para um trabalho 

on- line/off- line   com a finalidade de comparar o que se perde/ganha nesta leitura no suporte 

digital e fora dele.  

Portanto, temos como foco: 

 

a) o modelo de leitura adotado pelo site, observado a partir dos exercícios.  

b) o trabalho com os gêneros. 

c) as orientações dadas ao professor. 

d) as instruções a respeito da transposição didática on-line/off-line do 

material. 
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4   APRESENTAÇÃO DOS DADOS COLETADOS, ANÁLISE E DISCUSSÃO 
 
4.1  Panorama geral das homepages 
 

Em função do estudo em questão, selecionamos somente os do grupo C, pois ele se 

adéqua ao que buscamos: avaliar as atividades de compreensão leitora nos materiais 

oferecidos ao professor de língua estrangeira. Entre as justificativas pelas quais as páginas 

foram selecionadas para o estudo está a possibilidade de uso gratuito dos materiais didáticos 

oferecidos. Outro critério foi baseado na elaboração dos sites, pois, de alguma maneira, têm o 

intuito de ajudar aos professores de língua estrangeira. E por último, embora não menos 

importante, está o fato de trabalharem a compreensão leitora em suas atividades. 

 No caso específico de s228, apesar de sua diferença com relação aos outros, ele foi 

selecionado pelos seguintes motivos: 

a) foi criado em 1991 pelo governo de seu país de origem, 

desejando promover a difusão e o ensino do idioma no mundo. 

b) Embora não seja específico para o educador, pois oferece acesso 

a estudantes e professores, optamos selecioná-lo pela referência 

que ele representa na comunidade latina em geral. 

Propomos comentar, primeiramente, a apresentação da homepage (entendida aqui 

como a página inicial, ou seja, um gênero introdutório) de cada site para expor os conteúdos e 

outros elementos que se destacaram em nossa observação. Lembramos que a retomada de 

aspectos do estudo de Bezerra (2007) faz parte desta descrição, como já havíamos 

mencionado anteriormente no item 3.3. 

Sobre seu propósito comunicativo, o que foi mais geral nos sites que estão aqui é 

informar sobre o conteúdo presente na página, ainda que outros objetivos possam ser 

identificados. 

No que se refere às estratégias retóricas há o predomínio de recursos verbais e visuais 

em todos os sites. No entanto, o s2 utiliza também recursos sonoros, o que o diferencia dos 

demais. 

  Apresentamos no quadro 3 a estruturação dos links para que possamos avaliar se a  

sua organização oferece a visualização dos temas principais da homepage e/ou uma pequena 

antecipação do conteúdo informativo, como guia do leitor, oferecendo-lhe o assunto a ser 

aprofundado, através de um pequeno resumo. Também comentamos os conteúdos gerais das 

páginas de abertura.  Os tópicos que apresentaram alguma diferença entre os sites foram: 
                                                 
28  Cada site será identificado pela letra s, seguida de um número, de 1 a 5. 
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Quadro 3: Síntese dos aspectos diferenciados na homepage dos sites do grupo C 

Sites Apresentação dos conteúdos gerais 
 

Estruturação 

S1 Informações sobre: artigos, exercícios, 
sugestões de lazer e recomendação para 
participar de blog com temática 
específica.   
 

Os links gerais da homepage se 
apresentam na parte superior e inferior 
dela. Essa organização ajuda a visualizar 
os principais tópicos do site. 

S2 Informações sobre: artigos, exercícios, 
sugestões de lazer e recomendação para 
participar de blog com temática 
específica. 
 
Obs.: O mesmo de S1. 

Os links gerais da homepage se 
apresentam na parte superior dela. Essa 
organização ajuda a visualizar os 
principais tópicos do site. 
 
Além deles, encontramos links mais 
específicos com pequenas descrições 
sobre o que será tratado antecipadamente. 

S3 Há setores específicos para uso do 
professor, além de notícias gerais e 
educativas. 
 
Também encontramos enquetes, 
disponibilidade de serviços como 
buscadores e dicionários. 

Na organização desse site, encontramos 
links mais específicos com pequenas 
descrições sobre o que será tratado Há 
oferecimento de resumo antecipado. 

S4 Disponibiliza seções para o professor 
com sugestões de atividades para as aulas 
de língua estrangeira. 
 
É possível obter informações sobre: 
cursos de atualização profissional, textos 
com temáticas mais recentes e 
informações referentes ao universo do 
idioma. 

Os links gerais da homepage se 
apresentam na parte superior dela. Essa 
organização ajuda a visualizar os 
principais tópicos do site. 
 
Além deles, encontramos links mais 
específicos com pequenas descrições 
sobre o que será tratado antecipadamente 

S5 Informações sobre: congressos, cursos, 
instituições, notícias, novidades, 
oportunidades de trabalho, livros e 
propostas de atividades aplicáveis em 
sala de aula. 

Os links gerais da homepage se 
apresentam na parte superior dela. Essa 
organização ajuda a visualizar os 
principais tópicos do site. 

 

Ao observar as informações contidas no quadro 3, podemos concluir que, quanto aos 

conteúdos, que s1 e s2 são similares, com materiais tanto de lazer quanto de trabalho; s4 e s5 

se aproximam no que se refere à oferta de informações de caráter profissional; s3 e s4 

oferecem espaços específicos para o professor. Ainda podemos acrescentar que s3 contempla 

a interação por meio de enquetes e facilita as atividades de busca referencial por meio do 

acesso a dicionários e buscadores. 
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No que se refere à estrutura, a maioria dos sites optou por uma organização que 

disponibiliza os links na parte superior da página. Isso ajuda na localização e visualização do 

que a página oferece.  Merece destaque a presença de links mais específicos, acompanhados 

de descrições e resumos, antecipando os conteúdos aos quais remetem, em s2 e s4. 

 

 

 

4.2  Análise das atividades de compreensão leitora 

 

Para complementar o que descrevemos no quadro 3, prosseguimos especificamente 

para a avaliação dos exercícios. A partir dos materiais selecionados, destacamos as seções de 

atividades de compreensão leitora contidas nos sites para descrever os critérios já definidos 

anteriormente. 

 

4.2.1  Modelo (s) de leitura

 

No s1, as propostas de atividades para trabalhar a compreensão leitora se dividem em: 

atividades para alunos iniciantes, ou seja, os que têm um conhecimento básico da língua, e   

para alunos mais avançados29. O professor deve decidir, então, com base em seus objetivos e 

no conhecimento que tem da sua turma, se o aprendiz tem condições de realizá-las ou não.  

Apresentamos uma atividade de compreensão leitora para iniciantes: 

                                                 
29  Não se especifica sobre tempo de conhecimento da língua, ou se tais atividades poderiam ser aplicadas 
aos alunos com conhecimento equivalente ao nível médio do idioma, por exemplo. 
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Grupo C s1 
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Através das perguntas utilizadas para a compreensão leitora do texto, percebemos que 

ler na perspectiva do site 1 é, apenas, retirar do texto a informação explícita, que de alguma 

maneira, já é introduzida na própria pergunta. . Uma exceção poderia ser atribuída à pergunta 

1, na qual o leitor teria que inferir pelo contexto geral do poema o estado de ânimo do 

pássaro. Ainda assim, como a questão apresenta duas opções muito próximas (alegre/ muy 

feliz) a opção destoante acaba levando à uma escolha, mesmo que não baseada no 

entendimento. Compreender o texto, pelo que parecem indicar as perguntas, é associar 

palavras isoladas dentro dele. 

  Seguindo nessa perspectiva, a reflexão se torna desnecessária porque um simples 

passar de olhos pelo texto, já conduz à resposta. Há perguntas óbvias de acordo com a 

sequência textual e as associações pedidas pertencem a um nível bem inicial de leitura em 

língua estrangeira. Esse modelo decodificador leva o aluno a procurar mecanicamente a 

resposta no texto, sem ao menos preocupar-se com a busca de outros significados, pois se 

prioriza o significado literal das palavras. O aprendiz apenas recebe o que o texto propõe, logo 

se posiciona passivamente diante das informações apresentadas. Portanto, não há uma visão 

de conjunto do material textual, nem uma interação ou construção de sentidos.  O mesmo 

modelo que acaba de ser descrito para o s1, se observa no site 4. 

 O s4, apresenta poucas atividades de compreensão textual. Elas são para serem 

realizadas on-line, e somente destinadas ao nível intermediário.  Não há nenhuma explicação 

auxiliar para definir que aluno poderia enquadrar-se nesse nível.  Também percebemos que 

textos são apresentados para um trabalho com a gramática ou vocabulário. Essa informação já 

é mencionada antes que a atividade seja iniciada. Para ratificar o comentário, citamos o texto 

“La isla de los sentimientos”. 

Uma proposta do s4: 
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Grupo C s4 
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Grupo C s4 
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Após a marcar as opções apresentadas nos exercícios, os resultados se dão de 3 

maneiras: “6 puntos! Perfecto!,” “5 puntos! casi perfeto!” e “ menos puntos! Vuelva a 

leerlo”. As informações do s4 terminam aqui, não há mais nenhuma orientação referente ao 

exercício de compreensão leitora oferecido. 

O s2 foi avaliado no final devido ao tamanho de suas propostas e também por 

apresentar estruturação diferente dos outros sites. Logo, o destacamos considerando somente 

as suas partes constituintes. 

No s3 a parte dedicada à leitura se chama “rincón de lectura”. Nela encontramos 

atividades para a educação “infantil, primaria y secundaria.” Como a última etapa citada 

equivale ao segundo segmento do Ensino Fundamental e a lei brasileira estabelece o 

oferecimento obrigatório de uma língua estrangeira a partir desse nível, seguimos com as 

atividades para esse grupo. 

Observamos, também, as indicações para o “bachirellato” que seria equivalente ao 

Ensino Médio brasileiro. O site sugere a compra de alguns livros, disponibilizando resumo e 

perguntas sobre os materiais recomendados.  Por ter somente uma parte da atividade gratuita, 

ou seja, resumos e perguntas não avaliamos essas propostas, pois só podem ser feitas se há a 

compra do que foi indicado pelo site 3. 

Vejamos a primeira sugestão para ser usada na educação secundária: 
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Grupo C s3 
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Nas perguntas apresentadas sobre o texto “Cómo se dibuja un paisaje”, identificamos 

que ler na visão do site 3 é um processo interativo, global, integral e produtivo que exige 

diferentes conhecimentos, ou seja, o linguístico, o de mundo e o textual  para que a 

compreensão seja estabelecida, o que foi descrito no item 2.1. Portanto, temos em vários 

momentos, o processamento das informações tanto do leitor para o texto, quanto do texto para 

o leitor, ambos estão envolvidos no processo de significação.  

Por essas características, esse modelo de leitura é denominado sócio-interacional 

porque viabiliza a troca entre autor/texto/leitor. O sentido não está somente no texto, mas se 

constrói a partir dele, possibilitando que o indivíduo confirme ou descarte as possíveis 

hipóteses construídas no momento que o lê.  

No entanto, cabe destacar que, por vezes, o exercício parece priorizar as experiências 

do leitor e utilizar o texto como ponto de partida para uma reflexão do aluno sobre o mundo. 

Efetivamente, há aspectos solicitados que não estão presentes no poema, nem podem ser 

inferidos a partir dele, como, por exemplo, a questão 3. Nesses casos, observa-se uma 

tendência mais descendente e o uso do texto como pretexto para a fala ou a escrita. A fim de 

prosseguir com as observações, destacamos algumas perguntas para comentar. 

 Ao avaliar as questões “¿En qué época del año podría situarse este paisaje?; ¿por 

qué?”, “¿Por qué se atribuye el color colorado al campesino?”, e “ ¿Qué otros elementos 

podrían añadirse -sin “desentonar”- en dicho paisaje?”, percebemos que o leitor precisa 

realizar associações com o seu conhecimento de mundo, por exemplo, sobre as estações do 

ano, cuidados com a saúde e sobre que outros elementos se encaixariam nesse contexto citado 

para esta paisagem (a partir do léxico mental que possui, o aprendiz escolhe elementos que 

poderiam unir-se aos que já foram apresentados). Para essa última pergunta, também facilita a 

percepção de que o texto se constrói em grande parte através de substantivos. E para ter essa 

noção o leitor ativa o conhecimento que tem sobre a organização gramatical do sistema 

linguístico. 

Como consideramos o texto enquanto material verbal e não verbal, destacamos que o 

s3 se faz uma leitura imagística embora superficial. O site ao pedir elementos que se 

encaixem na paisagem proposta de alguma maneira pressupõe que o leitor precisa observar a 

imagem apresentada para saber o que é adequado sugerir ou não para a questão 2 presente no 

exercício de compreensão leitora. 

A pergunta “¿En qué se parecen y en qué se diferencian una vaca, una gallina y un 

conejo?” ativa conhecimentos simultâneos. Por exemplo, se considero como semelhança que 

eles se tratam de substantivos concretos e como diferença o gênero deles, se evidencia o uso 
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do conhecimento linguístico. Se a associação realizada destaca que a galinha produz ovo e a 

vaca leite, além de ser um conhecimento de mundo, é também, uma informação partilhada 

pelos leitores em geral. Como conhecimento de mundo também poderia ser abordado nos que 

foram sugeridos, o animal que tem pata e o que apresenta pena, por exemplo Essas 

informações, contudo, não têm qualquer apoio no texto verbal em si, nem no desenho que o 

acompanha. 

Para desenvolver a questão 3 ” Describir, en el momento actual, el “paisaje urbano” 

del lugar en que se vive”  lembramos que além do conhecimento de mundo  ativado através 

da memória  do indivíduo, ressaltamos  que é exigido o conhecimento textual do aluno, pois 

ele deve saber como se elabora uma descrição. Ainda assim, essa questão, como comentamos 

anteriormente, apresenta uma configuração descendente, não interativa. 

As questões sobre “Expresión dinâmica (Dramatizar algunos de los trabajos agrícolas 

que realiza un campesino”) e “ Expresión plástica (Pintar una flor de diferente clase con 

cada una de las pinturas de que se disponga”) possibilitam a abertura para um trabalho com 

diferentes linguagens a partir do material textual trabalhando, por exemplo, na primeira  

questão sugerida a modalidade oralidade da língua. Assim como a questão 3, situam-se dentro 

de um paradigma mais descendente. 

A questão “¿Por qué un niño puede ser espejo del cielo?” faz com que o leitor possa  

participar, atribuindo um sentido pessoal construído por ele, já que há abertura para 

significados que contemplem a  pluralidade textual a partir do que foi lido.  Com “¿Qué 

pasaría si las gallinas crecieran hasta alcanzar el tamaño de las vacas? temos a extensão 

dessa mesma possibilidade. 

No site 5 temos atividades aplicáveis ao  nível básico, intermediário ou avançado.  

Apresentamos as propostas de compreensão leitora por nível para observar se há modificações 

nas abordagens de leitura do s5. 
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 A primeira sugestão avaliada é a do nível básico: 
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Grupo C s5 

 

Antes de iniciar o trabalho com o texto, o site 5 realiza a etapa da pré-leitura através 

das questões iniciais, permitindo  que os esquemas armazenados na memória do leitor sobre a   

temática sejam acessados naquele momento, preparando-o para a próxima etapa: a leitura do 

texto em si. As hipóteses pré-textuais sugeridas trazem facilidade para quem lê porque geram 

expectativas quanto ao que será apresentado. 
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Grupo C s5 

Destacamos que o s5 oferece antes do trabalho com o texto, um grupo de palavras que 

podem auxiliar na construção de significados. Essa estratégia oferecida pelo site 5 também faz 

parte da etapa de pré-leitura, portanto há uma preocupação em preparar o leitor, oferecendo-

lhe uma aproximação ao  contexto textual. Nesse momento, há acréscimo de informações que 

enriquecem o esquema do leitor, pois ele entra em contato com novos dados, se estes forem 

desconhecidos no momento que se lê. 

Dentro dessa sequência existem atividades variadas para gramática, léxico, porém só 

enfocamos nas de compreensão do texto. 

 

 

 

  Nível básico- atividade de leitura 
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Grupo C s5 
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Grupo c s5 

 

As perguntas referente ao exercício 4 seguem com a temática já iniciada sobre a 

Argentina, no entanto, elas são predominantemente centradas no leitor ainda que o s5 use 

imagens (fotografias). Ressaltamos que as duas últimas “?Qué Plaza se nombra en los 

carteles?” e  “ ?Dónde están ?” o leitor só precisa copiar a informação que já está explícita 

na foto. Portanto, temos outra vez a abordagem decodificadora que foi comentada sobre o s1, 

na qual compreender é extrair o que está escrito no texto.  

  Passamos para outras perguntas. A primeira questão do exercício 10 retoma o texto 

“Abuelas y madres de Plaza de Mayo”. Nela há a indicação de um modelo descendente de 

leitura que se centraliza nos conhecimentos e nas hipóteses do leitor porque é ele quem atribui 

significado e sua opinião é a mais importante. Nessa abordagem, o processamento da 

informação se dá somente do leitor para o texto, sendo assim a interação entre 

autor/texto/leitor torna-se dispensável, pois o texto não tem muita relevância. 

 A segunda pergunta da questão 10 se apóia no texto para um trabalho gramatical (o 

uso da voz passiva) e o texto em si é pouco abordado.  Seguimos olhando o exercício 11 e o 

leitor continua sendo o foco, impossibilitando a interação entre os elementos envolvidos no 

processo leitor, isto é, como já dissemos autor/texto/leitor. 

 

 
Grupo C s5 
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Em síntese, a proposta de leitura se aproximou de uma perspectiva interativa ao propor 

uma pré-leitura. Mas, ao apresentar as questões sobre o texto acaba centrando-se ou em 

aspectos gramaticais, ou nas experiências do leitor, colocando o texto e sua compreensão em 

segundo plano. 

Mudamos o nível para avaliar a atividade de leitura contida nele. 

 

Nível intermediário- atividade de leitura 
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 86

Nível avançado- atividade de leitura 
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Grupo C s5 
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Grupo C s5 

 

Mesmo em outros níveis (intermediário e avançado) as abordagens de leitura seguem 

ora decodificadora (ou ascendente porque está centrada somente no texto), ora descendente 

(baseada somente na opinião do leitor).   

Como agravante está o fato de que nem a proposta de pré-leitura foi mantida nestes 

níveis. As questões ou podem ser respondidas apenas retirando-se a informação diretamente 

dos textos ou abandonando-os e passando a considerar apenas as vivências dos alunos 

leitores. Também merece menção o fato de que este último tipo de proposta acaba valorizando 

a produção escrita ou oral, em especial em grupos, dos alunos. 

 

4.2.2   O trabalho com os gêneros 

 

Ao observar a oferta de trabalho com os gêneros, constatamos que o s1 apenas 

trabalha com alguns deles. Ainda que haja uma alternância, mesmo que limitada, o modelo de 

leitura segue a mesma tendência comentada no item anterior. Ou seja, ele requer apenas a 

memorização de palavras soltas, descontextualizadas. Conseguimos perceber esse tipo de 

exigência em todos os exercícios referentes à compreensão leitora. Destacamos outra 

atividade que não fosse com o gênero poesia, embora se mantenha no gênero literário, para 

comparar com a proposta anterior. 
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Grupo C s1 

 
 
 

Embora trabalhe com outro gênero, um conto, a abordagem de leitura continua 

centrada somente no texto. Cabe ressaltar, além do mais, que não há qualquer proposta que 

favoreça o desenvolvimento de um conhecimento genérico. 

 É o que também ocorre na atividade do nível avançado que destacamos a seguir. 
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Grupo C s1 

 
Mudando do nível básico para o avançado, o gênero se modifica novamente, no 

entanto, a tendência decodificadora não sofre alteração, ela segue predominante na maneira 

pela qual o site aborda a compreensão textual. A forma de abordagem do site segue 
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priorizando a passividade do sujeito leitor porque não se estabelece uma possibilidade de 

troca, de construção ou reconstrução de sentidos, há somente uma decifração inicial que 

também pode ser entendida como o copiar da informação. Portanto, o sentido já está no texto, 

e o leitor somente o identifica e retira. 

Segue-se aqui a mesma abordagem de leitura já descrita sobre o s1 mesmo com a 

alteração do gênero. O fato de serem oferecidos exemplos de gêneros distintos tampouco 

motiva uma discussão sobre suas características ou inserção/ finalidade social.  

Esse site também não realiza um trabalho de leitura de imagens, embora haja 

ilustrações junto aos textos verbais, porque elas não são mencionadas em nenhum momento 

nas questões.  

Passamos a observar as atividades do s3: 
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 Grupo C s3 
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 Grupo C s3 
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 Grupo C s3 
 
No s3 variamos as atividades, misturando os autores que as propõem para verificar se o 

modelo de leitura se alteraria. Ao diversificá-los, concluímos que a equipe em alguns 

momentos se aproxima mais da tendência sócio-interacional, pois as questões englobam 

texto/leitor/autor como o faz o autor da primeira proposta avaliada (a poesia). 

  Sobre os gêneros contemplados, identificamos que eles também se modificam. 

Entretanto, há preferência para alguns gêneros, por exemplo, poesias, contos, romances (ou 

parte dele). Isso significa que gêneros literários são os que prevalecem nos exercícios do site 

3.  Mas, mesmo com a variação e uma proposta mais próxima à uma perspectiva sócio-

interacional, não se observam atividades que abordem as características constitutivas dos 

gêneros. 

 Retomando a leitura imagística, o s3 a comenta de maneira superficial essa observação 

já foi feita anteriormente na análise da poesia “Como se dibuja un paisaje” de Gloria Fuertes, 

apresentada no item 5.2.1. 

Para observar a questão dos gêneros no s4 destacamos essa atividade: 
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Grupo C s4 

 

No s4, ainda dentro da linha do gênero literário, é oferecida (uma alegoria)30, porém o 

texto serve de apoio para atividades complementares e não de compreensão leitora, o que já 

havia sido observado. Não se faz um trabalho específico de leitura a partir de textos que 

contêm imagens. 

Finalizando essa parte com o s5 temos: 

 

 

 

 

 

                                                 
30   Texto que realiza exposição de sentimentos de modo figurado e personificado. ( Amora, 1999: 27). 
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Nível básico- atividade de leitura 
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Grupo C s5 
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Grupo C s5 

 

No s5 na atividade para o nível básico se altera o gênero, uma entrevista.  O modelo de 

leitura decodificador aparece novamente, mas nesta proposta ele predomina. O leitor deixa de 

ser o centro e o texto ocupa essa função, pois as perguntas que estavam centradas no leitor 

passam a focalizar as informações explícitas contidas no texto. 

 

4.2.3  Orientações dadas ao professor

 
Analisamos, também, se há orientações ao professor nos sites e em seus exercícios. 

Uma observação encontrada nesse sentido foi, por exemplo: 

 

 
Grupo C s1 

 
 No s1 não há nenhuma preocupação em orientar ao professor quanto ao uso de TICs.  

Identificamos o uso de uma linguagem mais técnica que pode não ser compreendida pelo 

educador. Se surgem dúvidas, elas não podem ser esclarecidas, já que não existe um espaço 

reservado para essa finalidade.   
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Grupo C s3 

 

No s3 temos a primeira recomendação que sugere ao professor um trabalho 

complementar para enriquecer a proposta de trabalho com o texto. 

Há uma segunda recomendação na seção denominada “colabora con 

nosotros”/servicios para profesores”. Nessa parte é possível encontrar um convite para que o 

professor envie seus trabalhos ou proponha ao site sugestões de atividades. 

Observa-se na parte “gracias profe” uma oportunidade para que qualquer professor 

tire dúvidas sobre algum aspecto que deseje, porém não é um espaço específico para possíveis 

dúvidas das atividades de leitura oferecidas pelo site. Por exemplo, se o educador tem dúvidas 

sobre o uso do imperativo, ele expõe a sua dificuldade e qualquer professor que deseje ajudá-

lo pode fazê-lo, respondendo o questionamento. 

Buscamos o que estava sendo abordado no chat e percebemos que havia uma temática 

da semana ou algum tópico da gramática que era debatido pelos participantes. Não é um chat 

usado diretamente para resolver as dúvidas sobre os exercícios de compreensão leitora 

propostos pelo s3. 
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Grupo C s3 

 

No s4 não existe nenhuma informação específica para tirar dúvidas sobre os exercícios 

de leitura propostos. Somente se sugere um e-mail para dúvidas referentes a todo material 

contido no site. 

Já no s5 encontramos: 
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Grupo C s5 

 

O s5 oferece as recomendações para as atividades do nível básico. Elas direcionam o 

professor para iniciar uma pré-leitura a fim de diagnosticar quais conhecimentos os alunos 

têm sobre o tema que vai ser debatido no texto. Ressaltamos que o s5 também inclui 

comentários sobre tempo, procedimentos e objetivos almejados ao abordar esta temática “Las 

madres y abuelas de la Plaza de Mayo” . 

 

 

 

 
Grupo C s5 

 

Também encontramos explicações sobre a alteração do gênero textual que na proposta 

segue falando da mesma temática, mas através de uma entrevista. Há, também, lembretes 

sobre os tópicos de gramática que podem ser revisados ao trabalhar o texto. 
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Grupo C s5 

No final da sequência de atividades para o nível básico o s5 sugere a socialização do 

que foi estudado, uma vez que, busca a participação conjunta dos alunos que podem 

compartilhar com os colegas a tarefa terminada. 

Mudamos o nível no s5 para avaliar as observações. 

 

 
Grupo C s5 
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Para o intermediário, encontramos as orientações que retomam de maneira semelhante 

a estruturação da proposta para o nível básico, pois consideram os objetivos, a duração e os 

procedimentos. 

 

 
Grupo C s5 
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Grupo C s5 
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O nível avançado informa ao professor sobre a mudança de gênero, mas com a 

manutenção da temática escolhida “Brujerías”.  O s5 também disponibiliza dentro dessas 

indicações outro texto para complementar a leitura textual. Estas são as dicas da atividade. 

Supomos que a diferença de orientações ao professor ocorreu porque temos autores 

diversificados para cada nível. No entanto, os dois primeiros podem até ser aproximados e o 

último não, pois está diferente deles na explicação sobre a aplicação da atividade. 

 

4.2.4  Instruções a respeito da transposição didática on-line/off-line do material

 

 No s1 os exercícios também podem ser impressos e levados à sala de aula, como se 

comenta na nota apresentada no início do item 5.2.3. Porém, percebemos uma nomeação de 

“ejercicios interactivos”, quando usados no suporte. De acordo com o que observamos, a 

retirada do material do suporte ocasiona somente na perda da alteração de cor da “opção 

correta” que se torna vermelha ao ser selecionada na Internet. A partir dessa modificação 

deduzimos que a possibilidade de “interação” designada pelo site para as atividades, seja a 

mudança de cor que mencionamos.  

As atividades dos s3 e s5, também podem ser impressas e usadas fora do computador, 

mas os sites não oferecem nenhum comentário sobre a retirada do material do suporte. Se o 

professor realiza a impressão, não importa a perda do movimento das figuras e nem dos sons 

porque essas características não são aproveitadas nas propostas. Constatamos que a única 

perda é a ausência das cores quando o material se reproduz através de xerox em preto e 

branco. 

Destacamos uma sugestão dada pelo site 5 para ajudar ao professor na obtenção de 

mais informações sobre a temática desenvolvida, ou seja, sobre “ Las madres y abuelas de la 

Plaza de Mayo”: 

 

Grupo C s5 

 

Se o educador estiver com a página impressa se perde a possibilidade de acesso ao 

hipertexto tanto por parte dele, quanto pelo aprendiz. Isso gera diminuição da carga de 

informações, fato que pode prejudicar a compreensão do leitor. 
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Em outro momento o s5 lembra ao professor que para usar uma atividade oral proposta 

pelo site fazendo uso da Internet, alterações são necessárias. Se o acesso à rede não for 

possível o material impresso colocado no gabarito do s5 deve ser usado na aula. 

 

 
Grupo C s5 

 

O s4 especifica que sua atividade é para um trabalho “en-línea”,ou seja, on- line e 

finaliza  seus comentários. 

Concluímos que nos sites aparecem algumas indicações de que atividades e recursos 

podem sofrer alterações quando retirados do suporte virtual e utilizados em suporte impresso. 

Elas, no entanto, não parecem aprofundar-se muito no que se refere ao impacto no processo 

de compreensão, nem na caracterização dos gêneros digitais. 

 

4.2.5  Análise das atividades do site 2:

 

No s2 existem atividades destinadas à compreensão leitora. As denominadas “Lecturas 

paso a paso” e “Historias de debajo de la luna”, sugerem trabalho de compreensão textual 

mas não as consideramos, pois elas se destinam tanto ao aprendiz quanto ao professor. Como 

nosso público alvo é o docente, decidimos optar pelas atividades destinadas a ele na seção “El 

Quijote en el aula”. Nesta, o principal objetivo é oferecer ao educador uma proposta para que 

se trabalhe a compreensão leitora dos seus alunos, a partir da leitura do texto de Cervantes. 
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Grupo C s2 

 

Inicialmente, o site oferece uma explicação geral comentando que o projeto é 

destinado à professores que desejem trabalhar a interação entre língua e cultura através da 

leitura do texto cervantino. A estrutura proposta pelo s2 engloba trabalhar com seis unidades e 

cada uma delas se divide em três seções.  

 

 
Grupo Cs2 

 

A primeira seção de cada unidade é a competência docente I que serve para promover 

uma reflexão por parte do professor sobre a leitura do texto. 

A segunda seção da unidade é a competência docente II, na qual encontramos um 

trabalho sobre a análise dos conteúdos, que podem ajudar o estudante a familiarizar-se com o 

texto. 

Na terceira seção da unidade temos a competência docente III que expõe a sequência 

das atividades de compreensão referentes à unidade trabalhada com 5 sugestões. Essas, 

envolvem o trabalho com a gramática e com a compreensão textual, portanto, selecionamos 

somente as que abordam o segundo item. 
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Por se tratar de um projeto extenso que extrapola os limites do trabalho, avaliamos 

somente a primeira unidade por completo porque destaca uma parte do Dom Quixote 

propondo exercícios sobre o trecho escolhido, o que também é feito nas outras unidades, já 

que apresentam a mesma organização.  

Dentro da unidade 1, seguimos com a observação dos pontos já comentados nos outros 

sites. 

  

 
Grupo C s2 

 

Quanto ao modelo de leitura, tomamos por base o texto “No hay mejor princípio”, 

pois é ele o utilizado nas questões de compreensão leitora nas seções apresentadas para 

trabalhar a primeira unidade.   
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Grupo C s 2 

 

Na terceira seção do s2, a primeira questão possibilita ao leitor a realização de 

formulações facilitando o seu engajamento na leitura do texto. A todo momento é preciso que 

se preencha ou  se descarte as possíveis lacunas que possam surgir a partir do material lido, 

pois há a união dos conhecimentos adquiridos após a leitura do fragmento textual, com os 

propostos pelo leitor no momento da resolução do exercício. Há uma troca entre o que se lê e 
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quem realiza o ato de ler. O aprendiz deve apoiar-se no texto para apresentar a solução 

pedida. 

 Na segunda questão, o leitor necessita ativar o seu conhecimento textual, já que 

precisa dele para trabalhar com a estrutura do texto descritivo, ou ao menos ter uma noção 

sobre como ele se configura. Portanto, a abordagem textual que se processa segundo a 

maneira descrita se aproxima da tendência sócio-interacional. 

 

 

 
Grupo C s2 

 

Na quarta seção do s2, temos diferentes maneiras de abordagem textual. As duas 

perguntas da questão 1 se centram no leitor porque a atribuição do significado parte dele, 
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portanto, encontramos uma abordagem descendente que prioriza a opinião de quem lê. Já nas 

questões 2 e 3 há uma retomada do modelo sócio-interacional porque o leitor deve considerar 

as informações já apresentadas no texto para desenvolver a tarefa sugerida, chegando as suas 

conclusões pessoais a partir da troca entre  autor/texto/leitor. 

 

 

 
Grupo C s2 

 

A quinta seção do s2, segue a mesma tendência da terceira, que já foi descrita 

anteriormente (cf. p. 101). Nestas perguntas da seção 5, também observamos que o 

conhecimento de mundo do leitor é um elemento importante para o desfecho das respostas. A 

vivência de cada aprendiz pode influenciar na diversidade delas, trazendo informações 

interessantes.  
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Outro aspecto observado nessa seção 5 é a sugestão de um trabalho intercultural, ou 

seja, a troca entre as culturas envolvidas, o que é possível a partir da questão 2. Nesse 

momento, se pode estabelecer um paralelo entre a cultura brasileira e a cultura do outro 

simbolizada, no contexto do exercício, pelos espanhóis.   

 

Grupo C s2 

 

 

 Considerando o trabalho com o gênero textual, se faz a opção pelo texto literário 

(gênero romance) neste projeto especificamente por almejar que os alunos conheçam o maior 

representante da literatura do idioma e sua obra de grande destaque no mundo. Entendemos 

que o texto literário tem o seu valor, porém cremos que ele precisa ser trabalhado juntamente 

com todos os outros textos, pois um não deve ter mais prioridade em detrimentos dos outros. 

Realizar um trabalho que envolva a multiplicidade de textos e gêneros pode beneficiar a 

competência leitora do aprendiz. 

Sobre as orientações dadas ao professor no s2 destacamos: 
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Grupo C s2 

 

Há toda uma preparação para explicar ao docente de maneira mais detalhada todas as 

partes que compõem o projeto ressaltando: os objetivos de cada unidade trabalhada, o tempo 

que é preciso para aplicá-la, o público adequado para um trabalho como esse e as informações 

necessárias ao abordar uma obra dessa natureza. Essa estruturação facilita o desenvolvimento 

total da atividade, já que explicita o que é exigido do educador sobre os conhecimentos 

necessários ao executá-la.  

Esse detalhamento pode beneficiar o ritmo do professor que tenha pouca familiaridade 

com o suporte e com a temática. Todas as questões se iniciam através de um diálogo que 

permite reflexão anterior à leitura do texto, ou seja, se faz uma pré- leitura dele. Somente 

posteriormente se apresenta uma solução. 

Observa-se essa tendência em toda a unidade, inclusive nas partes que sugerem 

trabalhos a partir dos conteúdos léxicos, discursivos e culturais. 
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Grupo C s2 

 

Temos no site 2 um espaço reservado especificamente para a solução das possíveis 

dúvidas que o professor possa ter ao trabalhar com esta proposta de leitura. Existe um debate 

específico cuja finalidade é a que já foi descrita.   

 
Grupo C s2 

  



 129

No que concerne às instruções a respeito da transposição didática on-line/off-line do 

material observamos as seguintes informações que se seguem. 

 

 
 

 
Grupo C s2 

 

Antes que se inicie o trabalho com as questões relativas ao texto, há uma sequência de 

imagens que tentam retomar o ambiente de produção da obra. Entretanto, elas se perdem se há 

a retirada do material do suporte. Portanto, é possível que o professor não tenha condições de 

imprimir todas as fotos coloridas para que sejam mostradas aos alunos. Se optar pelo uso do 

material impresso, as cores também são perdidas. 

Observamos que as imagens são apresentadas e consideradas em alguns momentos, 

mas somente para uma leitura, ainda, superficial. 

Outras perdas acontecem com a transposição didática, tais como: a impossibilidade de 

ouvir os arquivos sonoros disponíveis sobre o texto que está sendo trabalhado e a 

indisponibilidade de consultar os hipertextos presentes nas sequências textuais. Esses 
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hipertextos oferecem esclarecimentos quanto ao vocabulário utilizado pelo autor da obra com 

notas explicativas, além de outras informações. Como exemplo citamos os mapas e a sugestão 

de outros sites sobre o assunto. 

 

Grupo C s2 

 

Embora sejam exercícios interativos que abordem a gramática dentro da unidade, 

lembramos que a possibilidade de movimentar, selecionar e arrastar os ícones também é 

afetada. Quando o professor retira a atividade do suporte, o aluno não tem como usar os 

recursos que a tecnologia proporciona. O s2 oferece esclarecimentos ressaltando a estrutura 

virtual deste projeto e as alterações necessárias ao retirar o material para um trabalho off-line. 

Enfim, ainda que saibamos que ler no ambiente virtual está na moda, é preciso refletir 

sobre o que tem sido feito para trabalhar a leitura nesse ambiente. As propostas de atividades 

apresentam o nome de compreensão textual, no entanto, encontramos, salvo algumas 

exceções, a seguinte idéia sugerida ao que lê: compreender é repetir o que o texto diz, ou 

então, é somente o que você pensa sobre o assunto.  Os caminhos precisam ser outros rumo à 

consolidação da leitura digital e rever essa questão se faz necessário. 
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5   CONCLUSÃO 
 

 
Após refletir sobre o material coletado nos sites, cremos que modificações são 

necessárias, e a responsabilidade é compartilhada. Com base nessa breve revisão teórica e de 

políticas educacionais, parece-nos que é um desafio pedagógico preparar os leitores de 

maneira consciente para lidar com as situações comunicativas que surgem e surgirão a partir 

das inovações tecnológicas.  

Isso considerando que ainda é preciso vencer os obstáculos que vêm sendo 

perpetuados ao longo da escolarização com relação à leitura convencional em meio impresso. 

Por isso, possibilitar uma percepção crítica sobre ser letrado digitalmente se apresenta como 

uma necessidade ao considerarmos o contexto atual. 

Como destacamos que a Internet vem surgindo como uma fonte de recursos da qual o 

professor pode lançar mão para alcançar seus objetivos, a pesquisa desenvolvida se voltou 

para o estudo de sites que propunham atividades de ensino-aprendizagem de E/LE.  Como os 

PCNs ressaltam a leitura como a habilidade mínima a ser trabalhada em aulas de LE, nos 

centramos na compreensão leitora para analisar os referidos sites. 

Avaliamos o que foi pertinente investigar como o processo leitor figura em tais fontes 

digitais, já que um material pode propagar uma ideologia prejudicial à compreensão leitora e 

esse fato poderia ser desconhecido pelo professor. 

Assumimos que uma perspectiva sócio-interativa é a desejável para favorecer o 

desenvolvimento da compreensão leitora. Mas entendemos que é possível encontrar outras 

perspectivas no âmbito do ensino. Nesse sentido, nosso estudo adotou uma orientação 

exploratória, a fim de descrever o que se está oferecendo nesse momento na Internet para o 

ensino de espanhol. Das análises obtidas esperamos poder contrastar as teorias aqui 

apresentadas e contribuir com insumos para a avaliação do potencial da Internet e do 

computador para as aulas de E/LE. 

Vieira (2007) destacou em seu estudo, que o desafio das escolas e dos profissionais 

que usam TICs é crescente devido aos dados apresentados nas pesquisas mais recentes31.  

Estas nos informaram que: 58% dos entrevistados gostam de ler na Internet, 28% acessam a 

web na casa de parentes ou amigos e 40% realizam a conexão no ambiente escolar. Portanto, a 

escola  também tem responsabilidade quanto à inclusão digital. 

                                                 
31 Esses dados fazem parte do livro O processo leitor via Internet. A bibliografia fornece a referência completa 
da obra. 
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A escola tem grandes desafios a serem conquistados. Cremos que não há perdas, há 

mudanças. No entanto, é preciso realizar um trabalho pedagógico que prepare o leitor para 

lidar com essa nova fase que estamos vivenciando. Proporcionar o letramento digital não é 

somente oferecer computadores para professores e escolas, essa ação envolve um trabalho em 

equipe. Nesse sentido, ressaltamos os seguintes aspectos que merecem reflexão:  

a) Quando pensamos nos novos suportes de leitura, que já fazem parte do 

nosso cotidiano há algum tempo, nos remetemos também à questão da exclusão digital, da 

qual faz parte uma grande parcela da população e de estudantes brasileiros. Assim, indagamos 

ainda, como tornar a cultura escrita acessível a todos, seja ela impressa ou virtual.  Há 

situações já vivenciadas de exclusão diante do material impresso, a escola também pode 

contribuir para que os alunos tenham acesso à virtualidade, para que essa situação não se 

agrave; 

 

b) O trabalho com diferentes gêneros sejam eles eminentemente digitais 

ou não, também deve ser priorizado no ambiente virtual, a fim de considerar a proposta oficial 

dos documentos que insistem nesta perspectiva. Seguir essa orientação possibilita ao leitor, 

uma grande oportunidade de lidar com a língua nos diversos usos autênticos do quotidiano. 

Agir assim facilita o entendimento de que os gêneros podem ser lidos de maneiras diferentes.  

Ribeiro (2005) sugere essa atitude, pois explica que o leitor que manipula 

textos e suportes diferentes eleva o seu nível de letramento, portanto, quanto mais letrado, 

maior é a sensação de familiaridade e menor é a rejeição ao novo. 

Em outras palavras, a competência leitora é beneficiada, quando se trabalha 

dessa forma. Entretanto, lembramos que o aluno já tem tido problemas no letramento 

alfabético e se as dificuldades não forem sanadas nesse aspecto, elas podem aparecer no 

digital porque isso independe do suporte;  

 

c) O entendimento de que a prática de leitura virtual envolve a 

hipertextualidade, ou seja, a leitura que segue vários caminhos precisa ser ensinada na escola. 

O leitor necessita saber como lidar com os hipertextos, tendo clareza das possíveis 

implicações trazidas ao processo leitor ao fazer uso deles na sua leitura pessoal. 

A leitura via Internet, também exige do leitor noções que englobam o 

reconhecimento da intertextualidade, a seleção diante da quantidade e da qualidade do que é 

oferecido, o planejamento cuidadoso quanto ao propósito de leitura para não perder o foco 

inicial e a valorização do mundo semiótico tão presente nesse suporte.  
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Lembramos que o trabalho de leitura envolvendo o não-verbal ainda é pouco 

explorado no mundo virtual, salvo algumas exceções e esse fato nos chama a atenção, pois 

estamos inseridos em um mundo permeado por imagens. 

Entendemos que essas observações devem fazer parte do repertório individual de cada 

leitor, embora não sejam as únicas a serem consideradas. Porém, ter apenas o suporte e o 

acesso à Internet sem saber usá-los favoravelmente no processo de ensino/aprendizagem é 

pouco produtivo. Isso porque a tecnologia sozinha não soluciona os problemas referentes ao 

âmbito educacional, nem ao processo leitor.  

Os estudos sobre a leitura nesse suporte ainda são recentes, no entanto, ter disposição 

para refletir sobre as informações divulgadas até esse momento, já inicia uma nova tendência, 

frente as TICs. 

Pensar sobre estas questões, preparar o aluno para lidar com a leitura na tela e buscar 

estratégias que possam contribuir ao desenvolvimento do letramento desse aprendiz é 

pertinente a todos os profissionais que lidam com a linguagem. Esta concepção também é 

ressaltada por Ribeiro (2005: 148): 

 
O leitor-professor é o sujeito que deve estar preparado para lidar com as tecnologias de 
leitura. E, é claro, com as leituras das tecnologias. Ser preparado para formar novos leitores 
no processo de ensinar/aprender novos gestos de leitura de diferentes suportes, materiais, 
texturas, configurações textuais num movimento de apropriação das novas tecnologias. Novas 
tecnologias implicam novos modos de relação entre os sujeitos cognoscentes e os objetos do 
conhecimento. 

 
Assim, percebemos que a leitura deve ser uma preocupação de todos os professores 

independente da disciplina. O educador precisa rever seu conceito de leitura para que possa 

beneficiar o aprendiz, pois a leitura é uma atividade processual que dá abertura para a 

aprendizagem em todas as áreas. Ainda que seja no ambiente virtual, a leitura interativa segue 

tendo a sua importância e o leitor deve ser preparado desenvolvê-la na escola, ou no mundo 

fora dela. 

Lajolo (2001: 7) sugere: 
Ninguém nasce sabendo: aprende-se à medida que se vive. No mundo da leitura à leitura do 
mundo, o trajeto se cumpre, sempre, refazendo-se, inclusive, por um vice-versa que 
transforma a leitura em prática circular e infinita. Como fonte de prazer e de sabedoria, a 
leitura não esgota seu poder de sedução nos estreitos círculos da escola. 
 

A partir do estudo apresentado, esperamos contribuir de alguma maneira para que o 

profissional, inserido na era tecnológica, esteja consciente de que o aproveitamento de 

materiais que envolvam atividades de leitura, retirados da Internet requer cuidados. É 

importante que o professor de língua estrangeira saiba fazer escolhas que possam beneficiar o 
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desenvolvimento da competência leitora de seus alunos, já que sua opção pode contribuir ou 

comprometer o avanço da leitura.  

Da mesma maneira que a avaliação requerida no trato com livros didáticos, utilizar 

atividades on-line ou retirar textos e exercícios da Internet e levá-los impressos à sala de aula 

demanda reflexão, avaliação e, na maioria dos casos, adaptações. Os objetivos prévios do 

professor, bem como as características e necessidades de seus alunos devem servir como 

parâmetros para escolhas e ajustes nos materiais selecionados.  

Neste momento nos parece pertinente comentar que não encontramos sites brasileiros 

que oferecessem aos professores de espanhol materiais didáticos com atividades que abordem 

a leitura on- line ou off-line a fim de possibilitar complementações ao trabalho do docente. 

No caso específico da leitura, considerando as orientações dos documentos 

governamentais brasileiros de orientação didático-pedagógica, é importante priorizar um 

enfoque sócio-interacional. Se este não for o adotado pelo site visitado, serão necessários 

ajustes que favoreçam o desenvolvimento de conhecimentos e habilidades do leitor aprendiz. 

Nesse sentido, caberá buscar sua criticidade e autonomia, o manejo de diferentes gêneros, o 

domínio metacognitivo do processo leitor e o favorecimento de seu letramento digital, no caso 

concreto do uso das TICs.  

Enfim, cabe à escola e aos educadores proporcionarem aos alunos uma percepção 

crítica, a fim de formar leitores de texto, de tela e para a vida.  
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