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O sentido, acho, é a entidade mais misteriosa do
universo.

Relacao, ndo coisa, entre a consciéncia, a vivéncia e
as coisas e os eventos.

O sentido dos gestos. O sentido dos produtos. O
sentido do ato de existir.

Me recuso a viver num mundo sem sentido.

[...]

Pois isso é proprio da natureza do sentido: ele ndo
existe nas coisas, tem que ser buscado, numa busca que é
sua propria fundacao.

S6 buscar o sentido faz, realmente, sentido.

Tirando isso, ndo tem sentido.

Paulo Leminski
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Vi
RESUMO

O presente trabalho procura fazer uma analise qualitativa de algumas unidades do
Livro Didatico Publico de Lingua Inglesa (2006) do Estado do Parana, a luz de uma
concepgao sociologica de linguagem. Trata-se, portanto, de um estudo de caso de
analise documental cujo objetivo € verificar a coeréncia ou nao desse livro com 0s
pressupostos tedrico-metodologicos das Diretrizes Curriculares de Lingua
Estrangeira Moderna para a Educacado Basica do Estado do Parana (2009). A
construcdo do LDP esta inserida num contexto de formagdo continuada dos
professores da rede publica estadual promovida pela Secretaria de Educagédo do
Parana que desenvolveu diversos projetos no decorrer desse percurso. O LDP é
proveniente de um desses projetos, o “Folhas”, da SEED/PR, onde os professores
elaboram unidades tematicas referentes a sua disciplina seguindo as orientagdes
das Diretrizes para cada uma. As Diretrizes de LEM, por sua vez, propdéem um
ensino em lingua estrangeira pautado na concepg¢ao socioldgica de linguagem, que
tem como principais representantes os pesquisadores do Circulo de Bakhtin. A partir
dessa concepcdo, os autores das Diretrizes de LEM definem o conteudo
estruturante dessas disciplinas que € o discurso como pratica social. O
desenvolvimento desse conteudo se daria a partir do trabalho com textos auténticos
dos mais variados géneros. A leitura desses textos, por sua vez, deveria seguir a
linha da leitura como um processo discursivo, ou seja, tratando-os como enunciados
inseridos num contexto historico-social. Além disso, segundo as Diretrizes, a
abordagem intercultural seria a mais adequada para o desenvolvimento desse
conteudo estruturante e a leitura discursiva seria a forma usada para se desenvolver
essa habilidade dentro dessa abordagem. Com isso, buscou-se uma fundamentagao
tedrica embasada nos pressupostos bakhtinianos de enunciado e géneros do
discurso, bem como a teorizacdo referente a leitura discursiva e a abordagem
intercultural. Com base nesses fundamentos, procurou-se situar historicamente o
debate sobre o0 ensino de lingua estrangeira no Brasil a fim de se poder entender os
pressupostos que embasam as Diretrizes de LEM. A partir desses aspectos,
problematizou-se o livro didatico em si a partir de discussdes a respeito de sua
relevancia nas pesquisas educacionais, as dificuldades de conceituagdo desse
objeto e de identificagdo dos interlocutores e sua construgdo enquanto género
discursivo. A analise serviu-se desses elementos a fim de investigar a materializagao
no LDP de lingua inglesa. Para isso, procurou-se observar como as unidades do
livro realizam o trabalho com os géneros discursivos, com a selecao de textos
auténticos, com o processo de interlocucdo e aproximagdes com o universo socio-
cultural dos alunos. Pode-se perceber uma preocupacgao dos autores das unidades
no sentido de desenvolverem esses aspectos dentro de suas unidades. Entretanto,
pode-se observar que algumas unidades atendem mais as orientagdes das
Diretrizes do que outras, uma vez que cada unidade € produzida por um docente
diferente, de forma que o LDP/LI traz tanto discursos coerentes com a concepgao de
linguagem sociolégica quanto discursos mais fechados e monologicos. Apesar disso,
o LDP/LI, como uma alternativa experimental, apresenta diversas qualidades no que
concerne sua adequacao aos pressupostos das Diretrizes de LEM.

Palavras-chave: Livro Didatico Publico de LEM; concepg¢ao socioldgica de
linguagem; leitura.
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ABSTRACT

The present work tries to do a qualitative analysis of some lessons of the English
Public Textbook of Parana State (2006) based on a sociological language
conception. So it is a case study of a document analysis which goal is to verify the
coherence of this book and the theoretical and methodological assumptions of the
Parana Curriculum Guidelines for Foreign Language (2009). The Public Textbook is a
result of a project called Folhas, promoted by the State Secretary of Education as
part of a Public Teacher’s Continuing Education Program. Teachers are motivated to
create thematic units for the subjects that they teach, according to the Parana
Curriculum Guidelines for Foreign Language. According to the Curriculum Guidelines
for Foreign Language, language teaching has to be based on the sociological
perspective of language which has the Bakhtin Circle as the main representatives.
From this conception, the authors of the Foreign Language Guidelines define that the
main concerns about foreign language teaching is the discourse as a social practice.
This content would be developed from the usage of authentic texts from a variety of
genres. The reading procedure for these texts should follow the discursive process of
reading, that is, these texts are utterances in a historical and sociological
contextualized way. Moreover, according to the Guidelines, the intercultural approach
would be the best way to develop this content. Besides that, the discursive reading
would be the path used to reach this ability into this approach. So it was sought a
theoretical based on Bakhtinians idea of utterance and discourse genres, as well as
a theoretical related to the discursive reading and intercultural approach. Based on
that, it was intended to situate historically the debate about foreign language teaching
in Brazil in order to understand the Curriculum Guidelines for Foreign Language.
From these aspects, the textbook was problematized from the discussions about its
relevance for the educational research, the difficulties in defining this object and
identifying its interlocutors and its characteristics as a discursive genre. The analysis
used these elements to investigate their reflection in the English Public Textbook. To
reach that, we tried to observe how the lessons from the book used the genres, and
developed the work with the selection of authentic texts, interlocution and the context
of the students. It was possible to observe that the authors of the English Public
Textbook try to deal with these aspects in their units. Indeed, some units attend more
the directions of the Foreign Language Guidelines than others, once that each unit
was made by a different teacher. So, the English Public Textbook has both
discourses coherent with the sociological perspective as those more monological.
Moreover, this textbook, as an experimental alternative, presents many qualities
regarding its adequacy to the proposal of the English Curriculum Guidelines.

Key-words: English Public Textbook; sociological language conception; reading.
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INTRODUCAO

Durante minha experiéncia como professora de inglés de ensino fundamental
em escola publica, sempre vivenciei frustragcdes em relacdo a escolha do material
didatico. Trabalhando em escolas onde atuavam também outras professoras de
inglés, minha voz de estudante académica quase nunca era ouvida diante da opiniao
das professoras ja formadas e com muito mais anos de experiéncia. Entretanto, no
ato da escolha do livro didatico a ser usado, o que eu via era a materializagdo de
praticas que a academia considerava obsoletas e incompativeis com as
necessidades de formacao de sujeitos ativos. Muitas vezes, o livro era escolhido nao
pelo seu conteudo, abordagem de ensino usada, variedade e qualidade de
exercicios, ou mesmo pela adequacdo as Diretrizes Curriculares de Lingua
Estrangeira Moderna, mas pelo menor preco.

Em outro nivel, no Ensino Médio (EM), presenciei muitas reclamacoes a
respeito do recém chegado Livro Didatico Publico do Estado do Parana (LDP). A
insatisfacao vinha por parte dos docentes de todas as disciplinas. Todavia, matérias
como portugués, matematica, quimica, fisica e biologia, ja estavam recebendo outro
livro didatico, escolhido a partir do PNLEM (Programa Nacional do Livro para o
Ensino Médio). Disciplinas como educagéao fisica, filosofia, sociologia e artes nao
tinham o habito de adotar livros didaticos mesmo antes da chegada do LDP. O caso
da lingua estrangeira (LE), entretanto, sempre foi um problema para as escolas,
visto que, com apenas duas aulas semanais, o professor de LE pouco podia fazer
sem o apoio de um livro didatico (LD). Dessa forma, as escolas normalmente
indicavam um livro barato que seria utilizado durante os trés anos do Ensino Médio.

Quando iniciei o programa de mestrado, o LDP também era o assunto de
muitas conversas entre 0s meus colegas e eu, uma vez que alguns eram
professores da rede estadual e outros, inclusive, trabalhavam nas secretarias que o
organizaram. Mesmo nao lecionando mais em escola publica nesse periodo, nem
tendo lecionado para alunos de EM, o Livro Didatico Publico de Lingua Inglesa
(LDP/LI) me pareceu um objeto de pesquisa muito interessante pela forma como foi
construido e pelo debate que o cercou.

Segundo o portal Agéncia de Noticias (2010) do Governo do Estado do
Parana, até 2005, os alunos de EM nao dispunham de nenhum livro didatico. A partir

desta data, o governo do Estado passou a distribuir livros didaticos para as
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disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica. Até entdo, algumas escolas
optavam pela adocido de livros de algumas disciplinas ou de todas, e os alunos
deveriam compra-los. Outras escolas ndo adotavam nenhum livro, e os alunos
deveriam fazer copias de materiais feitos pelos professores ou que os professores
selecionavam de outros livros ou mesmo copiar os conteudos do quadro negro.

Em 2005, entado, houve o processo de elaboragao do LDP, que foi entregue as
escolas em 2006 e 2007. Segundo a carta de apresentagao escrita pelo Secretario
da Educacdo da época', o LDP foi produzido com o intuito de suprir a falta de
materiais didaticos destinados ao EM.

Estes livros sdo uma extensdo de um projeto chamado “Folhas” da Secretaria
de Educacédo do Estado do Parana (SEED/PR). Neste projeto, os professores da
rede publica estadual podem inscrever propostas de trabalho e unidades tematicas
referentes a sua area de atuacdo. Estas unidades devem seguir a metodologia
apresentada pelas Diretrizes Curriculares do Estado do Parana (DCEPR), passando
por avaliacdo da SEED/PR para publicacdo posterior no portal educacional do
Estado.

Conforme consta nas DCEPR, a elaboracédo desse documento foi pautada em
encontros de formacgao continuada ofertados durante os anos de 2003 a 2006, com
o objetivo de construir Diretrizes que fossem, de fato, relevantes e condizentes com
a realidade escolar experienciada pelos professores de cada disciplina. A elaboracao
do LDP, da mesma forma, contou com uma equipe de professores selecionados,
além de profissionais do ambito académico que buscaram fazer um livro que fosse
coerente com os encaminhamentos dados pelas DCEPR de cada disciplina.

As constantes criticas e reclamacgbdes que presenciei sobre o LDP, dessa
forma, despertaram minha curiosidade de pesquisadora para buscar entender
melhor o processo de construcao desse livro, bem como a forma usada por ele para
abordar os conteudos de lingua inglesa. Ao iniciar minhas investigagdes, percebi que
estava diante de uma imensa “teia”, uma complexa rede de relagdes entre teoria e
pratica.

Por um lado, ndo poderia deixar para tras a bagagem de uma formacéao
universitaria em Letras que me trouxe convicg¢des sobre concepgdes de linguagem e

abordagens de ensino de lingua estrangeira. Por outro, estava diante de um

' O Secretario da Educagdo em questdo era Mauricio Requido de Mello e Silva. Atualmente, a
Secretaria de Educagao do Estado do Parana é Yvelise Arco-Verde.
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complexo objeto, o Livro Didatico Publico de Lingua Inglesa, alvo de tantas criticas,
embora tenha sido elaborado a partir de unidades que os préprios professores
escreveram para o Projeto Folhas, baseados nos encaminhamentos tedrico-
metodoldgicos dado pelas Diretrizes Curriculares de Lingua Estrangeira Moderna
(DCE/LEM) que, por sua vez, foram escritas pautadas em feedback dado pelos
professores de LEM sobre o ensino dessas disciplinas. Como, entao, investigar esse
objeto?

A realizagcdo de uma pesquisa qualitativa era o meio mais adequado para
tentar explorar essa complexa “teia” de relagdes. De acordo com FLICK, “a pesquisa
qualitativa ndo se baseia em um conceito tedrico e metodolédgico unificado. Varias
abordagens teoricas e seus métodos caracterizam as discussbes e a pratica da
pesquisa” (2004, p.22). Estudar o LDP/LI, dessa forma, exige ndo apenas uma
concepgao de linguagem e de abordagem de ensino a priori, como também uma
busca por entender a concepgéao tedrica adotada pelas DCE/LEM que norteiam a
construgcao desse livro, a concepcado de livro didatico em si e o processo de
elaboragao desse objeto.

Partindo de uma concepgado socioldgica de linguagem fundamentada nos
pressupostos do Circulo de Bakhtin procurei realizar um estudo de caso do tipo
analise documental, uma vez que o objeto de analise € o LDP/LI.

Com base nessa fundamentacéo, parto das ideias de enunciado e géneros do
discurso desenvolvidas pelos pensadores do Circulo, principalmente BAKHTIN
(1992) e VOLOCHINOV (1986 e 19--). O desenvolvimento da leitura como um
processo discursivo, também teorizado neste trabalho, seria uma forma de
desenvolvimento da leitura a partir desses pressupostos. A abordagem intercultural
no ensino de LE, por sua vez, traz marcas do desenvolvimento de outras
abordagens de ensino de LE, sendo o resultado de um processo socio-histérico do
ensino dessas disciplinas, além de ser a abordagem mais coerente com a
concepgao socioldgica de linguagem. Desse modo, a leitura discursiva seria a
maneira como esse topico seria abordado sob a otica de uma abordagem
intercultural.

A partir desses fundamentos tedricos, procurei também analisar as DCE/LEM,
de modo a investigar o debate sobre o ensino de linguas apresentado nesse
documento para, apenas entdo, analisar o LDP/LI. Antes disso, ainda, era preciso

entender mais sobre os livros didaticos, a importancia de estuda-los, além de tentar
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desvendar quem s&o seus interlocutores e como ele se constitui como um género
discursivo sob a perspectiva bakhtiniana.

Apenas depois de reflexdo sobre todos esses elementos foi possivel se
compreender um pouco mais sobre esse complexo objeto e o modo como suas
unidades se configuram. O objetivo dessa analise é tentar identificar o que faz desse
livro um objeto tdo peculiar entre os demais LD destinados ao ensino de inglés e
como ele se constitui como o resultado de um complexo historico de produgéo. Além
disso, os LD como objetos da cultura escolar vém desempenhando fungdes
diferentes dentro desse contexto. O LDP/LI parece-me buscar um novo papel nesse
ambito, que vai de encontro ao espacgo reservado aos livros didaticos comerciais.

Em carater exemplificativo, foram usados, ainda, outros dois livros didaticos
de inglés, ambos de Amadeu Marques: Inglés — Série Novo Ensino Médio (42 edigao,
do ano 2000) e Inglés — Série Novo Ensino Médio (72 edigdo, do ano 2008). Apesar
desta ser uma edigcao reformulada daquela, tratam-se de dois livros completamente
distintos. A escolha desses dois livros foi motivada por lembrangas da minha propria
formagdo durante o EM, que, sem ter um livro de inglés que fosse indicado pela
escola, tinhamos de copiar exercicios, muitos deles retirados dessa edigcdo mais
antiga.? Além disso, no inicio desse projeto, pretendia fazer um estudo comparativo
entre o LDP/LI e outro livro comercial. Na busca por esse titulo, procurei a escola
que tivesse o maior numero de alunos de nivel EM a fim de verificar o livro indicado
por ela para o ensino de lingua inglesa (LI). Cheguei, dessa forma, ao Colégio
Estadual do Parana com a indicagédo da ultima edicdo do livro de Amadeu Marques
nas listas de material de seus alunos. Como tal estudo demandaria um esforgo
maior que o periodo disponivel para a realizacdo de uma pesquisa desse cunho,
esses dois livros servirdo apenas como elementos de exemplificagdo de livro
didatico comercial ou ainda para elucidar aspectos tratados ao longo da pesquisa.

Retomando, como meio de se atingir os objetivos ou, ao menos, buscar
alguma explicacdo para as questdes que envolvem essa pesquisa, o trabalho foi
dividido em quatro capitulos.

No primeiro deles, busco mostrar o referencial teérico que norteou essa
pesquisa. Para isso, procuro explicar a concepgao socioldgica de linguagem a partir

dos conceitos de enunciado e género do discurso desenvolvidos pelos

2 Posteriormente, quando iniciei meu trabalho como docente, esse livro me foi doado por minha
professora de inglés.
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pesquisadores do Circulo de Bakhtin. Nesse capitulo, também, procuro fazer um
quadro das principais concep¢des de leitura a fim de apontar as semelhancgas e
diferencas entre estas e a concepcao de leitura como um processo discursivo.
Procuro mostrar, ainda, como os livros didaticos desenvolvem essa habilidade a
partir dessas concepgoes.

No segundo capitulo, apresento a abordagem intercultural a fim de mostrar
como ela tem sido debatida nos estudos recentes e aproveitada nas aulas de LI.
Facgo, também, um breve histérico sobre o ensino de linguas estrangeiras no Brasil,
a fim de situar o debate feito pelas DCE/LEM.

O terceiro capitulo procura problematizar o livro didatico em si, trazendo
discussdes a respeito da relevancia das pesquisas educacionais nessa area, do
problema de conceituagédo desse objeto e de identificagdo de seus interlocutores.
Além disso, busco expor a construgao desse objeto enquanto um género discursivo.

No ultimo capitulo, apresento o0 modo de constru¢éo do LDP além da analise
de duas unidades do LDP/LI. Para a analise, procurei observar como as unidades
sdo construidas a partir do conteudo das DCE/LEM que é discurso como pratica
social. Com base na fundamentacao tedrica desse estudo, busquei elementos do
desenvolvimento da leitura como um processo discursivo que pudessem efetivar o
ensino sob essa oOtica. Apesar da analise de elementos do desenvolvimento da
leitura terem ganhado maior énfase neste trabalho, foram analisados outros
elementos presentes no LDP/LI, a fim de verificar como os autores desse livro
percebem e trabalham com a abordagem intercultural. Em relacdo a leitura, esses
elementos sdo: a presenca de textos auténticos, as questdes elaboradas e o
trabalho com os géneros do discurso. Esses aspectos, da mesma forma, contribuem
para o desenvolvimento de uma perspectiva intercultural. Além desses, a
interlocucédo e relagbes com o contexto socio-histérico dos alunos também foram
aspectos observados dentro das unidades, de modo que outros elementos dentro da
abordagem intercultural, provenientes ndo apenas do desenvolvimento da leitura,
pudessem ser contemplados. Ainda neste capitulo, procurei apontar elementos que
permitem a delimitagdo do LDP/LI como um exemplo do género discursivo livro

didatico.



CAPITULO 1. FUNDAMENTACAO TEORICA

1.1 Concepgao de Linguagem

Os estudos realizados pelo Circulo de Bakhtin® sobre linguagem
influenciaram de modo consideravel as areas que trabalham com o ensino de
linguas. Como esta pesquisa procura analisar o Livro Didatico Publico de Lingua
Inglesa sob o enfoque de sua formagdo discursiva, os estudos bakhtinianos
apresentam elementos pertinentes para essa analise e, por esse motivo,
fundamentam essa pesquisa.

Para os bakhtinianos*, a lingua é o principal meio de comunicagdo humana e
também a responsavel pela formagédo da consciéncia subjetiva de cada individuo.
Dessa forma, a linguagem esta, fundamentalmente, inserida em todos os contextos
sociais, ndo sendo uma entidade isolada e estatica dentro desses contextos.

Na obra Marxismo e filosofia da linguagem, VOLOCHINOV (1986)° aponta
para elementos que indicam que a concepgédo da lingua como um sistema de
normas imutaveis € uma concepgao insuficiente. Essa visdo de lingua -
estruturalista ou objetivista abstrata, como a chama Volochinov — foi amplamente
difundida no inicio do século XX e influencia o estudo e o ensino da linguagem ainda
nos dias atuais.

De acordo com a concepcao estruturalista, a lingua € um sistema fixo de

normas e regras. Entretanto, nos contextos em que os enunciados se concretizam,

% A expressdo “Circulo de Bakhtin”, como apresenta FARACO (2009), é usada para se referir ao
conjunto da obra de um grupo de estudiosos que tinha Mikhail M. Bakhtin como um dos integrantes.
Estes intelectuais, que tinham em comum “uma paixao pela filosofia e pelo debate de ideias” (p.14),
se reuniram regularmente durante dez anos. Outro grande interesse desses estudiosos era pela
linguagem. O nome de Bakhtin € usado como referéncia a este grupo por ser o autor cuja obra € a
maior entre os outros membros. Assim, sempre que for me referir a ideias mais amplas, que, de certa
forma, sdo pontos comuns ao grupo em si, usarei esta terminologia.

4 O termo “bakhtiniana(o)”, quando usado, tem a mesma dimensé&o de “Circulo de Bakhtin”. (cf. nota
3)

* A edicdo brasileira de Marxismo e Filosofia da Linguagem coloca o nome de Bakhtin como o autor
do livro. Entretanto, em outros paises, ja € reconhecida e comprovada a autoria deste livro como
sendo de Volochinov. Um dos criticos brasileiros do circulo de Bakhtin, Carlos Alberto Faraco (2009),
explica que, nos anos 70, o linguista Viatcheslav V. Ivanov, afirmou, sem apresentar justificativa
concreta, que a autoria do livro Marxismo e Filosofia da Linguagem era de Bakhtin, e ndo de
Volochinov, contrariando, assim, a publicagédo original, que tinha Volochinov como autor de Freudismo
e Marxismo e filosofia da linguagem. As idéias de Ivanov se difundiram, entretanto “nenhum
argumento convincente conseguiu resolver essa duvida criada” (p.12). Dessa forma, usarei o nome
de Volochinov para me referir ao autor deste livro, seguindo a linha dos estudos de Faraco, embora,
nas referéncias, use o nome de ambos, Bakhtin e Volochinov, como aparece na edi¢ao utilizada do
livro.
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essa concepgao nao € suficiente para revelar os sentidos desses atos de fala. O
sistema linguistico €&, sim, identificado dentro dos enunciados, mas é no contexto
social, no qual se da o ato de fala, que acontece o mais relevante na produgcao de
sentidos desses enunciados.

Em seu texto “Os géneros do discurso” (1992), BAKHTIN traga um paralelo
entre as definicdes de frase/oragdo — denominagdo usada pelo autor para a
compreensao de lingua que tém os estruturalistas — e enunciado.

Para o pesquisador, a comunicacao real se efetiva através de enunciados, e
nao de oragdes. As oragdes podem ser vinculadas, teoricamente, com a lingua
sistémica, abstrata, gramatical. Em contraposi¢cdo, os enunciados ndo sao apenas
as palavras verbalizadas, mas tudo o que atribui sentido aquela enunciagdo como a

situacao social, as pessoas envolvidas e o contexto historico.

O contexto da oracao é o contexto do discurso de um Unico e mesmo
sujeito falante (do locutor); a relagdo existente entre a oragcédo e o
contexto transverbal da realidade (a situacdo, as circunstancias, a
pré-historia), e os enunciados de outros locutores ndo € uma relagéo
direta, é intermediada por todo o contexto que a rodeia, ou seja, pelo
enunciado em seu todo (BAKHTIN, 1992, p. 296).

VOLOCHINOV afirma que, quando fazemos uma enunciagcido, nao estamos
pensando no sentido gramatical da mesma, ou no sentido dicionarizado de cada

palavra.

Na realidade, ndo sido palavras o que pronunciamos ou escutamos,
mas verdades ou mentiras, coisas boas ou mas, importantes ou
triviais, agradaveis ou desagradaveis, etc. A palavra esta sempre
carregada de um conteudo ou de um sentido ideoldgico ou vivencial.
E assim que compreendemos as palavras e somente reagimos
aquelas que despertam em nos ressonancias ideoldgicas ou
concernentes a vida (1986, p. 95, grifos do autor).

Em seu ensaio “Discurso na vida, discurso na arte”, VOLOCHINOV (19--, 12
edicdo de 1926) enfatiza que “o discurso verbal ndo é auto-suficiente” (p.3).
Segundo o autor, os enunciados nascem de um contexto extra-verbal, vinculados a
vida dos interlocutores e, separado desse contexto, qualquer enunciado perde sua
significagao.

Para esclarecer melhor a importancia do contexto extra-verbal na atribuicdo
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de sentidos a um enunciado, o autor usa um exemplo simples. “Duas pessoas estao
sentadas numa sala. Estdo ambas em siléncio. Entdo, uma delas diz 'Bem'. A outra
nao responde” (19--, p.3). Se procurassemos entender essa “fala” sem saber o
contexto em que ela foi usada, provavelmente achariamos que ela ndo faz sentido,
nao a entenderiamos. Entretanto, apds explicar a situagdo, percebemos como uma
Unica palavra pode expressar tantas coisas. O contexto € o seguinte: os dois
interlocutores estdo em um trem. E maio e a primavera ja deveria estar comecgando.
Entretanto, ao olharem pela janela, eles veem que comega a nevar. Ambos estéao
esperando ansiosos pela primavera, pois ja estdo cansados do clima tao frio e das
nevascas constantes. O enunciado “Bem” revela essa insatisfacdo dos interlocutores
ao verem neve novamente, embora isso ndo tenha sido dito. Assim, o enunciado e o
contexto em que ele acontece constituem um Unico bloco na significagdo. E o
contexto extra-verbal o responsavel por dar significacdo ao enunciado “Bem”.

De acordo com VOLOCHINOV, sao trés os fatores que constituem o

contexto extra-verbal:

1) o horizonte espacial comum dos interlocutores (a unidade do
visivel [...]), 2) o conhecimento e a compreens&o comum da situagéo
por parte dos interlocutores, e 3) sua avaliagdo comum dessa
situacao (19--, p. 4).

A significagdo de um enunciado depende, portanto, do grau de
compartilhamento que os interlocutores dispdem desses trés fatores mencionados.
Quanto maior for a familiaridade de ambos em relacdo a esses aspectos, menor o
risco de ndao haver entendimento, comunicagao entre esses sujeitos.

Com isso, & possivel se chegar a um outro ponto fundamental na obra
bakhtiniana: o sujeito sozinho, isolado socialmente, ndo constréi sentido, nao
consegue identificar o “presumido”, o comum. Ou seja, os enunciados funcionam
como codigos que sdo compreendidos apenas pelos individuos que conhecem o

mesmo codigo, que convivem no mesmo campo social.

A caracteristica distintiva dos enunciados concretos consiste
precisamente no fato de que eles estabelecem uma miriade de
conexdes com o contexto extra-verbal da vida e, uma vez separados
desse contexto, perdem quase toda a significagdo — uma pessoa
ignorante do contexto pragmatico imediato ndo compreendera estes
enunciados (ibid., p.5).
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No ensino de lingua inglesa, podem-se citar varios exemplos de situacdes
em que os aprendizes sentem-se ignorantes perante alguns temas tratados durante
as aulas ou nos livros didaticos. Pensemos em alunos de Ensino Médio de uma
escola publica de periferia, os quais encontram muitas dificuldades até mesmo em
adquirir o seu material didatico. Os autores do LD, entdo, propéem, em uma das
unidades do livro, que sejam observadas fotos de diversos prédios historicos
presentes em diversos paises®. Primeiramente, os alunos devem relacionar esses
prédios a data correspondente a sua construgdo. Na atividade seguinte, € pedido
que os alunos fagam uma lista de lugares histéricos importantes de seu pais e
respondam a algumas perguntas tais como: quais desses lugares ele ja visitou e o
que se lembra de cada um e outros lugares mencionados que ele gostaria de
conhecer. Também é proposto um exercicio em que os alunos devem supor a
seguinte situagdo e depois escrever sobre ela: eles estdo conversando com um
turista estrangeiro sobre o pais visitado e devem dar indicagbes a esse turista sobre
prédios histéricos e lugares que ele deveria visitar, bem como contar um pouco da
historia do seu pais a esse turista.

Sabe-se que os alunos, nas aulas de lingua estrangeira, discutem muitas
situagdes hipotéticas. Entretanto, € preciso se levar em consideragao o interesse e a
familiaridade que os estudantes terdo com o topico. Pode ser que algum aluno ja
tenha passado por uma experiéncia de ter que auxiliar algum estrangeiro que
passou por sua cidade e esse fato venha gerar curiosidade entre os colegas. Ou
mesmo alguém que tenha mostrado alguns pontos turisticos de sua cidade a algum
parente que mora em outra cidade e veio visita-lo. Por outro lado, atividades como a
descrita acima podem levar o aluno ao desinteresse pela lingua estudada, uma vez
que nao faz parte do seu universo sécio-cultural o contato com turistas estrangeiros
e visitas a patrimoénios histéricos do seu pais, devido as dificuldades financeiras
encontradas em adquirir até mesmo produtos de necessidade mais imediata. Esse &
um problema frequente encontrado nos livros didaticos de LE, tanto de autores
nacionais quanto estrangeiros. Para além disso, a produgéo foca em um publico-alvo
idealizado e nao bem especifico. Quando os autores ndo conhecem o publico-alvo
de seu livro, as chances de que as situagdes propostas estejam bem distantes do

contexto social vivenciado pelos alunos que utilizam esse livro sdo muito grandes.

¢ O exemplo mencionado é do seguinte livro: JONES, L. Let's Talk. Student's Book. Cambridge, UK:
Cambridge University Press, 2002.
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Assim, para que a interlocucdo nao fique comprometida, € fundamental que o
trabalho de intermediacédo que o professor faz entre LD e aluno leve a discusséo do
assunto, e ndo apenas a uma receptividade passiva do que é proposto pelo autor.

Como ressalta VOLOCHINOV (19--), a significagdo de um enunciado
depende do contexto extra-verbal, que, no caso do exemplo citado, seria a sala de
aula, onde o livro é usado; o conhecimento que alunos e professor tém do assunto
tratado, ou seja, sua familiaridade com os lugares exibidos no livro, com os locais
importantes e a historia do seu proprio pais e com uma conversagao com um turista
estrangeiro; e, por fim, com a avaliagao feita por ambos, professor e aluno, sobre o
topico tratado, ou seja, a relevancia que esse tema tem para suas vidas e seu
contexto socio-cultural.

Além do contexto extra-verbal, € imprescindivel que os enunciados sejam
estudados dentro de uma cadeia de outros atos. Os enunciados ndo s&o entidades
produzidas isoladamente, sem relacdo com enunciados anteriores a ele e a situacao
em que é produzido. “Cada enunciado € um elo da cadeia muito complexa de outros
enunciados” (BAKHTIN, 1992, p.291). Com isso, procurar entender uma
frase/oracdo fora do contexto em que ela foi usada pode gerar interpretagdes
equivocadas a seu respeito, ou mesmo nao significar nada. “A oragdo, como unidade
de lingua, é de natureza gramatical e tem fronteiras, um acabamento, uma unidade
que se prendem a gramatica” (ibid., p.297). Todavia, ao fazer uso da lingua, o locutor
faz uso inconsciente do seu dominio gramatical. A ele interessa que os enunciados

produzidos supram suas necessidades comunicativas em contextos reais.

O locutor serve-se da lingua para suas necessidades enunciativas
concretas (para o locutor, a construgdo da lingua esta orientada no
sentido da enunciagcdo da fala). Trata-se, para ele, de utilizar as
formas normativas (admitamos, por enquanto, a legitimidade destas)
num dado contexto concreto (VOLOCHINOV, 1986, p. 92).

Apesar da insergédo de textos auténticos, muitos livros didaticos de LE ainda
buscam sistematizar o ensino da lingua através de oragdes extraidas de um
enunciado. E o caso de varios exercicios propostos pelo livro Inglés — Série Novo
Ensino Médio’. Na unidade intitulada “A Matter of Life and Death”, que trata sobre a
preocupacao das pessoas com a saude e a aparéncia, € proposto um exercicio com

o uso de pronomes reflexivos. O uso desse tipo de pronomes €& explicado

"MARQUES, A. Inglés - Série Novo Ensino Médio. Volume Unico. 7 ed. Sao Paulo: Atica, 2008.
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previamente a partir de frases extraidas do texto que abre a unidade. Entretanto, o
exercicio proposto para uso desses pronomes apresenta frases aleatorias, sobre
temas diversos.

Observe os pronomes destacados nestas frases:
... the way she appears to herself.
How can I feel OK about myself?
Some young people begin to starve themselves...
Reprogram yourself to build self-esteem.

As palavras em destaque sao pronomes reflexivos, usados logo apos o verbo para
indicar que o sujeito e o objeto s8o uma mesma pessoa.

Santos-Dumont killed himself in 1932.
0 sujeito (he) pratica e sofre (himself) a ac&o.

Observe a relacdo entre os pronomes pessoais e os reflexivos.

Personal Pronouns Reflexive Pronouns
| myself
you yourself
he himself
she herself
it itself
we ourselves
you yourselves
they themselves

Complete as frases com os pronomes reflexivos adequados.

¥ And | say to

, "What a wonderful

Did the boy hurt

when he fell?

world!

1 | cut » while shaving this morning. \We often ask « about the future.

El They enjoyed « immensely at the party. That's an automatic door. It opens and
themselve closes

Y Boys, don't be so naughty! Behave ' John, why are you always talking to +7?

¥l Those people don't feel OK about ‘| The girl is looking at « in the mirror.

FIGURA 1.: exercicios com o uso de pronomes reflexivos.
FONTE: MARQUES, 2008.

Sabendo que poderao usar apenas esse tipo de pronome, é provavel que os
estudantes ndo encontrem grandes dificuldades na realizagdo da tarefa. Porém,
resta saber se, na produgao de um enunciado, os aprendizes teriam facilidade em

saber que tipo de pronome usar.
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Dessa forma, os enunciados precisam ser vistos através do seu tema e de
sua significagcao, termos usados por VOLOCHINOV, em Marxismo e filosofia da
linguagem. O tema de uma enunciagédo, ou momento tematico, como é chamado por
CASTRO (1993), é o sentido da enunciagdo completa. Ele € composto pelos
elementos verbais e 0s nao-verbais, como o contexto histérico do momento em que
o enunciado foi realizado, o contexto real, e também outros elementos extra-verbais.
Segundo CASTRO (1993), sempre ha uma intengdo para a realizagdo de um certo
enunciado, da mesma forma que sempre ha um interlocutor a quem esse enunciado
é dirigido, seja ele real ou imaginario. Mesmo que a sequéncia enunciada seja a
mesma, 0 enunciado nunca € reiteravel, uma vez que o momento historico € outro,
ou se interlocutores sdo os mesmos ou outros, a intengdo pode ser diferente e o
contexto extra-verbal pode ser outro também. A significagdo € o linguistico de cada
enunciado, os elementos da enunciagdo. Esses sim podem ser repetidos ou
retomados. O tema é sempre diferente.

Outra caracteristica do enunciado, que o diferencia da oragdo, é que ele
sempre proporciona uma atitude responsiva ativa por parte dos interlocutores,

mesmo que essa resposta nao seja exteriorizada.

De fato, o ouvinte que recebe e compreende a significacao
(linguistica) que um discurso adota simultaneamente, para com esse
discurso, uma atitude responsiva ativa: ele concorda ou discorda
(total ou parcialmente), completa, adapta, apronta-se para executar,
etc., e esta atitude do ouvinte esta em elaboragao constante durante
todo o processo de audicdo e de compreensao desde o inicio do
discurso, as vezes ja nas primeiras palavras emitidas pelo locutor. A
compreensdo de uma fala viva, de um enunciado vivo é sempre
acompanhada de uma atitude responsiva ativa. (BAKHTIN, 1992, p.
290).

Assim, todo enunciado supbe a existéncia de outro individuo, de um
interlocutor e, para que o enunciado seja efetivo, esse outro nao precisa
necessariamente ser real. Ele pode existir apenas na imaginagao do locutor. O autor
de um livro, por exemplo. Ele ndo escreve seu livro com o leitor sentado a sua
frente, dizendo sua opinido sobre o livro, se ele esta entendendo ou ndo, se esta
gostando, o que esta sentindo. Mesmo que muitas vezes o escritor ndo tenha ao
certo um publico-alvo, em sua mente ha sempre um interlocutor, que faz com que

ele edite seu texto, escreva tentando ser mais claro, ou mais confuso, dependendo
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da sua intengdo com aquela obra.

Isso diferencia o enunciado da oragdo. A oracdo nao provoca nenhuma
reacao responsiva, ela é fechada, acabada, monoldgica, uma abstracdo da lingua.
No exemplo dado sobre os pronomes reflexivos, essa caracteristica fica clara. As
oragdes propostas pelo exercicio tém fungdo apenas gramatical, de sistematizar o
uso dessa unidade gramatical. Por isso, o Circulo de Bakhtin entende que a
unidade basica de qualquer lingua é o enunciado e n&o a oragao, uma vez que 0S
enunciados sdo reais, produzidos em um determinado contexto de relacbes sociais e
representam a comunicagao real, enquanto que as oragdes sao abstracdes da
lingua, sdo a-historicas, ndo pressupde um sujeito por tras delas. A enunciagao, do
contrario, s6 ganha sentido a partir da situagéo, do meio social.

No ambito da LE, o contexto social, o universo sécio-cultural do aluno é
fundamental para que o aprendiz ganhe autonomia com relagdo a lingua estudada.
FARACO, na mesma diregcdo, aponta que esses aspectos também sao relevantes
quando se estuda lingua materna. Segundo o autor, a modernidade trouxe ao estudo
da lingua “normativa” uma série de conflitos, ndo apenas linguisticos, mas
principalmente de um choque de “jogo de valores e visbes de mundo que atinge até
[...] conflitos cognitivos em face das diferentes experiéncias culturais de alunos e
professores, podendo ocorrer até problemas de efetiva ndo-comunicagdo entre
alunos e professores” (1997, p.58). Para o autor, ndo basta apenas que o aluno
tenha acesso ao estudo da lingua. E preciso que as praticas pedagdgicas de ensino
de lingua auxiliem o aprendiz a ser um sujeito ativo dentro do seu contexto e, para

alcancgar esse objetivo,

passa [-se] pela elaboracdo de praticas que rompam com a visao
estadtica do normativismo e todas as suas consequéncias,
trabalhando com a linguagem, oral ou escrita, ndo como um bloco
pétreo a ser engolido, mas como um complexo conjunto de
atividades sdcio-verbais conectadas com o conjunto das praticas
sociais (FARACO, 1997, p. 58).

Ao dar um exemplo do ensino de outra lingua para um falante nativo de

russo, Volochinov afirma o seguinte:



14

A palavra isolada de seu contexto, inscrita num caderno e apreendida
por associagao com seu equivalente em russo, torna-se, por assim
dizer, sinal, torna-se uma coisa Unica e, no processo de
compreensdo, o fator de reconhecimento adquire um peso muito
forte. Em suma, um método eficaz e correto de ensino pratico exige
que a forma seja assimilada n&o no sistema abstrato da lingua, isto
é, como uma forma sempre idéntica a si mesma, mas na estrutura
concreta da enunciagdo, como um signo flexivel e variavel (1986, p.
95).

Pode-se inferir, com isso, que o autor procura mostrar que ninguém aprende
uma lingua através de palavras ou frases isoladas de um contexto. Quando uma
crianga aprende sua lingua materna, suas primeiras palavras, suas primeiras
construcdes, dizem respeito ao que tem mais sentido para ela naquele contexto,
como palavras para se referir aos pais, ou a sua comida. Mesmo depois de adultos,
os falantes nativos ndo pensam nas palavras como itens de dicionario, mas sim
como partes integrantes de enunciag¢des. O processo ndo é muito diferente com o
aprendizado de uma lingua estrangeira. Por isso, entende-se que mesmo a palavra
estrangeira ganha limitagcbes quando € ensinada como um sinal. Dessa forma, em
uma concepgao de orientagdo socioldgica, o ideal seria que a lingua fosse ensinada
dentro de situagbes concretas, no contexto ideolégico que elas figuram e fazem
sentido aqueles aprendizes.

Tendo se tratado das concepgdes bakhtinianas de enunciado, faz-se
necessario entender como eles se materializam nos géneros discursivos. Como
enfatiza CASTRO (1993), as relagbes de sentido estabelecidas pelas palavras
acontecem nao somente na fala cotidiana, mas também nos géneros mais
complexos, nas diversas formas de enunciagdo que possam existir.

Cada género é constituido por um Iéxico, uma sintaxe, uma estrutura que |lhe
€ particular. Alguns géneros sdo mais fechados ou fixos, ou seja, ndo dao muita
liberdade para o estilo individual do interlocutor. Outros géneros ja oferecem mais
abertura, maior possibilidade de criagdo, do traco individual de cada locutor.
BAKHTIN (1992) classifica os géneros como primario e secundario. Entre os
géneros primarios estariam as enuncia¢gdes mais simples, com menor numero de
interlocutores e momento tematico mais curto. Os géneros secundarios englobariam
as formas de enunciacdo mais complexa, como as ligadas ao meio artistico,
cientifico e sociopolitico, com maior numero de interlocutores, momento tematico

mais longo e, frequentemente, também inserindo os géneros primarios.
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Comum a todas as enunciagdes, sejam elas primarias ou secundarias,
simples ou complexas, esta o seu carater dialdgico. Isto porque todo enunciado
surge como uma resposta a algo (e tem uma intencédo). Dessa forma, todos os
géneros sao dialégicos. Nisto também inclui dizer que todos os géneros tém uma
espécie de conclusdo que possibilita a contestagéo ou resposta do interlocutor.

A escolha do género e do enunciado é sempre determinada pelo contexto
histérico. Para quem se fala? Quem é o interlocutor? Qual a intencdo com
determinado enunciado? Qual sera a resposta, a reagdo do interlocutor a este
enunciado? E se a enunciacgao for diferente, qual sera sua reagcdo? Que duvidas ira
suscitar? Que resposta ira implicar? Sdo essas indagagdes que levam a escolha das
formas a serem usadas, das palavras, do tom da enunciacéo, da entonacao, enfim,
do género. Mesmo uma crianga tem uma intengédo quando pronuncia uma frase,
uma palavra, ou uma silaba que seja. Ela pode estar com fome, com dor, querer
atencao, enfim, ha sempre um contexto que a leva a pronunciar determinadas

palavras, ou agir de certa maneira. Segundo JANZEN,

a formacdo da visdo de mundo da-se no movimento duplo de
aproximacgao/distanciamento do outro e na natureza dialégica da
linguagem. A percepg¢ado do outro esta presente na nossa fala, as
vezes de maneira bem concreta quando o citamos; outras vezes,
estas falas encontram-se diluidas (intencionalmente ou nao) na
nossa elaboracao discursiva (2005, p. 40).

Na aprendizagem de uma lingua estrangeira n&o € diferente. Aquilo que faz
sentido na vida real do aprendiz, — palavras que vém carregadas de valores —, que &
usado efetivamente em sua comunicacdo € que fica retido. No exercicio de
compreensao do enunciado (de um determinado texto), ndo sao as formas
gramaticais que s&o reconhecidas. Elas ajudam, de fato, na estruturagcdo do
enunciado, embora elas ndo sejam um suporte para a sua real necessidade de

comunicagao com o outro.

Ignorar a natureza do enunciado e as particularidades de género que
assinalam a variedade do discurso em qualquer area do estudo
linguistico leva ao formalismo e a abstracado, desvirtua a historicidade
de estudo, enfraquece o vinculo existente entre a lingua e a vida. A
lingua penetra na vida através dos enunciados concretos que a
realizam, e € também através dos enunciados concretos que a vida
penetra na lingua (BAKHTIN, 1992, p. 282).
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A linguagem esta intrinsecamente relacionada as atividades da vida. Todos
os enunciados produzidos tém seu conteudo, sua organizacdo e seu estilo
determinados pela situagcdo em que ele sera usado. Dessa forma, ndo se pode
estudar as acdes humanas sem considerar as formas de enunciado que elas
produzem e nem mesmo estudar os géneros sem considerar a esfera em que ele é
produzido e usado.

Como afirma FARACO,

fica, assim, claro que, para Bakhtin, géneros do discurso e atividades
sdo mutuamente constitutivos. Em outras palavras, o pressuposto
basico da elaboragdo de Bakhtin é que o agir humano ndo se da
independentemente da interacdo; nem o dizer fora do agir (2009, p.
126).

No campo dos estudos da linguagem, o estudo dos géneros do discurso
ganhou muita forca nas ultimas décadas. Entretanto, muitas vezes é feita uma
apropriacédo indevida desse tema, uma vez que se busca uma “cristalizagdo” dos
géneros da mesma forma que o estruturalismo “cristalizava” a lingua. Apesar de
Bakhtin mostrar que alguns géneros tém uma forma mais fixa, com poucas
possibilidades de variagdo com relacdo ao estilo préprio de quem o produz, é
equivocada a interpretagcdo que muitos fazem desse aspecto.

Numa tentativa de redimensionamento do ensino de linguas, muitos
enfoques passaram a usar os diferentes géneros para ensinar a lingua, apontando
para caracteristicas fixas de cada género. Essa nova tendéncia transferiu o estudo
sistematizado que antes era feito das ora¢des para o estudo sistémico dos géneros
discursivos. Bakhtin, entretanto, enfatiza a historicidade dos géneros, indicando que
eles sdo tdo dinamicos quanto as atividades humanas e, mesmo 0s géneros mais
“cristalizados” estdo sujeitos a variagdes decorrentes das necessidades de cada
esfera social.

Na busca por essa re-elaboragdo do ensino de linguas, o ensino de inglés
também passou a ser pautado pelo estudo dos géneros discursivos. Nas escolas de
ensino regular, particularmente, devido ao numero limitado de aulas de LEM, ha uma
énfase no trabalho com os géneros escritos, uma vez que ndo ha tempo habil para
se desenvolver de forma mais expressiva as habilidades orais. Com isso, a partir da
década de 80 e 90, os LD de LEM passaram a usar textos como base para o

desenvolvimento de suas unidades.
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As influéncias bakhtinianas no campo da linguagem fizeram com que muitos
documentos educacionais passassem a fundamentar-se na perspectiva sociologica
de linguagem desenvolvida pelos autores do Circulo. E o caso, por exemplo, do
Curriculo Basico do Parana (1989) e das Diretrizes Curriculares de Lingua
Estrangeira Moderna do Estado do Parana (2009). O fato de dar énfase aos géneros
escritos também fez com que o enfoque do ensino de linguas passasse a buscar o
desenvolvimento de um leitor proficiente, capaz de reconhecer diferentes géneros e
produzir enunciados pertinentes de acordo com a exigéncia de cada contexto sdocio-
cultural. O foco, entdo, passou a ser maior para as habilidades de leitura e escrita
em relagcao as orais e auditivas. Os métodos anteriores buscavam a proficiéncia
também na produgdo de linguagem oral, enfatizando o desenvolvimento das

habilidades orais e de compreensao auditiva desses enunciados.

1.2 As principais concepgoes de leitura

Neste topico, pretende-se fazer, ainda que de forma sucinta, uma discussao
sobre as concepcgdes de leitura mais recorrentes nas ultimas décadas. Entende-se
que o processo de significacdo dos enunciados parte da interagdo com estes e a
leitura € uma das formas de estabelecer essas relagbes, uma vez que ela é um
processo de interlocucdo. Desse modo, ao privilegiar o trabalho com os géneros
escritos, € importante que se possa compreender como se concretiza o processo de
leitura em sala de aula, o que é lido, como € lido e qual a dimensao que a leitura
pode ter na construgcao de sentidos do texto escrito.

Segundo RANGEL (2005), as praticas de leitura mais desenvolvidas nas
escolas sdo decorrentes de uma abordagem estruturalista. Sob esta perspectiva, a
leitura parte do pressuposto de que o texto pode conduzir a uma codificacdo que
apresenta as ideias do autor e cabe ao leitor decodifica-lo, isto &, compreender
essas ideias, como se o texto pudesse oferecer apenas um sentido unico e
verdadeiro. Esse modelo de leitura € chamado de “processamento ascendente” ou
bottom-up. Segundo essa concepgdo de leitura, o texto € um elemento acabado,
independente do contexto de produgdo ou do sujeito leitor. Nesta visdo, o trabalho
do leitor é apenas decodificar o texto, extrair dele os seus significados, uma vez que

eles estao todos dentro do texto e o leitor ndo contribui para a sua significagao e
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construgcdo de sentidos. Por esse motivo, é feito o estudo dos itens lexicais e
gramaticais, uma vez que com a interpretacado e analise destes itens se chegaria a
interpretacéo do texto.

Ao encontro desse, estd o modelo de leitura chamado “processamento
descendente”, ou top-down. De acordo com essa concepgao, a interpretacdo de um
texto depende exclusivamente da mente do leitor, do seu conhecimento prévio.
Entretanto, CORACINI (2002) aponta que tanto a leitura bottom-up, ou seja, aquela
que depende exclusivamente do texto, quanto a leitura top-down, ou seja, aquela
que depende exclusivamente do leitor, sdo modos equivocados de leitura.

Na mesma direcdo, BRAGA, em artigo a revista Leitura: Teoria e Pratica, n.
31, explicita que a leitura ndo é um processo de livre interpretacdo. Segundo a

autora,

embora um texto possa, em principio, propiciar multiplas
interpretagdes, o ato de ler ocorre dentro de situagdes sociais
delimitadas, cujas normas tendem a restringir essas possiveis
leituras. Perceber e entender a natureza dessas restricbes nos
parece uma etapa fundamental para o desenvolvimento de uma
atitude critica e para a adogao de uma postura de resisténcia frente
ao texto escrito (1998, p.54).

Dessa forma, o texto ndo é sujeito a qualquer interpretagdo. Baseada em
Kato (1987), CORACINI afirma que a intengdo € um equilibrio no modo de leitura,
uma interagao entre autor, texto e leitor.

A posigcdo de Kato (apud. CORACINI, 2002) remete a uma concepgao
interacionista de leitura. RANGEL mostra que, sob essa perspectiva, o
desenvolvimento do leitor “supde a mobilizacdo de varios niveis de conhecimento
que dizem respeito as operagdes cognitivas de ordem superior como a inferéncia, a
evocagao, a analogia, a sintese e a analise” (2005, p. 17). Com isso, a leitura é vista
como um ato de comunicacao verbal caracterizado pela relacdo cooperativa entre
emissor e receptor. “A leitura exige do leitor um exercicio de preenchimento dos
vazios deixados pelo autor, que apela para as reagdes do leitor para completar
aquilo que iniciou” (RANGEL, 2005, p. 18). Sob essa perspectiva, o professor
desempenha um papel importante que € o de facilitador do aprendizado da leitura,
fazendo intervengdes, embora sem apresentar leituras fechadas e cristalizadas.

Outra concepcéao de leitura recorrente em documentos educacionais € o da
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leitura critica, baseada na abordagem politico-emancipatéria. As DCE/LEM
mencionam, em varios momentos, ser esse 0 modo como se pretende formar o
leitor: critico. Segundo RANGEL,

os pressupostos desta abordagem iluminam a urgéncia da
alfabetizagdo e da conscientizacdo das massas, marcadas, até
entdo, pela opressdo e desigualdade, impedidas de exercerem, de
forma plena, a sua cidadania e apontam a relevancia de uma
pedagogia da palavra contextualizada, dialogada para que o0 homem
se faca na e pela historia (2005, p. 28).

Muitos adeptos dessa concepgao criticam a leitura tal como ela se configura
na escola. De acordo com RANGEL, muitas vezes a leitura escolar € baseada em
textos fragmentados e estereotipados retirados, na maioria dos casos, do livro
didatico e a leitura é feita de forma mecanizada e passiva. Assim, a abordagem
politico-emancipatoria iria na contramao de modelos autoritarios de leitura, tais como
se configuram a partir da abordagem estruturalista, em que o leitor € um sujeito
passivo.

SILVA, outro pesquisador favoravel a concepcao da leitura critica, salienta

que

o leitor critico, movido por sua intencionalidade em dire¢gdo a um
horizonte de realidade, desvela o significado pretendido pelo autor da
mensagem, mas nao permanece nesse primeiro nivel, ele reage,
questiona, problematiza, aprecia com criticidade. Como
empreendedor de um PROJETO, acionado pela dinamica de um
processo, o leitor critico necessariamente se faz ouvir. A criticidade
faz com que o leitor ndo s6 compreenda as ideias vinculadas por um
autor, mas leva-o também a posicionar-se diante delas, dando inicio
ao COTEJO, a REFLEXAO das ideias projetadas na trajetéria feita
durante o ato de constatacao (1986, p. 52, énfase do autor).

O leitor critico, portanto, seria aquele capaz de interagir com o texto e
perceber até onde este quer chegar, suas nuance, a posi¢ao do autor, o que ele quer
transmitir, qual a intencdo do texto, a relagcdo com outros textos ou ideias, quais
publicos busca atingir.

E importante ressaltar que essas concepgdes de leitura ndo sdo
independentes umas das outras. Ao contrario, ha muitos pontos convergentes entre
uma abordagem e outra. Em sintonia com a concepg¢ao de linguagem socioldgica

usada neste estudo, a leitura é fruto de um processo discursivo. Nesse sentido, ela
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leva em consideragdo o momento histérico-social em que o texto foi escrito e em
que o leitor esta lendo, fazendo com que este, no seu proprio momento tematico, dé

sentido aquele texto.

1.3 A leitura como um processo discursivo

Ao contrario de uma abordagem tradicional, uma abordagem discursiva da
leitura privilegia o trabalho com enunciados, sejam eles orais ou escritos.
Retomando o conceito bakhtiniano, o enunciado ndo envolve apenas as palavras
ditas ou escritas, a forma como elas foram verbalizadas. Em se tratando de
enunciado, o momento histdrico-social, o contexto em que este texto esta inserido,
0s sujeitos envolvidos e as circunstancias da enunciagao sdo de extrema relevancia

para a construgao de sentidos. As proprias DCE/LEM enfatizam esses aspectos.

Na abordagem de leitura discursiva, a inferéncia € um processo
cognitivo relevante porque possibilita construir novos conhecimentos,
a partir daqueles existentes na memoria do leitor, os quais sao
ativados e relacionados as informagdes materializadas no texto. Com
isso, as experiéncias dos alunos e o conhecimento de mundo seréo
valorizados (DIRETRIZES, 2009, p. 64).

Segundo SOUZA (2002), uma sala de aula que siga os paradmetros de uma
abordagem discursiva € como um “fendbmeno social e ideologicamente constituido”
(p.23), composto por varios elementos que se inter-relacionam, como o professor, os
alunos, a metodologia adotada e os conteudos. Em virtude disso, a sala de aula é
um espacgo que privilegia a discussao e a negociacao. A selegao dos textos é feita de
maneira cuidadosa para que estes propiciem o desenvolvimento de atividades
significativas para o universo sécio-cultural dos aprendizes, de modo que eles nao
figuem alheios ao que estad sendo estudado, mas que se sintam parte integrante,
sujeitos ativos na aula.

No processo de escolha, ndo € raro o encontro com textos que apresentem

uma visdo monolitica e estereotipada de cultura®, o que exige um trabalho diferencial

& A perspectiva de cultura que da suporte a esta pesquisa sera melhor desenvolvida no proximo
capitulo. Pode-se adiantar, entretanto, que essa perspectiva tem sua base nos estudos de
EAGLETON (2005) que afirma que “a cultura pode ser aproximadamente resumida como o complexo
de valores, costumes, crencas e praticas que constituem o modo de vida de um grupo especifico” (p.
54).
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por parte do professor de LEM. SCHLATTER (2000) ressalta que o ensino de lingua
estrangeira ndo pode gerar preconceitos quanto a propria cultura, ou mesmo em
relagdo a cultura alheia. As culturas nacionais constituem um forte aspecto na
construgcédo da identidade de um povo, com afirma HALL (2006), e, por isso, a
reflexdo dispensada a esse aspecto no ato da escolha dos textos pode fazer com
que este se torne um valioso aliado na discuss&o dessas questoes.

Segundo HALL,

a formagao de uma cultura nacional contribuiu para criar padroes de
alfabetizagdo universais, generalizou uma lingua vernacular como
meio dominante de comunicagcao em toda a nacao, criou uma cultura
homogénea e manteve instituicbes culturais nacionais, como, por
exemplo, um sistema educacional nacional (2006, p.49, 50).

O autor também enfatiza que a procura por uma identidade cultural nacional
tende a buscar o aparente apagamento das diferengas de um grupo em virtude da
tentativa de fortalecer essa identidade. A aula de LE pode ser um fértil espaco para a
discussdo que mostre as particularidades da cultura nacional e estrangeira através
do trabalho com textos auténticos que evidenciem essas particularidades ou que os
alunos possam perceber quao rica e heterogénea pode ser uma cultura. Além disso,
o material auténtico indica como as diferencas sociais determinam a valoracédo de
palavras e expressodes, pois essas ndao podem ser dissociadas da lingua.

Entretanto, isso ndo impede que mesmo o texto estereotipado seja usado na
aula de LEM. Ao contrario, ele pode ser um aliado na discussao dos valores culturais
da lingua estudada e dos seus proprios valores, ou mesmo do processo de

construcgao e identificagido desses esteredtipos. Vejamos um exemplo®.

° Exemplo retirado do livio: MARQUES, A. Inglés — Série Novo Ensino Médio. 4 ed. Séo Paulo: Atica,
2000. p. 92.
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FAMILY LIFE

Br‘itish and American families are small. The typical British family has
a father, mother and two children. Grandparents* come to visit, but they do
not usually live with their children. The family starts the day at seven o’clock,
has breakfast at eight, and goes to work before nine o’clock. The children
have lunch at school at twelve o’clock, and come home at four in the after-
noon. Their parents are usually home before six o’clock, and the family eats
together at seven. In the evenings, father sometimes goes to the pub for a
drink, but he usually stays at home and watches TV. Children go to bed early,
at about eight o’clock, two or three hours before their parents.

FIGURA 2: texto sobre a vida familiar.
FONTE: MARQUES, 2000.

Nesse texto, tem-se um exemplo de esteredtipo de familias britanicas e
americanas, de como elas sdo compostas, que atividades realizam durante o dia,
em quais horarios, enfim, de suas rotinas. Seguindo-se uma abordagem tradicional
de leitura, as informagdes presentes no texto seriam tomadas como verdades e esse
seria o modelo de familias britanicas e norte-americanas. A partir de uma abordagem
discursiva, varios outros elementos precisam ser considerados:

a) quando o texto foi escrito;

b) o autor;

¢) em que midia foi publicado;

d) qual é o género;

e) do que o texto trata;

f) como é feito o uso da linguagem;

g) quais seriam as possiveis inten¢des do autor levando-se em conta tais escolhas.
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Com excegao do género discursivo, que pode ser identificado, o livro didatico
nao apresenta nenhum dos outros elementos referentes a contextualizagdo do
texto'®, o que leva a crer que ele foi escrito pelo préprio autor do LD no momento de
elaboragao desse livro. A auséncia desses dados ja é um ponto determinante e que
compromete o processo de interlocugdo entre o leitor e o texto. Ao elencar as
informacgdes sobre as caracteristicas das familias, o autor ndo apenas iguala duas
culturas distintas como também faz generalizagdes sobre a vida familiar dessas
culturas.

A leitura como um processo discursivo ndo desconsideraria esses aspectos.
Ao contrario, partiria desses pontos para buscar os sentidos desse texto. Dessa
forma, é possivel mostrar como é dificil se fazer generaliza¢gdées sobre uma cultura a
partir da reflexdo da sua prépria e como o contexto de producdo de um texto pode
levar a diferentes leituras.

Se estivesse em um guia para jovens que pretendem trabalhar como Au Pair,
por exemplo, em um dos paises citados, informagcées como os horarios de aula das
criangas ganhariam maior relevancia, uma vez que o periodo de estudos é diferente
do da maioria das escolas regulares brasileiras. Em um guia de viagem, é provavel
que o turista foque sua atencdo em aspectos referentes aos costumes familiares,
como o fato de os avos visitarmos os netos e dos pais irem a bares em algumas
noites. Entretanto, se estivesse publicado em um jornal norte-americano ou
britdnico, provavelmente o texto teria muitas outras interpretacdes diferentes: alguns
poderiam sentir-se ofendidos ou orgulhosos pelo fato do autor colocar britanicos e
americanos num mesmo nivel; outros, que tenham um estilo de vida diferente do
descrito, podem interpretar o texto como uma piada ou ainda como antiquado.
Enfim, ndo apenas o texto assume um papel fundamental na aula de lingua, como
também o contexto real em que esta inserido e as diversas formas que ele pode ser
abordado e interpretado.

Assim, a problematizacido dos aspectos sécio-histéricos de produgao do texto,
do seu meio de publicacdo e do género levam o leitor a perceber como o ngo-dito
também ¢é peca fundamental no processo de construcdo de sentidos e na

desmistificacdo das “verdades anunciadas” no texto.

% A contextualizagdo do texto poderia vir a partir das informagdes referentes aos itens a, b e c,
listados anteriormente.
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1.4 A leitura em sala de aula e no livro didatico

Neste topico, pretende-se mostrar como a leitura € trabalhada em sala de
aula ou nos livros didaticos, sejam eles de lingua materna ou estrangeira, a partir da
investigacao feita por outros pesquisadores.

No livro O Jogo Discursivo na Aula de Leitura — Lingua Materna e Lingua
Estrangeira (2002), CORACINI, juntamente com os outros pesquisadores que
contribuiram com suas pesquisas na composicdo deste livro, relata diversas
experiéncias de como sao elaboradas atividades didatico-metodologicas a partir de
textos — retirados, na maior parte das experiéncias relatadas, de livros didaticos.

Em um dos artigos, a autora relata uma experiéncia de observagdo de 15
horas de aulas de leitura em francés, na qual praticamente todo o conteudo e a
metodologia usada sdo as sugeridas pelo LD. Analisando essas aulas, a autora
apresenta alguns problemas. O primeiro deles é o préprio LD — produzido por
autores estrangeiros — usado nestas aulas. Segundo a autora, livros com essa
caracteristica tendem a abstrair os sujeitos, tanto professor quanto aluno, uma vez
que sua realidade de producgdo é bem diferente do contexto sdcio-cultural em que é
usado. Livros de lingua estrangeira de autores estrangeiros dificilmente atenderao
as necessidades de um publico especifico, uma vez que sao produzidos de forma
quase que genérica para serem usados em todo o mundo. Outro problema relatado
€ em relagao a propria abordagem do texto feita pelo LD. Em quase todos eles,
existe uma indugdo de leitura proposta pelo encaminhamento metodolégico dado
pelo LD ao professor. Ademais, a forma com que o professor controla sua aula
também dificulta o posicionamento do aluno ou a possibilidade de que ele atribua

sentidos diferentes do imposto pelo professor.

Parece-nos bastante reveladora a forma como o professor controla a
aula: o conteudo, a metodologia, a disciplina, a prépria fala dos
alunos, sempre lacénica, apenas completando o que o mestre acaba
de dizer — ora preenchendo a lacuna deixada propositalmente, ora
escolhendo uma das alternativas propostas, ora respondendo a uma
pergunta cuja resposta esta evidente no texto ou na sequéncia do
raciocinio indutivo a que é submetido para inferir o significado de um
termo ou de um segmento textual (CORACINI, 2002, p. 28).
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Esse tipo de condugao da aula parece indicar ndo apenas uma caracteristica
comum em muitas outras observagdes relatadas neste livro como também uma
tentativa de centralizar e homogeneizar o processo de aprendizagem. Perante o
texto, por exemplo, os alunos buscam um sentido através da leitura, um significado
que eles acreditam estar presente nas palavras, nas estruturas desse texto, levando

em conta apenas este, e deixando de lado o seu préprio contexto socio-histérico.

Nas aulas analisadas, ndo ha lugar para a pluralidade de leituras: o
professor conduz o aluno para a sua leitura que, na verdade,
acredita ser a unica possivel, e, portanto, a Unica correta; o aluno a
aceita sem questionar, mesmo porque se vé acuado pelo sentimento
de ignorancia com relacao a lingua, sentimento esse que reforca a
assimetria e garante o carater fixo dos lugares a serem ocupados em
sala de aula pelos agentes do processo de ensino-aprendizagem de
linguas (ibid., p. 31).

Dessa forma, a aula relatada aponta sinais de que nao entende o aluno como
um sujeito “pensante e critico”. Ao professor, caberia uma posi¢cdo de
questionamento de suas proprias aulas, do material didatico adotado, da sua
metodologia para poder conduzir o aluno a um plano de desmistificacdo de
verdades, de discussdao sobre os valores culturais expostos no livro e os seus
proprios, para fazé-lo perceber que ele também faz parte do processo discursivo de
construcao de sentido daquele texto.

Em outra experiéncia, a autora descreve suas observagdes sobre aulas de
leitura nas disciplinas de Portugués, Francés e Histéria do Brasil e chega a
conclusdes semelhantes as ja mencionadas. Apesar do estudo ser realizado com
alunos de ensino fundamental (ou 1° grau, como na época em que a autora fez sua
pesquisa), e este trabalho analisar livros de nivel médio, suas consideragbes s&o
muito reveladoras e Uteis para esta pesquisa, uma vez que essa praticas sdo muito

recorrentes em quase todo o processo da Educacio Basica:

1. Os professores ainda conhecem pouco das pesquisas atuais sobre
a pedagogia da leitura. [...]

2. O aluno de 1° grau ainda continua exposto a uma metodologia que
desconsidera total ou parcialmente a atuacao do aluno enquanto ser
pensante e atuante, no processo de aprendizagem; tem-se a
impressdo de que é o professor o responsavel Unico e mais
importante pela aprendizagem, como se fosse simples para o aluno
chegar, um dia, a libertar-se das muletas em que se constitui a
atuagdo preponderante do professor e caminhar sozinho na
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construgao critica do sentido.

3. O didlogo que se estabelece em sala de aula sobre um assunto a
ser aprendido ou um texto a ser compreendido nada tem a ver com o
dialogo nas situacdes cotidianas. [...]

4. A concepgao de leitura que subjaz a metodologia e ao jogo
interativo nas trés aulas pode ser resumida da seguinte maneira: ler
€ pronunciar “corretamente”, com entonacao “adequada” as palavras
do texto; € compreender o significado de cada frase, de cada palavra
do texto; é responder “corretamente”, localizando no texto o lugar
exato em que se encontra a resposta (ibid., p. 62, 63).

As conclusbes da autora apontam para uma constatacdo semelhante a de
RANGEL (2005): apesar de todo um esfor¢go nos ultimo anos a fim de disseminar a
leitura como um processo discursivo, seja no meio académico ou nas producdes e
cursos dirigidos aos professores, a abordagem tradicional, bottom-up, parece ainda
ser a dominante.

GRIGOLETTO (1999) também faz pesquisas que contribuem de maneira
muito significativa para o estudo da abordagem da leitura pelo livro didatico™.
Primeiramente, a autora mostra como o LD se constitui um “discurso de verdade”.
Fundamentada em Foucault, a autora afirma que “um discurso de verdade € aquele
que ilusoriamente se estabelece como um lugar de completude dos sentidos” (1999,
p.67,68). llusoriamente porque tanto para a escola francesa de analise de discurso
(teoria na qual a autora se fundamenta) quanto para o Circulo de Bakhtin, nenhum
discurso é fechado e completo em si mesmo. Em “Os géneros do discurso”,
BAKHTIN afirma:

O enunciado deve ser considerado acima de tudo como uma
resposta a enunciados anteriores dentro de uma dada esfera (a
palavra “resposta” € empregada aqui no sentido lato): refuta-os,

" Assim como Coracini (cf. 2002, 1999), Grigoletto (1999) embasa suas pesquisas na teoria de
analise do discurso de linha francesa, que tem em Pé&cheux um dos seus maiores representantes.
Segundo SILVA (2009), tanto para Pécheux como para os pensadores do circulo de Bakhtin, a
realidade é representada através da linguagem e a ideologia € materializada pelo discurso.
Entretanto, essas duas correntes tém varios pontos de divergéncia, principalmente no que diz
respeito a concepgao de sujeito. SILVA mostra que, para os bakhtinianos, o sujeito € concebido na
alteridade, na relagdo com o outro. A consciéncia deste sujeito, o que ele sabe, o que aprendeu, seu
modo de pensar é construido na relagdo com os demais sujeitos, com as palavras que ouve, com 0
que vé, com os dialogos que tem. Para aos pecheuxtianos, o sujeito se identifica quando é
interpelado pela ideologia. Essa interpelagao influencia na imagem que o sujeito tem de si mesmo ,
do seu meio social e de sua linguagem (cf. BRANDAO, 2004 e SILVA, 2009). Apesar de usarem uma
corrente diferente da que este trabalho esta apoiado, as pesquisas de Coracini (1999, 2002),
Grigoletto (1999) e dos demais autores que contribuem nestas obras sdo muito relevantes com
relagcdo ao olhar sobre a aula de lingua materna e lingua estrangeira, a aula de leitura, a constituicao
do livro didatico de lingua materna e lingua estrangeira e a concepg¢ao de aluno e professor presente
neste livros.
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confirma-os, completa-os, baseia-se neles, supbe-nos conhecidos e,
de um modo ou de outro, conta com eles. Nao se pode esquecer que
0 enunciado ocupa uma posicao definida numa dada esfera da
comunicagao verbal relativa a um dado problema, a uma dada
questdo, etc. Nao podemos determinar nossa posicdo sem
correlaciona-la com outras posicdes. E por essas razdo que o
enunciado é repleto de reagdes-respostas a outros enunciados numa
dada esfera da comunicagao verbal (1992, p. 316).

Dessa forma, € um equivoco aceitar o LD como um discurso de verdade,
apesar dele frequentemente se configurar como tal. Isso acontece, segundo
GRIGOLETTO, pela propria estrutura de composicdo do LD. Com relagdo aos
manuais de lingua materna, a autora analisou mais de dez livros e observou varios
aspectos que caracterizam o livro como um discurso de verdade. O primeiro aspecto
diz respeito a um carater homogeneizante do livro, uma vez que as questdes
elaboradas tendem a induzir professores e alunos a buscarem sentidos semelhantes
ao texto e, consequentemente, a chegarem as mesmas respostas. Num segundo
ponto, a autora observa que ha uma certa repeticido na estrutura composicional do
livro. As unidades tematicas se apresentam, na maioria dos livros analisados, de
forma semelhante, sempre com as mesmas se¢des e exercicios similares, o que
acaba condicionando o aluno aquela estrutura didatica. O terceiro aspecto
identificado pela autora é a forma como o livro apresenta seus conteudos e formas,
‘como naturais, criando-se o efeito de um discurso cuja verdade 'ja esta 1&', na sua
concepgao” (1999, p. 68). Dessa forma, ndo apenas o aluno, mas também o
professor sdo usuarios deste livro, uma vez que ambos devem seguir a estrutura
proposta.

Dentre os livros analisados por GRIGOLETTO, raros sao aqueles que
justificam a escolha dos textos e da orientagdo didatica. A maioria deles acredita
“‘que nao precisa de justificativas nem de explicitagdo para se legitimar” (ibid., p. 69).
A estrutura dos livros também indica que a concepcao de leitura dos autores dos
manuais muitas vezes nao contribui para a formagao de um leitor ativo perante o
texto, apesar das indicacdes feitas nos prefacios dos LD aos professores e/ou aos
alunos opor-se a essas constatacbes. Ao contrario, a maioria deles apresenta
glossario para o texto proposto e exercicios de vocabulario do texto, como se isso
fosse o primeiro passo para se chegar a compreensao e interpretacao do texto. Em
seguida, a maioria deles propdéem questdes destinadas a compreensao do texto que

nao ultrapassam o factual e o ja explicitado. Muitas vezes, a resposta para as
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perguntas de compreensao demandam apenas a localizagao da informacéao e copia
do texto. Apenas depois das perguntas de compreensdo € que as questbes sdo
dirigidas ao aluno, perguntando a sua opinido e buscando sua interpretagao
referente ao texto. Entretanto, as perguntas de compreenséo, de vocabulario e
mesmo de interpretagao ja sao frutos de uma interpretagdo, aquela do autor do livro.
Com as questdes propostas, o que acontece é um direcionamento na leitura do
aluno, um condicionamento em direcdo a resposta esperada, resposta esta que vai
de encontro a interpretacdo do autor do livro, e ndo do aluno leitor.

GRIGOLETTO ressalta ainda que este mesmo tipo de sequéncia de
atividades € usado para textos literarios, embora estes tenham como caracteristica
principal a possibilidade de multiplos olhares e interpretagdes. A leitura esperada dos
alunos com relagdo ao texto literario € a mesma leitura fechada, direcionada,
correta. “A tarefa do aluno restringe-se, pelas atividades propostas, a responder
perguntas, e sempre em uma determinada ordem. E assim, tenta-se sempre
delimitar o percurso dos sentidos” (ibid., p. 68,69).

Raros sao os casos de livros que trazem uma sequéncia diferente da descrita.
Dentre todos os manuais didaticos analisados pela autora, apenas dois mostram
uma preocupacgao maior em desenvolver a reflexdo do aluno em torno do texto, em
fazé-lo buscar os sentidos, rastrear as marcas deixadas pelo autor do texto sobre as
condicbes de producdo, o contexto em que esta inserido. Nestes dois manuais
diferenciados, os autores dos LD propdem questbes que dao mais liberdade de
interpretacdo ao aluno, da mesma forma que pressupdem no professor alguém com
capacidade de dar sua prépria interpretacdo, de discutir as questdes ali
apresentadas, uma vez que |Ihe é exigido maiores interagées com o aluno e com as
ideias por este apresentadas.

Entretanto, numa visao geral, os LD de lingua materna analisados por
Grigoletto propéem uma ordem e uma linearidade, uma vez que, mesmo 0s manuais
que concedem mais liberdade de leitura e interpretacdo ao aluno possuem uma
estrutura saturada, que se repete em todas as unidades do livro, com construgbes
fixas que levam os alunos, na maioria dos casos, a uma leitura semelhante a
proposta pelo encaminhamento do autor do LD.

Com o LD de lingua estrangeira, Grigoletto (1999) aponta para uma questao
ainda mais problematica, uma vez que o trabalho com a leitura s6 comeca a ser

desenvolvido a partir do ensino médio. A autora analisou cerca de vinte livros de
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inglés escritos por autores brasileiros e observou que, naqueles destinados ao
ensino fundamental (de 5° a 8° série, conforme a época em que foram analisados),
nao se faz o trabalho com leitura. Os poucos textos existentes sdo dialogos curtos
ou textos descritivos e narrativos vinculados a algum aspecto gramatical.
Normalmente, esses textos aparecem para introduzir ou enfatizar o segmento
gramatical ja estudado. Os raros casos de trabalho com leitura neste nivel propdem
questdes superficiais ao texto, que n&o vao além do 6bvio, que tem por objetivo a
localizagéo da informagao e a cépia de alguns trechos.

De acordo com a autora, o trabalho com a leitura ganha énfase apenas nos
LD destinados ao Ensino Médio. Na maioria das vezes, sao propostos textos
auténticos ou pelo menos mais realistas, possiveis de serem encontrados num
contexto real de comunicagéo. Entretanto, sdo raros os livros que possibilitam ao
aluno dar a sua opiniao, fazer inferéncias, atribuir sentidos. Em grande parte dos
manuais, as perguntas de compreensao dirigem o aluno por um caminho que pode
gerar uma leitura linear, ou seja, na ordem em que as informagdes aparecem no
texto. O uso de glossarios também é comum nestes livros, indicando que, para a
compreensao do texto é necessario que o aluno entenda cada palavra nele contida.
Dessa forma, o livro antecipa possiveis dificuldades que o aluno possa encontrar,
impedindo que ele busque o sentido de determinada palavra pelo contexto ou que
ele faga inferéncias. “Na concepgado do LD de lingua estrangeira, o aluno-leitor ndo
interpreta, mas sim, reconhece sentidos” (GRIGOLETTO, 1999, p. 86). A prioridade
do livro didatico de lingua estrangeira parece ser, na maioria dos casos, a de
trabalhar estruturas gramaticais e vocabulario, muitas vezes, sem nenhum contexto.
Desse modo, todas as formas de historicidade de um texto s&o apagadas, uma vez
que o aluno nao é levado a seguir os caminhos de composigao de determinado
texto, as marcas deixadas pelo autor, o contexto de producdo, as caracteristicas do
género. “Os tipos de exercicio propostos criam a ilusdo de que ndo ha nada além de
fatos, objetivos e transparentes, a serem reconhecidos nos textos” (ibid., p. 89).

Outra pesquisa que mostra a ineficiéncia do livro didatico de inglés no
processo de desenvolvimento da leitura discursiva € o de ARANTES (2008). Em sua
analise, Arantes mostra que os quatro volumes da colegéo analisada' tém a mesma

formatacdo, a mesma sequéncia didatica, em todas as unidades. A autora relata

12 A autora analisou todas as sec¢des intituladas “Time for Reading” presentes em todos dos volumes
da seguinte colecdo: GRANGER, C. & ALMEIDA, M. R. Power English. Macmillan, 2005, Volumes 1,
2,3, 4.
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que, apesar dos textos tratarem de temas interessantes e adequados a faixa etaria,
os autores da colecdo em questdo ndo usam textos auténticos e ainda usam o texto
como pretexto para revisar itens gramaticais ou lexicais ja estudados. Além disso, as
perguntas referentes ao texto buscam apenas a localizagado de informagdes. Arantes
mostra ainda que a preocupagdo com o género textual é inexistente, uma vez que
este item nao € abordado pelas questbes. A auséncia de textos auténticos —
enfatizada pela pesquisadora — pode ser um dos motivos que tenha levado os
autores dos livros analisados por ela a ndo elaborarem questdes referentes aos
géneros. Dessa forma, Arantes aponta que a concepgao de leitura dos autores dos
livros analisados por ela é a de “leitura como decodificagao de sinais graficos”.

Além desses, varios outros estudos' mostram que o livro didatico, de lingua
estrangeira ou lingua materna, tém se mostrado muito aquém no que diz respeito a
sua modernizagdo com relagdo as praticas de leitura e as recomendacgdes das

Diretrizes de cada Estado ou dos PCNs'.

3 C.f. MARTINS, T. M. O. Livro didatico: a eficacia em questdo. In: VIII FORUM DE ESTUDOS
LINGUISTICOS NA UERJ, 2005, Rio de Janeiro. Lingua Portuguesa & identidades: marcas culturais.
Rio de Janeiro : Botelho, 2005. p. 179-191.

CONCEICAOQ, R.I.S. A leitura no livro didatico: uma dicotomia entre a leitura e a pratica. Linguagem &
Ensino, v. 8, n.1, p. 51-72, 2005.

GURGEL, M. C. L. . Géneros do discurso e produgao textual em livros didaticos de 5% a 82 séries. In:
14° CONGRESSO DE LEITURA DO BRASIL, 2003, Campinas. 14° COLE - Congresso de Leitura do
Brasil - "As coisas. Que tristes s&o as coisas, consideradas sem énfase.. Sdo Paulo : Pia Sociedade
Filhas de Sao Paulo, 2003. p. 234-234.

“ No estudo de Arantes (2008), ela mostra como os PCNs (Parametros Curriculares Nacionais)
orientam o trabalho com a leitura e como isso também aparece na proposta pedagdgica para o ensino
de inglés como lingua estrangeira de Minas Gerais, PCSEE-MG. Ambos os documentos priorizam o
trabalho com os géneros textuais e textos auténticos, fazendo com que a leitura cumpra seu papel
social.
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CAPITULO 2. A ABORDAGEM INTERCULTURAL E AS DIRETRIZES
CURRICULARES DE LEM

2.1 Interculturalidade e o ensino de LE

No capitulo anterior, foram relatados alguns casos que apontam que o ensino
de LE a partir da leitura tem sido desenvolvido de forma deficitaria por muitos LD de
lingua estrangeira. Além desse ponto, a questdo do ensino da lingua/cultura durante
a aula ou de um ensino intercultural também tem sido focada em muitos estudos
recentes. No presente capitulo, focalizo a questao intercultural e como ela tem sido
abordada nesses estudos, além de procurar mostrar como a perspectiva intercultural
tem influenciado a aula de lingua inglesa. Para isso, fago uma breve apresentagéo
de visbes de cultura e interculturalidade, apontando diversos autores que tratam
desse tema.

De acordo com MONTGOMERY (2003), apesar de muitos aprendizes visarem
um objetivo bem especifico quando aprendem uma nova lingua, a necessidade de
comunicagao esta presente, ou pelo menos tangencia, a maioria desses objetivos.
Entretanto, no contexto da comunicacéo, o conhecimento de estruturagao de frases
nao é suficiente. Qualquer lingua ganha densidade quando o aparato cultural entra
em cena: como falar, entender o funcionamento da lingua, como fazer aquela frase
ter sentido, que impacto causara no interlocutor. A questao cultural esta presente em
todos esses fatores, em qualquer enunciado, tornado-se um elemento fundamental
em qualquer interacdo ou pratica social. Mas, o que é cultura?

Numa visdo tradicional, cultura esta relacionada ao povo, as caracteristicas
comuns de um mesmo grupo. Essa visdo de cultura é desenvolvida por Herder
(apud JANZEN, 2005) e tende a uma homogeneizacdo cultural que busca o
apagamento das diferengas socio-culturais de um grupo.

Segundo JANZEN,

a perspectiva do movimento homogéneo, da generalizagao, € gerada
muitas vezes pelas estruturas que detém o poder e estimulam a
percepgao do enfoque monocultural, como se os valores e atitudes
fossem inerentes ao poder e apenas assimilados pelos outros. Essa
escolha é representativa de uma valoragéo e provoca a auséncia de
outras vozes sociais (2008, p. 65).
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A cultura, sob esse vértice, busca uma unificacdo de comportamentos que
acaba gerando a falsa impressao de que o estranhamento néo existe, uma vez que
cria um discurso unitario.

JANZEN (2008) indica que essa visao de cultura pode gerar estereétipos e
atitudes etnocéntricas. Nas décadas de 1960 e 1970, essa era a concepgao que
norteava grande parte dos livros didaticos de lingua estrangeira. O autor ressalta,
ainda, que, sob essa perspectiva, até mesmo a histéria é tratada como um evento
acabado, uma vez que é passada de geragcdo em geragdo como se nao houvesse
dissonancias e conflitos. O resultado dessa visdo de cultura nos LD séao
personagens previsiveis, tipificadas e estereotipadas. “E o apagamento da
individualidade através da apresentacdo de um perfil genérico préximo da
estereotipizacao” (ibid., p. 68).

Entretanto, essa perspectiva de cultura opbe-se a linha teodrica que
fundamenta esse trabalho, uma vez que, tendo base bakhtiniana, pressupde que os
sujeitos sdo constituidos na alteridade, na relagdo com o outro e, por isso, percebe a
cultura como uma entidade multifacetada e plural.

Ao abordar o tema da cultura, EAGLETON afirma que

pessoas que pertencem ao mesmo lugar, profissédo ou geragao nem
por isso constituem uma cultura; elas o fazem somente quando
comegam a compartilhar modos de falar, saber comum, modos de
proceder, sistemas de valor, uma auto-estima coletiva (2005, p. 59).

Em seu artigo “The Cultural Component of Language Teaching”, KRAMSCH
(1995) destaca o fato da palavra cultural sempre estar associada a palavra social,
muito provavelmente pelo verbete sécio-cultural ser tdo comumente usado. Segundo
a autora, o termo cultura, independentemente do viés cultural que queira
representar, esta sempre associado as ciéncias humanas ou as ciéncias sociais.
Quando cultura é relacionada as ciéncias humanas, o foco € na producédo cultural,
na forma como cada grupo se representa e representa outras comunidades. Essa
produgdo acontece através da literatura, da arte, do artesanato, do modo de vida
cotidiano, das instituicbes sociais. Quando associado as ciéncias sociais, Kramsch
afirma que o termo cultura remete as crencas, modos de pensar, comportamento e
atitudes, lembrangas compartilhadas pelos membros de um grupo.

A autora também atesta que a linguagem € o principal meio pelo qual a
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cultura se manifesta e é por isso que esta deve ser assunto de preocupagao dos

professores de linguas.

A linguagem tem um papel importante ndo apenas na construgéo da
cultura, mas também no aparecimento da mudancga cultural. Para ter
certeza, o otimismo dos anos 60 e inicio dos anos 70 a respeito da
possibilidade de mudanga das atitudes das pessoas através de um
novo vocabulario dado a elas para construir realidades sociais (sejam
essas realidades nacionais, de género ou raciais) tém aberto o
caminho para uma avaliagdo mais moderada das limitadas salas dos
professores de lingua para uma manobra contra forgas institucionais
ideolégicas mais poderosas. [...] Ensinar os membros de uma
comunidade como falar e como se comportar dentro do contexto de
outra comunidade discursiva muda potencialmente a equagao social
e cultural de ambas as comunidades pela diversificagdo sutil que vai
acontecendo na cultura corrente (KRAMSCH, 1995, p. 85)".

Kramsch afirma, ainda, que esse processo de ensino de lingua/cultura € um
processo dialdgico que tenta situar o componente cultural do ensino de lingua no

momento de ruptura entre as expectativas e pretensdes dos interlocutores.

Uma pedagogia critica de ensino de lingua estrangeira focado no
processo social dos enunciados tem o potencial de revelar os
cédigos sob os quais os falantes operam em encontros interculturais
e de construir algo diferente e hibrido a partir desses encontros
interculturais (ibid. p. 89).

Na mesma dire¢cdo, CORBETT (2003) mostra que, numa competéncia
comunicativa intercultural, € necessario que se entenda a lingua e o comportamento
da comunidade da lingua-alvo e que se explique esse comportamento para os
aprendizes dessa lingua. Ou seja, numa abordagem intercultural, o estudante
aprende a ser diplomata, capaz de ver as diferentes culturas a partir de uma
perspectiva de entendimento de alguém bem informado. Segundo o autor, a

proficiéncia na lingua estrangeira, raramente atingida, deixa de ser o unico foco na

® Tradugdo minha do seguinte trecho: “Language plays a crucial role not only in the construction of
culture, but in the emergence of cultural change. To be sure, the optimism of the sixties and early
seventies concerning the possibility of changing people's attitudes by giving them a new vocabulary to
construct social realities (whether they be national, gendered, or racial realities) have given way to a
much more sober assessment of language teachers' limited room for manoeuvre against more
powerful institutional ideological forces. [...] Teaching members of one community how to talk and how
to behave in the context of another discourse community potentially changes the social and cultural
equation of both communities, by subtly diversifying mainstream cultures.”

'® Tradugdo minha do seguinte trecho: “A critical foreign language pedagogy focused on the social
process of enunciation has the potential both of revealing the codes under which speakers in cross-
cultural encounters operate, and of constructing something different and hybrid from these cross-
cultural encounters.”
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abordagem intercultural, apesar do desenvolvimento na lingua estrangeira nao
deixar de ser objetivado sob essa perspectiva. Entretanto, a mediacdo e o
entendimento intercultural sdo buscados com a mesma motivagado que a proficiéncia
na lingua estrangeira.

O autor enfatiza também que uma abordagem intercultural privilegia o
trabalho com as semelhancgas e diferengas entre a cultura do aprendiz e a cultura da
lingua-alvo e a identificagdo com as experiéncias e perspectivas dessa cultura. A
partir desses aspectos, é possivel desenvolver no estudante — segundo essa visdo —
uma maneira mais objetiva de entender seus préoprios costumes e modos de pensar.

Em consequéncia disso, é importante salientar que a tentativa de
homogeneizar as representagdes culturais de um povo pode acarretar em problemas
durante a interlocugao.

KRAMSCH (1998) afirma que a linguagem € o principal meio pelo qual a vida
social é conduzida. Em contextos de comunicacdo, ela esta ligada a cultura
principalmente por trés complexas formas:

A primeira delas é quando a linguagem expressa uma realidade cultural. 1sso
acontece porque as pessoas usam palavras que vém de sua experiéncia pessoal, de
fatos ocorridos em sua vida. Essas palavras sdo usadas para expressar ideias,
fatos, eventos para outras pessoas que compartiiham do mesmo contexto. Essas
palavras também, podem revelar o comportamento, as atitudes e a personalidade de
quem as produz e também dos outros membros de uma mesma comunidade.

A linguagem e a cultura também se relacionam quando a linguagem incorpora
uma realidade cultural. Neste caso, as palavras também s&o usadas para criar
novas experiéncias. O meio escolhido para transmitir determinado enunciado retrata
muito o sentido que se deseja dar a ele. A forma usada para se expressar, seja
através da linguagem falada, escrita ou visual, cria significado para os membros
daquele grupo a partir da entonagao, da escolha vocabular, dos gestos, do sotaque,
da expresséao facial.

A terceira forma elucidada por Kramsch ocorre quando a linguagem simboliza
uma realidade cultural. Em outras palavras, a lingua como um sistema também
possui seu valor cultural. Os falantes se identificam a partir do uso que fazem da
lingua e, dessa forma, a lingua funciona como uma identidade social.

BYRAM et al. (2002) evidencia que “a comunicagao intercultural é a

comunicagao com base no respeito pelos individuos e na igualdade dos direitos
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humanos como a base democratica para a interagéo social” (p. 5)".

Para elucidar sua visdo, Byram usa o seguinte exemplo: uma pessoa que é
‘chinesa' adquire da cultura que o rodeia, valores, crengas e modos de agir, mesmo
que de forma inconsciente. O mesmo acontece com alguém que é 'professor'. O
professor adquire uma identidade social caracteristica desse grupo de profissionais,
0 que o leva a ter valores, pensamentos e comportamentos semelhantes aos de
outros professores em decorréncia do compartihamento do mesmo grupo de
socializacdo. Apesar disso, classificar essas duas pessoas como um 'chinés' e um
'‘professor' € simplificar de forma demasiada a complexidade que cada um, enquanto
sujeito, carrega consigo. Mesmo estando dentro desses grupos, cada um possui
outras identidades que permitem com que haja maneiras incontaveis de ser um
'chinés' ou um 'professor'.

De acordo com BYRAM et al. (2002), um falante intercultural tem consciéncia
desse processo de simplificacdo, sabe que ha semelhangas de comportamento,
atitude e crencas que aproximam as pessoas que formam o grupo de ‘chineses' ou
'professores'. Entretanto, o falante também esta atento para o fato de que, mesmo
compartilhando um mesmo universo socio-cultural, outras identidades constituem
cada individuo com os quais ele interage, mesmo que nao seja possivel saber com
quais crengas, comportamentos e valores eles estdo associados.

MEIRELES (2002) acredita que a abordagem intercultural no ensino de lingua
estrangeira trouxe contribuicbes positivas para as abordagens que vinham sendo
usadas, principalmente a comunicativa®™. Se por um lado a abordagem comunicativa

procura fazer com que o aluno se integre e se comunique no contexto da lingua em

7 Tradugdo minha do seguinte trecho: “Intercultural communication is communication on the basis of
respect for individuals and equality of human rights as the democratic basis for social interaction.”

18 Segundo os pressupostos dessa abordagem, a lingua promove interagbes sociais, e, para que haja
a comunicacdo, é necessario haver uma competéncia comunicativa que una gramatica, léxico e uso
social da linguagem. A comunicagao, a interagao entre os interlocutores, acontece apenas quando ha
um contexto, um tépico ou assunto e intengdes expressas nos atos de fala (SILVEIRA, 1999). O
objetivo deste método é o uso efetivo da lingua estrangeira em situa¢gdes de comunicagdo. Como
destaca MEIRELES (2002), a cultura da lingua estrangeira passa a ganhar um importante papel, uma
vez que é vista como fundamental para as interagdes humanas. A cultura do aluno também é
valorizada uma vez que sao feitas relagdes entre a cultura da lingua estrangeira em estudo e a do
aluno, através de comparacbes que indiguem semelhangas ou contrastes. Sob esta concepgéo,
aprender uma lingua envolve a interagdo de aspectos linguisticos e sociais, onde o aluno é visto
como comunicador, e as atividades partem do seu universo. Para que isso ocorra, métodos que
seguem esta concepgdo procuram colocar a lingua em contexto de uso real e significativo, o
ambiente de aula costuma ser formado de modo que proporcione mais seguranga e autoconfianga ao
aluno, o aprendiz precisa se comunicar, interagir com os colegas. O material usado, a partir do estudo
de campos tematicos (MEIRELES, 2002), passa a ser auténtico para que o aprendiz possa se sentir
mais motivado. A lingua materna é usada, muitas vezes, principalmente para esclarecer duvidas nos
estagios iniciais.
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estudo, por outro lado a abordagem intercultural mostra um avango uma vez que
procura conceder ao aluno a oportunidade de ‘“interpretar outras formas de
comportamento, concepgdes e valores de uma cultura, tendo como pano de fundo
sua proépria cultura, suas experiéncias pessoais” (PIRES; ROHRMANN, 1990 apud
MEIRERES 2002, p. 159). “A abordagem intercultural parte de fatos da lingua e da
cultura do aluno para interpretar seus correspondentes em outras linguas e culturas”
(id.). Dessa forma, o intuito é que se aprenda a lingua estrangeira para que ela
possa ser usada no universo soécio-cultural do aluno, ndo necessariamente no
contexto da cultura/lingua-alvo. Assim, ha uma énfase na compreensao cognitiva de
aspectos orais, escritos, de leitura, gramaticais, bem como em gestos e expressdes
idiomaticas. Para a autora, ainda, o mais relevante na abordagem intercultural € o
fato de legitimar a cultura do aluno da mesma forma que legitima a cultura do outro.
Na maioria dos métodos usados para o ensino de LE, a cultura-alvo € como um
modelo a ser seguido.

Dessa forma, dissociar linguagem e cultura no ensino de lingua estrangeira
pode retomar a ideia estruturalista de que a lingua é algo estavel e imutavel, como
se fosse uma entidade que existisse independente do uso e do contexto sécio-
cultural. Entendo, portanto, que pensar em lingua/cultura sem inseri-las no contexto
em que elas sdo usadas pode levar a dissonancias de interpretacdo e compreenséo.
Neste trabalho, fundamento a perspectiva intercultural sob esta o6tica, a partir da
visdo de Volochinov e Bakhtin. Como ressalta VOLOCHINOV (1986), a significagao
acontece quando o contexto do enunciado € comum para os interlocutores, quando
eles compartilham julgamentos de valor presumidos.

O autor afirma, ainda que

o discurso verbal, tomado no seu sentido mais largo como um
fendbmeno de comunicacgao cultural, deixa de ser alguma coisa auto-
suficiente e ndo pode mais ser compreendido independentemente da
situacdo social que o engendra (19--, p. 3).

O conhecimento linguistico é parte fundamental no desenvolvimento do aluno
de lingua estrangeira. Entretanto, a compreensdo dos enunciados pautada no
estudo de estruturas linguisticas torna-se uma compreensdo limitada, abstrata e,
muitas vezes, tendendo a uma orientacdo uUnica. Os aspectos histéricos-culturais

dos enunciados sao 0s responsaveis por propiciarem atitudes responsivas ativas a
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ele, de modo que o enunciado nao fica fechado nele mesmo.

No capitulo anterior, ficou evidenciado através de alguns exemplos que o0s
enunciados, quando estudados ndo apenas sob o ponto de vista formal e estrutural,
podem ampliar as oportunidades de trabalho que o professor pode ter com esse
enunciado e também podem acrescentar fatores importantes na formagao do aluno,
uma vez que aspectos fundamentais para um estudante de LE nao sdo sempre os
que se encontram no nivel da decodificagéo.

A aula de lingua estrangeira que privilegia o texto escrito — esteja ele presente
no livro didatico ou vindo de outra fonte — também pode apontar as inter-relacoes
constitutivas entre a cultura e a linguagem. Numa abordagem intercultural, portanto,
0 processo de leitura € discursivo, de forma que a énfase da leitura recai sobre o
contexto do enunciado, o género, o meio de divulgagédo ou produgéo, o conteudo, as
relagdes entre esse conteudo e a prépria lingua-alvo, os esteredtipos culturais

criados, entre outros fatores.

2.2 O ensino de lingua inglesa no Brasil

Pretende-se, neste ponto, fazer um breve histérico do ensino de lingua
estrangeira no Brasil a fim de situar o debate atual em torno desse assunto,
principalmente no que concerne as discussoes trazidas pelas Diretrizes Curriculares
de LEM do Estado do Parana (2009).

Os autores das DCE/LEM relatam, neste documento, a dimensao histérica do
ensino de LEM nos curriculos das escolas, a fim de elucidar as discussdes
referentes a esse componente curricular. A partir do século XX, com a vinda dos
imigrantes europeus ao Brasil, o debate sobre o ensino de LE passou a ser ainda
mais recorrente.

Segundo LACOSTE (2005), desde o periodo colonial, houve a difusao de
linguas estrangeiras entre colonizadores e colonizados. No Brasil, neste periodo, as
linguas dominantes eram o grego e o latim, que eram consideradas linguas cultas.
Seu ensino era feito pelos jesuitas através do método Gramatica e Tradug&o. Neste
método, a gramatica € ensinada pelo método dedutivo, ou seja, as regras sao
explicadas antes da aplicagdo nos exercicios. O objetivo desse método € o de

formar intelectuais, por isso privilegia o estudo a partir de textos classicos,
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especialmente os literarios. O enfoque, desse modo, concentra-se na compreensao
escrita dos textos a partir da tradugcdo e o dominio das regras gramaticais da lingua
estrangeira (cf. SANTOS, 2004).

A partir do século XVIII, juntamente com o latim e o grego, a lingua francesa
passa a fazer parte da formagao das elites. De acordo com PICANCO, essa lingua
obteve maior destaque entre as outras linguas europeias por ser a lingua dos “ideais
revolucionarios” e, por esse motivo, era muitas vezes considerada “uma lingua de
libertinos, impios e ateus” (VILLALTA, 1997 apud. PICANCO, 2003, p. 27).

No século XIX, com a criagcdo do Colégio D. Pedro Il em 1837, o ensino no
Brasil comega a se consolidar. Essa escola, a primeira publica de nivel médio,
passou a ser modelo para os demais colégios tendo, inclusive, seu curriculo como o
oficial. Segundo PICANCO,

nestes programas curriculares oficiais, que copiavam a Franga no
modelo de educacdo, em sua énfase no ensino classico e humanista,
constam aulas de francés, inglés e aleméao, distribuidas nos ultimos
anos da escola secundaria (2003, p. 28).

A partir de 1898, novas mudangas comegam a se configurar no ensino das
linguas estrangeiras: o inglés, o francés e o alem&o, que antes eram ensinados
apenas no nivel secundario, passam a incorporar os curriculos dos niveis primarios,
chegando a serem estudados juntos até o sétimo ano. Essa distribuicdo no ensino
das LE é mantida até 1929, quando a educacido passa, novamente, por diversas
mudancas.

Em 1930, Francisco de Campos foi nomeado Ministro da Educacao do pais e
ele foi o responsavel pelas mudangas educacionais do periodo que deram origem a
'Reforma Francisco de Campos', de 1931. A principal transformagao era relacionada
a finalidade do ensino secundario: se antes o objetivo era preparar o estudante para
0 ensino secundario, agora também se tinha a preocupagéo com a formacgao integral
do aluno (cf. PICANCO, op.cit. e LEFFA, 1999). Nesta reforma, o ensino seriado
passou a ser obrigatério e o ensino secundario foi dividido da seguinte forma: cinco
anos para a formagao geral e dois anos de preparagao para o ensino superior. Nesta
fase final do nivel secundario, os alunos eram direcionados para os estudos
relacionados ao curso que pretendiam cursar no nivel superior, tendo énfase em

Ciéncias Naturais e Bioldgicas ou nas Ciéncias Humanas. Esta ultima privilegiava o
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ensino de portugués, francés, inglés e latim (o estudo de alemao era facultativo e o
italiano nao fazia parte dos programas).

Durante o periodo do Estado Novo, as mudangas que viriam procuravam
enfatizar o desejo de levar o Brasil a modernidade na educagao. Apesar disso, a
ampliacdo da rede escolar aconteceu apenas décadas mais tarde. Nesse periodo
(1937-1945), a busca era pela criagdo de uma identidade nacional a partir da
idealizacdo da patria e da valorizacdo dos herdis nacionais. Esse sentimento,
todavia, levou ao fechamento de muitas escolas presentes em colénias de
imigrantes. Isso porque o Estado entendia que a cultura transmitida pelo ensino de
sua lingua materna n&o contribuia para alcancar o objetivo almejado (cf. PICANCO,
op.cit., p. 29-31).

A partir do inicio da Segunda Guerra Mundial, o ensino de linguas europeias
que nao fosse o portugués, passou a ser reprimido ainda mais fortemente, uma vez
que os imigrantes, principalmente os alemaes, eram, muitas vezes, vistos como uma
ameaga a seguranca nacional. Conforme descrevem as Diretrizes (2009), esse
posicionamento em relagao as politicas de ensino de LE foi, entdo, consolidado com
a reforma Capanema, de 1942, Até entdo, o francés, juntamente com o latim, que
era ensinado como lingua classica, era a lingua de maior prestigio e era essa lingua
a ensinada nas escolas ginasiais. Devido a dependéncia econémica do Brasil em
relagdo aos Estados Unidos, ocorreu uma demanda do estudo do inglés, embora o
ensino de francés continuasse com prestigio.

Nesta época, o método usado para o ensino da lingua era o Direto Intuitivo.
Esse método visava o ensino da lingua pela prépria lingua. De acordo com SANTOS
(2004), esse método - por buscar associagdes através de imagens e ndo apenas da
linguagem - foi considerado uma revolugdo com relagdo aos métodos anteriores. A
gramatica também era ensinada de forma indutiva, ou seja, pretendia-se que o aluno
usasse exemplos apresentados anteriormente para tirar suas conclusdes sobre a
aplicacao das regras.

Em 1942, com a Reforma Capanema, novas mudangas passaram a ser
implementadas no ensino, principalmente no nivel secundario, que passou a ser
divido em ginasial (com duragdo de quatro anos) e colegial (com duragdo de trés

anos). Essas alteragbes buscavam a formagao geral dos estudantes e, com isso,

' A reforma Capanema visava uma busca por identidade. Dessa forma, seria papel da educagéo
ressaltar valores patridticos entre os alunos.
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apesar da diferenciacao existente entre o colegial classico e o cientifico, a base dos
dois curriculos ndo possuia muitas diferengas (PICANCO, op.cit., p. 33). No ensino
de linguas, a principal alteragéo foi a exclusdo do alem&o dos curriculos oficiais e a
entrada do espanhol nos programas do ensino cientifico. PICANCO mostra que os
documentos oficiais da época indicavam o uso de um novo método: “o método de
ensino deveria ser o Direto, agora incorporando aspectos do chamado Cientifico e
com énfase na pratica” (2003, p. 34). Dessa forma, o ensino de linguas passou a ser
dividido em instrumental, educativo e cultural a fim de atender a objetivos mais
especificos dos aprendizes.

Nos anos 50, com a industrializacdo do pais e a necessidade de mao-de-obra
mais qualificada para atender a essa demanda, houve uma ampliacdo na rede

escolar que gerou o inicio de uma crise nesse setor (PICANCO, op. cit., p.38).

A crise educacional gerada no Brasil pela falta de condi¢cées da
maioria das instituicdes de ensino de preparar as novas geragdes
para o trabalho industrial e de servigos resultou numa paulatina
substituicdo dos estudos humanisticos por um curriculo cada vez
mais 'tecnicizado'. Havia uma preocupacgao geral em dar a chamada
‘educacgao popular’ um carater menos livresco e mais voltado ao
mundo do trabalho (ibid. p. 40).

As aulas de LE também sofreram mudangas decorrentes do inicio dessa crise
e o resultado foi a diminuigdo da carga horaria dessas disciplinas.
Com a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) de 1961, ocorreu mais uma diminuigao

no numero de aulas de LE.

A LDB de 1961, além de outras atribuigbes, 'sugere' a oferta de 'uma'’
lingua estrangeira nas escolas onde pudesse ser 'minimamente’
ensinada. Para isso, a Lei transformou a lingua estrangeira numa
Disciplina Complementar do Nucleo Comum/ Parte Diversificada.
Isso significava que a lingua estrangeira poderia, conforme opg¢ao
dos Conselhos Estaduais de Educacao, figurar ou ndo no curriculo
das escolas (ibid., p. 42).

Além disso, outras disciplinas, como a filosofia, o latim e a sociologia,
passaram a ser de escolha regional ou de cada escola. O critério para a escolha
dessas disciplinas que integrariam o curriculo de cada escola acabava sendo a
disponibilidade ou n&o de professores habilitados a lecionarem tais disciplinas.

Em 1971, ocorreu a consolidacdo da Lei de Diretrizes e Bases com a lei 5692.
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PICANCO (2003) ressalta que essa lei intensificava o projeto nacionalista que visava
a formacdo de mao-de-obra. Com isso, o ensino de LE passou a ser mais
instrumental, sem focar o desenvolvimento de habilidades comunicativas, mas para
servir a fins especificos. O ensino de LE também deixou de ser obrigatério nas
escolas. Mais tarde, com a Resolugdo CFE n.58 (22 de dezembro de 1976), o

ensino do inglés passa a ser obrigatorio.

A preferéncia pelo inglés como opgao de lingua pode ser entendida
como o resultado dos acordos entre o governo brasileiro e os bancos
norte-americanos, mas  sobretudo como  resultado da
sobrevalorizagdo do idioma no panorama mundial e como exigéncia
do mercado de trabalho para o acesso a novas tecnologias. O
estreitamento das rela¢cdes de dependéncia econémica e tecnoldgica
com os Estados Unidos fazia arrefecer as paixdes pela Franga como
ideal de modernidade e civilizagdo. A tentativa de passar a fazer
parte do mundo globalizado, faz com que a opg¢ao seja também por
um curriculo mundial, que na época seguia o modelo norte-
americano. Esta opcéo, na verdade, resulta na negacao do ideal de
desprovincianizagdo, pois propicia o atrelamento a um Unico
referencial cultural (ibid., p. 52,53).

Nos cursos profissionalizantes, o aumento no numero de disciplinas técnicas
acarretou na diminuicdo da carga horaria das disciplinas de Humanas.

Durante o final dos anos 70 e os anos 80, houve uma intensificacdo nos
debates ideoldgicos em todas as areas. Segundo PICANCO (2003), isso levou o
pais a obter abertura politica, uma vez que se intensificou a luta pela anistia e a
retomada dos movimentos sociais. No Parana, novamente, a oferta de disciplinas de
diversas LE nas escolas publicas foi retomada em decorréncia do processo de
redemocratizacdo pela qual o pais passava. Conforme as Diretrizes (2009), o
retorno dessa pluralidade de linguas foi fruto do trabalho da Secretaria de Estado da
Educacédo, que criou os Centros de Linguas Estrangeiras Modernas (CELEM). Os
métodos usados, durante esse periodo, para o ensino de LE eram os de base
estruturalista — métodos audiovisuais e audiolinguais.

Neste ponto, vale um paréntese para explicar melhor cada um desses
métodos, uma vez que foram e continuam sendo muito difundidos. Sob a
perspectiva estrutural, a linguagem é vista como um elemento estatico, sempre igual
a si mesma, e nao acompanha as variagdes existentes dentro de uma mesma
comunidade linguistica, como variacées de classes, sexo, idade. Isto acontece

porque “o normativismo linguistico pressupbe exatamente uma tal concepgao
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estatica da realidade humana” (FARACO, 1997, p. 56). Desta forma, “a ‘linguagem’
nada mais € do que um simples nome para as regras que descrevem as
contingéncias particulares que prevalecem dentro de uma dada comunidade verbal”
(FINGER, 2008, p. 30).

O método audiolingual ou audio-oral, como é conhecido, é baseado na teoria
behaviorista?’, ou seja, para aprender uma lingua deve se desenvolver uma série de
habitos corretos. Este método foi desenvolvido durante a Segunda Guerra Mundial,
com o objetivo de fazer com que os soldados americanos aprendessem, de forma
rapida, outras linguas, de rivais ou aliados. O desenvolvimento das aulas é
elaborado, basicamente, a partir de estruturas-modelos, dialogos, que sao
memorizados e repetidos. Os aprendizes também sao estimulados através de
elogios quando dao respostas corretas ou pronunciam as palavras de forma
apropriada e sao corrigidos quando cometem “erros”. A ordem das atividades
também ¢é cuidadosamente selecionada. Com relacdo as atividades gramaticais,
sempre se inicia pelos itens mais simples, para entdo se ensinar os mais complexos.
O mesmo acontece com as outras habilidades da lingua: primeiramente, os alunos
desenvolvem as habilidades de ouvir e falar, e, mais tarde, de ler e escrever. Toda
unidade didatica € bem controlada, por isso o professor ndo precisa se preocupar
muito com perguntas, vocabulario ou estruturas gramaticais que fujam das
previamente planejadas. E comum o uso de exercicios repetitivos neste método,
tanto escritos quanto orais e auditivos, uma vez que se acredita que a lingua € como
um habito a ser adquirido (cf. SILVEIRA, 1999 e SANTOS, 2004).

O método audiovisual difere em alguns aspectos do audiolingual por focar o
seu conteudo na linguagem do cotidiano, familiar. Outra diferenga importante € que
este método busca uma compreensao global do aluno e o objetivo do ensino dos
itens gramaticais ou vocabulos novos € que o aluno entenda a situagdo em que eles
acontecem, o contexto (cf. SANTOS, 2004, p. 42-44).

Segundo PICANCO,

A importagdo de métodos audiovisuais, ou audiolinguais [...] facilitava
o trabalho do professor, ja que se acreditava que primeiro era preciso
dominar o sistema da lingua, ou seja, sua gramatica, para depois

20 A visdo estruturalista de linguagem influenciou também o universo da psicologia, que, tendo em
Skinner o seu principal referencial, desenvolveu a teoria behaviorista. De acordo com esta teoria, a
linguagem é o comportamento verbal e, assim como qualquer outro comportamento, ou habito, ela é
adquirida com a repeticdo e imitacao (cf. FINGER, 2008).
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aplica-la em situagcdes reais de uso. Para ensinar gramatica e
vocabulario, o professor nao precisava falar fluentemente a lingua,
mas ter nogdes de pronuncia e dominar o sistema gramatical, com
suas regras e excegdes. O método era baseado na repeticao de
estruturas isoladas e a avaliagao era feita com base na construgao
de frases corretas. (2003, p. 62)

A Secretaria de Educacdo do Parana, todavia, apresenta, em 1989, dois
documentos?' que propdem mudancgas nas abordagens de ensino de LE. O objetivo
era o de recuperar a dimensao discursiva da linguagem a partir da implementacao
da abordagem comunicativa (cf. nota 18). Nesta abordagem, o principal objetivo das
aulas € o de desenvolver a comunicagdo. “A lingua € concebida como instrumento
de comunicacdo ou de interacdo social, concentrada nos aspectos semanticos, e
n&o mais no codigo linguistico” (PARANA, 2009, p. 49).

Quase uma década depois da criagdo desses documentos e como um
desdobramento da Lei de Diretrizes de Bases da Educacdo Nacional n.9394, o
Ministério de Educacdo e Cultura do pais publicou os Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Fundamental de Lingua Estrangeira (PCN) em 1998,
também baseado na abordagem comunicativa, embora com énfase apenas nas
praticas de leitura. No ano seguinte, houve a publicagdo dos Parédmetros
Curriculares Nacionais de Lingua Estrangeira para o Ensino Médio, dessa vez com
énfase também para as habilidades orais e escritas.

No EM, ainda, existe a possibilidade de mais de uma LE ser ofertada — de
carater optativo — de acordo com as possibilidades da comunidade escolar. Com
isso, em 2005, devido aos interesses politico-econémicos gerados pelo Mercosul, foi
criada uma lei que torna obrigatéria a oferta da lingua espanhola para o EM.

No Parana, a proposta de ensino de LE traria novos encaminhamentos
teorico-metodologicos no documento intitulado Diretrizes Curriculares de Lingua
Estrangeira Moderna do Estado do Parand, primeiramente publicada em 2006 e,
posteriormente, em 2009, depois de sofrer uma revisdo. Neste documento, uma
nova abordagem € apresentada em contraposicdo a comunicativa: a abordagem
intercultural baseada na concepg¢ao sociologica de linguagem.

O préximo topico é uma tentativa de elucidar a proposta teérico-metodologica

dessas Diretrizes. Em muitos pontos, esse documento tenta evidenciar aos

2" Os dois documentos sido: Projetos de contetidos essenciais minimos do 2° grau: linguas
estrangeiras modernas e, posteriormente, o Curriculo Basico do Estado do Parana (cf. PICANCO,
2000, p. 62).
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professores de LE a relevancia que concepgado sociolégica de linguagem e a
abordagem intercultural ganharam na atualidade. Além disso, as DCE/LEM
procuram delinear um percurso de como desenvolver o trabalho com LE pautado

nesta perspectiva.

2.3 As Diretrizes Curriculares de Lingua Estrangeira Moderna do Parana: sua

concepcgao de linguagem e leitura

Este topico fundamenta-se, basicamente, nas propostas apresentadas nas
DCE/LEM no que concerne a sua concepgéao de linguagem e orientagbes dadas aos
professores de linguas.

De acordo com informagdes encontradas nas proprias Diretrizes (2009), este
documento, que ajuda os professores a nortear seu trabalho, foi elaborado com base
em feedback dado pelos proprios profissionais da rede publica. Em encontros
realizados ao longo dos anos em varios nucleos regionais de educac¢ao do Estado
do Parand, os professores puderam debater varios textos, discutir suas praticas e,
como resultado dessas discussdes, das necessidades e limitagcbes encontradas
pelos docentes e de sua visdo de LE, as Diretrizes foram publicadas.

A abordagem de ensino que prevalece na rede publica, segundo este
documento, é a comunicativa, apesar dos professores relatarem dificuldades em
trabalhar sob tal perspectiva principalmente no que concerne a formacéao integral
que se pretende dar aos alunos, inclusive durante as aulas de lingua estrangeira. O
principal problema, segundo as Diretrizes, é a limitagdo que os professores
encontram em tal abordagem no sentido de “ampliar o papel deste componente
curricular na formagao integral dos alunos” (PARANA, 2009, p. 50). Desse modo, o
documento busca trazer aspectos teorico-metodoldgicos que contribuam para dar
suporte ao trabalho dos professores de LE.

Ao longo do documento, os autores das Diretrizes procuram mostrar diversas
limitacbes da abordagem comunicativa principalmente em relagéo ao trabalho com a
interculturalidade. Segundo os autores, o questionamento dessa abordagem de
ensino se deve ao fato dela ndo enfatizar a discussao dos aspectos que dizem
respeito ao imperialismo e hegemonia linguistica (cf. PARANA, 2009, p.51).

As Diretrizes, portanto, baseiam-se na corrente sociolégica e nas teorias do
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Circulo de Bakhtin, que concebem a lingua como discurso, para fundamentar seus

principais objetivos:

- 0 atendimento as necessidades da sociedade contemporanea
brasileira e a garantia da equidade no tratamento da disciplina de
Lingua Estrangeira Moderna em relacdo as demais obrigatorias do
curriculo;

- 0 resgate da fungao social e educacional do ensino de Lingua
Estrangeira no curriculo da Educagao Basica;

- 0 respeito a diversidade (cultural, identitaria, linguistica), pautado no
ensino de linguas que nao priorize a manutengdo da hegemonia
cultural (PARANA, 2009, p. 52).

Ainda de acordo com as DCE/LEM, baseado na pedagogia critica, o objetivo
da aula de LEM deve ser o de levar o aluno a perceber “a diversidade linguistica e
cultural, de modo que se envolva discursivamente e perceba possibilidades de
construcéo de significados em relacdo ao mundo em que vive” (PARANA, 2009, p.
53). Para se alcancar este objetivo, as Diretrizes fundamentam-se na perspectiva
sociolégica de Bakhtin, que percebe a lingua como discurso.

Segundo os autores do documento, um trabalho com LE desenvolvido sob
essa perspectiva levaria os alunos a expandirem suas formas de conhecimento
através de novas formas de construgao da realidade.

Sob este ponto de vista e tendo como suporte a concepcao bakhtiniana de
linguagem, o ensino de LE n&o poderia ser separado do contexto em que a lingua
figura, uma vez que lingua e situagao social sao indissociaveis. A lingua € carregada
de valores culturais e ideoldgicos e, por isso, estudar uma lingua é também saber a
valoracdo e o peso que suas palavras tém. Um estudo fechado, tradicional, que
separe lingua e contexto ou que separe a lingua de sua cultura €, conforme as
Diretrizes, um equivoco no contexto da modernidade em que se vive. O estudo de
uma LE deve desenvolver nos alunos uma consciéncia critica com relagdo ao papel
das linguas na sociedade e, dessa forma, ir além de um ensino utilitarista e, muitas

vezes, pouco eficaz, conforme julgam os autores do documento.

Um dos objetivos da disciplina de Lingua Estrangeira Moderna é que
0s envolvidos no processo pedagdgico fagam uso da lingua que
estdo aprendendo em situagdes significativas, relevantes, isto €, que
ndo se limitem ao exercicio de formas linguisticas
descontextualizadas. Trata-se da inclusdo social do aluno numa
sociedade reconhecidamente diversa e complexa através do
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comprometimento mutuo. (...) Ao estudar uma lingua estrangeira, o
aluno/sujeito aprende também como atribuir significados para
entender melhor a realidade. A partir do confronto com a cultura do
outro, torna-se capaz de delinear um contorno para a propria
identidade. Assim, atuara sobre os sentidos possiveis e reconstruira
sua identidade como agente social (PARANA, 2009, p. 57).

Na pratica, o trabalho sob essa concepg¢ao priorizaria 0 estudo de textos a
partir da constru¢cdo de significados e sentidos, e ndo de sua estrutura. A escolha
dos géneros textuais deve ser variada e condizente com o contexto social dos
alunos. Sob a concepgao das Diretrizes, deve-se fazer uma leitura critica dos textos,
que possibilite aos alunos a construgédo dos sentidos do texto, uma vez que nao séo
sujeitos passivos. A leitura que visa o mero reconhecimento de informagdes nao
contribui para a formacao do “discurso como pratica social’, que é o conteudo
estruturante das Diretrizes. Ainda segundo os autores do documento, também nao
deve ser feita a segmentagéo entre oralidade, leitura e escrita, uma vez que esta
separacao nao existe nas condi¢des reais de interagao social.

As Diretrizes ainda ressaltam que, desde o Curriculo Basico de 1992%, o
ensino de linguas ja era pautado na perspectiva bakhtiniana de linguagem, mas,
ainda assim, a abordagem comunicativa € a que prevalece quase duas décadas
depois, segundo depoimento dos préprios professores.

Dessa forma, este documento sugere que, no contexto atual, o substrato
tedrico da concepcgido sociologica de linguagem seria o0 embasamento mais
adequado a ser adotado pelos professores de LEM para se atingir o objetivo maior
da educacéo: transformar os alunos em agentes sociais.

Em relagdo a leitura, as DCE/LEM (2009) atestam que o ensino de linguas
deve ter como base o texto®, dos mais variados géneros, uma vez que nele estdo
inseridos os diversos discursos sociais. Por estar baseada nas concepgdes
linguisticas bakhtinianas, as Diretrizes asseguram que é através do texto que se
pode alcancar uma pratica discursiva efetiva.

Entretanto, para se atingir esse objetivo, o texto, quando verbal, ndo deve ser

22 Segundo as DCE/LEM, o Curriculo Basico de 1992 foi fruto da abertura politica existente no pais
em meados dos anos de 1980, depois do periodo de ditadura militar. Entretanto, 1992 é o ano da
segunda impresséo desse documento. A primeira, como ja foi mostrado anteriormente neste trabalho,
é de 1989.

% Entende-se por texto qualquer tipo de material que possa ser submetido a uma “leitura”. Dessa
forma, estruturas verbais e ndo verbais sdo consideradas texto. Alguns exemplos de textos sdo
artigos de jornal, receitas, dialogos, fotos, quadros, filmes...
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usado para mero estudo de vocabulario ou estruturas da lingua. Pelo contrario, ele
deve ser usado na sua totalidade, tentando assim reproduzir uma situacao real de
comunicagado, sem que haja a separacao entre leitura e oralidade, ou oralidade e
escrita, por exemplo. As estruturas e o vocabulario de uma lingua, leitura, escrita e
oralidade: tudo isso interage e entra em funcionamento ao mesmo tempo no
discurso. As Diretrizes (2009) expressam que, desta forma, é possivel se chegar aos
sentidos do texto e desenvolver nos sujeitos a capacidade critica.

Para isso, o trabalho com diversos géneros textuais € fundamental, uma vez
que a variedade de tipos textuais reflete a diversidade cultural da sociedade e a

exigéncia de um género apropriado para cada contexto.

Nessa visao, é importante que os alunos tenham consciéncia de que
ha varias formas de produgcdo e circulacdo de textos em nossa
cultura e em outras, de que existem diferentes praticas de linguagem
no ambito de cada cultura, e que essas praticas sao valorizadas
também de formas diferentes nas distintas sociedades (PARANA,
2009, p.59).

O trabalho com os diferentes géneros textuais vem associado a um trabalho
intenso com a leitura, uma vez que é através dela que o leitor atribui sentidos ao
texto e € capaz de estabelecer relagdes entre este e 0 seu contexto de producéao.
Além disso, as DIRETRIZES privilegiam o trabalho com a leitura critica, ou seja, uma

leitura que confronta autor, texto e leitor.

Nessa perspectiva, ha confronto entre autor, texto e leitor. O leitor
abandona uma atitude de passividade diante do texto e passa a ser
participante do processo de construcdo de sentidos. Entretanto, ele
nao esta sozinho ao construi-los, com ele estdo sua cultura, sua
lingua, seus procedimentos interpretativos, os discursos construidos
coletivamente em sua comunidade e as ideologias nas quais esta
inserido. A leitura é considerada, entdo, como interagao entre todos
esses elementos, os quais influenciam diretamente nas possiveis
interpretagdes de um texto (2009, p. 60).

A partir dessa perspectiva, pode-se observar que a leitura tradicional, aquela
que apenas busca informagdes contidas no texto, ndo é a leitura objetivada no
ensino de LEM da rede publica do Estado do Parana. Pelo contrario, o leitor € que
deve dar sentido, buscar explicagdes, questionar, interagir com o texto. Entretanto,

nao é uma posi¢ao unilateral, que depende apenas do leitor. A leitura como processo
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discursivo leva em consideracdo o momento histérico-social em que o texto foi
escrito e em que o leitor esta lendo, fazendo com que este, no seu préprio momento
tematico, dé sentido aquele texto.

O processo de leitura tradicional, ou bottom-up, é caracteristico de uma viséo
estruturalista, na qual o texto é visto como um elemento acabado, independente do
contexto de produgao ou do sujeito leitor. Nesta visdo, o trabalho do leitor é apenas
decodificar o texto, extrair dele os seus significados, uma vez que eles estdo todos
dentro do texto e o leitor ndo contribui para a sua significacdo e construgdo de
sentidos. Desta forma, é feito o estudo dos itens lexicais e gramaticais do texto, uma
vez que com a interpretagcdo e analise destes itens se chegaria a interpretagdo do
texto.

Ao contrario de uma abordagem tradicional, uma abordagem discursiva
privilegia o trabalho com enunciados, sejam eles orais ou escritos. Retomando o
conceito bakhtiniano, o enunciado n&o envolve apenas as palavras ditas ou escritas,
a forma como elas foram verbalizadas. Em se tratando de enunciado, o momento
histérico-social, o contexto em que este texto esta inserido, os sujeitos envolvidos e
as circunstancias da enunciagcdo sao de extrema relevancia para a construgcéo de

sentidos.

Na abordagem de leitura discursiva, a inferéncia € um processo
cognitivo relevante porque possibilita construir novos conhecimentos,
a partir daqueles existentes na memoria do leitor, os quais sao
ativados e relacionados as informagdes materializadas no texto. Com
isso, as experiéncias dos alunos e o conhecimento de mundo seréo
valorizados (PARANA, 2009, p. 64).

Uma forma de se atingir esses objetivos e fazer com que a sala de aula
realmente se torne um espago que privilegia a discusséo é através da escolha dos
textos. As Diretrizes (2009) mostram que estes sdo a principal ferramenta para o

desenvolvimento do leitor “discursivo”.

No ato da selegao de textos, o docente precisa se preocupar com a
qualidade do conteudo dos textos escolhidos no que se refere as
informacgdes, e verificar se estes instigam o aluno a pesquisa e a
discussdo (PARANA, 2009, p. 62).

Ressaltando, as Diretrizes apontam o texto como a principal ferramenta para

o desenvolvimento metodolégico da aula de lingua estrangeira. Entretanto, uma
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abordagem significativa desse texto seria aquela que levasse o aluno assumir uma
postura ativa perante aquele enunciado, partindo de assuntos e praticas ja familiares

aele.

A aula de LEM deve ser um espago em que se desenvolvam
atividades significativas, as quais explorem diferentes recursos e
fontes, a fim de que o aluno vincule o que é estudado com o que o
cerca (ibid., p. 64).

Assim, ndo apenas o texto assume um papel fundamental na aula de lingua,
como também o contexto real em que esta inserido e as diversas formas que ele

pode ser abordado.

Propbe-se que, nas aulas de Lingua Estrangeira Moderna, o
professor aborde os varios géneros textuais, em atividades
diversificadas, analisando a fungdo do género estudado, sua
composig¢do, a distribuicdo de informagbes, o grau de informagéo
presente ali, a intertextualidade, os recursos coesivos, a coeréncia e,
somente depois de tudo isso, a gramatica em si. Sendo assim, o
ensino deixa de priorizar a gramatica para trabalhar com o texto,
sem, no entanto, abandona-la (ibid., p. 63).

A aula de lingua estrangeira, desse modo, priorizaria o trabalho com o texto, o
género textual e seus elementos constitutivos. A discussédo das ideias seria 0 mais
relevante. As estruturas e o léxico, todavia, também desempenham sua fung¢ao nesta
perspectiva metodoldgica, uma vez que podem contribuir para a discussao do texto,
auxiliando no esclarecimento de duvidas, desfazendo ambiguidades e auxiliando na
construgcao de sentido dos enunciados. Portanto, o trabalho com a estrutura da

lingua é importante sim, desde que auxilie no processo de leitura discursiva.
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CAPITULO 3. O LIVRO DIDATICO EM FOCO

3.1 O livro didatico — por que estuda-lo?

O livro didatico é, reconhecidamente, um objeto da cultura escolar. A
presenca de “impressos” escolares na educacgdo, sejam eles de autores nacionais
ou estrangeiros, se da concomitantemente com o inicio do processo de ensino-
aprendizagem no Brasil. Isso porque, segundo BATISTA (2002), a educagao sempre
usou “impressos” escolares como parte do processo de ensino aprendizagem.

Ainda assim, poucas sao as pesquisas que buscam estudar esse objeto
enquanto um género: a) capaz de intervir diretamente na selecdo dos saberes
ensinados pela escola e; b) que aponta aspectos sécio-culturais influenciando
professores e alunos. Vale ressaltar também que, segundo o autor, o LD é um dos
responsaveis pela construcéo da identidade do publico escolar.

BATISTA (2002) indica que o livro didatico é, muitas vezes, considerado um
livro “menor”. Esse fato se deve a alguns fatores, mencionados abaixo:

- 0 livro didatico fica desatualizado rapidamente;

- geralmente, é voltado para um publico infantil;

- € produzido em grandes tiragens, embora tenha uma circulagao restrita, que
se resume ao uso em sala de aula.

Apesar dessas caracteristicas que levam o livro didatico a um desprestigio,
estuda-lo como um objeto da pesquisa académica € de extrema relevancia, visto
que ele é a principal fonte de informagdo de muitos estudantes e professores,
principalmente os menos favorecidos economicamente (cf. BATISTA, 2002, p.531).

Além disso, os livros escolares sdo os que mais movimentam a industria
livreira. Segundo BATISTA, dados do jornal Folha de Sdo Paulo mostram que, em
1997, 70% dos livros produzidos no Brasil foram destinados ao ensino. Michael
APPLE (1995) aponta que, nos Estados Unidos, em 1980, a venda de livros somou
um total de 6 bilhdes de dolares e, destes, um bilhdo e meio vieram da venda de
livros escolares, sejam eles para niveis elementares, secundarios ou universitarios.

A complexa relagdo entre o LD e a cultura é outro fator que merece mais

atengdo nas pesquisas académicas. BATISTA (op.cit.) alerta para o fato de ter sido

24 O termo “impressos” é usado por BATISTA (2002) para se referir a textos, de diversos géneros que
circulam na escola. A escolha desse termo é feita devido a dificuldade de sua conceituagdo. Esse
aspecto sera abordado mais adiante nesta pesquisa.
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difundida a ideia de que os saberes escolares presentes nos LD constituem uma
simplificacdo ou uma selecao do que ha de mais relevante no campo da cultura e da
ciéncia. Entretanto, o pesquisador aponta que outros estudos ja realizados indicam o
contrario, ou seja, que diversos assuntos que se tornaram recorrentes em um campo
cultural mais amplo tiveram sua origem na escola e, diante da relevancia e énfase
dada por esta, passaram a ser incorporados como parte do conhecimento erudito.

Alain CHOPPIN (2004) também ressalta a importédncia dos estudos que
procuram analisar o LD em si. Segundo o autor, as pesquisas académicas mais
recentes tém se preocupado com o conteudo dos LD. Essas analises seguem,
basicamente, duas correntes predominantes. A primeira é aquela que busca fazer
uma critica ideoldgica e cultural a partir dos conteudos dos manuais. Essas
pesquisas voltam-se para os temas recorrentes nos livros como a formagao de uma
identidade nacional, a intensificagao do sentimento de nacionalidade, regras de boas
maneiras e de como se configura a aprendizagem da leitura. A segunda privilegia a
perspectiva epistemoldgica dos livros, buscando a selegdo de saberes feita por eles
e os métodos utilizados.

Por essa razao, analisar o Livro Didatico Publico de Lingua Inglesa (2006)
sob a perspectiva discursiva, enquanto um livro que procura seguir parametros de
uma concepgao de linguagem — a sociolégica —, apesar de ser um estudo de caso,
pode trazer uma contribuicao diferente neste ambito de pesquisa, uma vez que esta,
apesar de enfatizar a questdo da leitura e da abordagem intercultural, procura
também analisar a construgdo do LDP/LI enquanto uma alternativa inovadora em

relagcao aos LD comerciais.

3.2 Livro didatico — a problematica da conceituagao

O termo “impresso” € usado por BATISTA (2002) justamente para elucidar as
dificuldades em se conceituar o objeto livro didatico.

De maneira geral, pode-se dizer que

trata-se desse tipo de livro que faz parte de nosso cotidiano: que é
adquirido, em geral, no inicio do ano, em livrarias e papelarias quase
sempre lotadas; que vai sendo utilizado a medida que avanga o ano
escolar e que, com alguma sorte, podera ser reutilizado por um outro
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usuario no ano seguinte. Seria, afinal, aquele livro ou impresso
empregado pela escola, para desenvolvimento de um processo de
ensino ou de formagédo (BATISTA, op.cit., p. 534).

Dessa forma, Batista mostra que o livro didatico € apenas um dos suportes de
textos usados em sala de aula, uma vez que eles podem vir em outros formatos.
Algum exemplos, ambos para a pratica da redagcdo, podem ser a pasta de redagao
desenvolvida por Sargentim (198- apud BATISTA, 2002, p. 535) e o album de
cartazes da Melhoramentos (19-- apud BATISTA, idem).

Alain CHOPPIN também ressalta a dificuldade em conceituar o livro didatico,
propondo apenas uma delimitagdo do seu uso, processos de elaboragdo e

discussdes a seu respeito numa tentativa de demarcar conceitualmente esse objeto.

A concepcado de um livro didatico inscreve-se em um ambiente
pedagdgico especifico e em um contexto regulador que, juntamente
com o desenvolvimento dos sistemas nacionais ou regionais €, na
maioria das vezes, caracteristico das produgdes escolares (edi¢cdes
estatais, procedimentos de aprovagao prévia, liberdade de producgao,
etc.). Sua elaboragdo (documentacdo, escrita, paginagao, etc.),
realizacao do material (composigcao, impressao, encadernacao, etc.),
comercializagdo e distribuicdo supdem formas de financiamento
vultuosos, quer sejam publicas ou privadas, e o recurso a técnicas e
equipes de trabalho cada vez mais especializadas, portanto, cada
vez mais numerosas. Por fim, sua adogao nas classes, seu modo de
consumo, sua recepcao, seu descarte sao capazes de mobilizar, nas
sociedades democraticas  sobretudo, numerosos  parceiros
(professores, pais, sindicatos, associacdes, técnicos, bibliotecarios,
etc.) e de produzir debates e polémicas (2004, p. 554).

Apesar dessa heterogeneidade que existe entre os textos que circulam no
universo escolar, Batista acredita que o termo “impresso” pode situar todos eles em
um ambito comum. Ainda assim, uma série de problemas envolve o uso desse
termo.

Muitos textos utilizados em sala de aula se configuram em outras formas que
ndo impressas. E o caso, por exemplo, dos textos escolares mimeografados,
xerocados ou lidos diretamente no computador. As apostilas, da mesma forma,
apesar de serem usadas por muitas instituicbes como uma alternativa paralela ao
uso do livro didatico, ddo margem para muitos debates relacionados ao tema, uma
vez que se caracterizam como textos que propdéem um direcionamento para as
aulas, semelhante ao que fazem muitos desses “impressos” escolares. O uso

desses materiais alternativos se deve a emergéncia de um discurso contrario ao uso
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do LD. Segundo BATISTA, a distadncia, a dissociacdo entre o autor do LD e o
professor acabou desqualificando o trabalho deste, tendo em vista a diminuicdo de
exigéncia na qualificacdo do docente. Em virtude disso, muitas escolas passaram a
elaborar seu proprio material didatico a partir da construgcdo de folhas avulsas ou
apostiladas. O advento da educacgédo tecnoldgica também faz com que o termo
“‘impresso” ndo seja o mais apropriado para se referir aos suportes de textos usados
em sala de aula. O mesmo autor atesta que, com o aumento no desenvolvimento de
softwares educacionais, muitas escolas tém feito o uso regular dessa tecnologia,
tornando-os ferramentas do cotidiano escolar.

Um segundo problema apontado por BATISTA (2002) se refere a outros textos
usados em sala de aula, que ndo configuram, necessariamente, “impressos”
escolares. Como exemplo, o autor indica que, mesmo 0s manuscritos sempre
estiveram presentes na escola. Além disso, o quadro negro, a escrita manuscrita e a
copia de planejamentos de anos anteriores sempre fizeram parte da rotina escolar
como meio de suporte para os textos escolares.

Dessa forma, muitos sao os suportes textuais que circulam em sala de aula,
alguns fruto do processo de producgéao editorial, outros, produzidos dentro da prépria
escola.

Na tentativa de se delimitar a conceituagdo desse objeto da cultura escolar, o
livro didatico, € necessario que todas essas formas de suporte do texto escolar
sejam consideradas para nado se correr o risco de excluir parte relevante do
processo de transmissao de saberes escolares.

Outro fator relevante na conceituacdo do livro didatico € em relacdo aos
termos usados nessas definicées. BATISTA (op.cit.) indica que, muitas vezes, o livro
didatico é definido como aquele livro empregado pela escola. A problematica que
envolve o termo “empregar’ esta relacionada com a finalidade a que esses livros
foram destinados. Dessa forma, os livros empregados pela escola podem ser
aqueles que a escola utiliza ou aqueles que foram destinados ao ambiente escolar.

O pesquisador ressalta que muitos livros utilizados pela escola nao foram
para ela idealizados. Um exemplo classico € a Biblia, muito usada antigamente
como uma fonte de textos para estudos de natureza diversa. Outros livros ainda nao
foram produzidos visando o contexto escolar, mas acabam sendo destinados a ela.
E o acontece, por exemplo, com os livros de literatura classica. Muitos deles, para

serem utilizados pela escola, trazem guias de leituras com atividades, fazendo com



54

que esses classicos se tornem textos escolares. Ainda com esses livros, sao feitas
adaptacdes, versdes condensadas de livros de literatura que tém por objetivo tornar
o texto mais “legivel” ao publico escolar.

Diferente desses, BATISTA mostra que ha os livros que sdo produzidos
visando o contexto escolar e esses seriam os livros didaticos. Todavia, alguns
desses livros acabam ganhando certa autonomia e passam a ser chamados de
livros de referéncia. E o caso, por exemplo, dos atlas, gramaticas e dicionarios.
Ademais, os livros didaticos vém cada vez mais se apropriando de textos que nao
foram produzidos para fins escolares, como textos de jornais, da internet, de
revistas, transformando-os em textos escolares e quebrando paradigmas da cultura
escrita.

Todos esses fatores a respeito dos “impressos” escolares, além do fato de
serem “gerados”, “destinados” ou “utilizados” pela escola, acabam dificultando a
delimitagdo do conceito de livro didatico e mostram como esse “impresso” escolar
estabelece inumeras relagdes com outras esferas da cultura. Assim sendo, “estudar
esses 'impressos' parece ser também estudar, de modo central, as relacbes — de
subordinacéo, transformacao e de tensado — da cultura escolar com outras esferas da
producao cultural” (BATISTA, 2002, p. 544).

3.3 Livros didaticos — destinados a quem?

Outro problema inerente a conceituagéo do livro didatico é saber para quem
eles sdo destinados.

Segundo BITTENCOURT (1993, apud. BATISTA, 2002), no século XIX, a
producao didatica visava os professores, de modo que estes pudessem assegurar o
dominio do conteudo e garantir que a ideologia do sistema de ensino da instituicao
fosse transmitida aos alunos. A partir da segunda metade do século XX, entretanto,
o modelo de livro didatico que prevalece é aquele destinado ao aluno: o prefacio, a
linguagem, as instrugdes, os exercicios, enfim, o livro todo parece se dirigir ao aluno.
Apesar disso, o professor € o mediador desse uso. E o docente quem seleciona e
indica a aquisi¢ao do livro; ele também organiza seu trabalho pedagdgico (a selegéo

e progressdo dos contelidos, os exercicios) a partir desse manual®.

% Apesar desse aspecto ser ressaltado por BATISTA (2002), ndo se pode generalizar a forma como
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Até a década de 1970, o professor tinha certa autonomia em relagéo ao uso
do livro didatico. Entretanto, esse foi um periodo de grande modernizagao no
mercado editorial, que passou a apresentar, juntamente com o livro, uma espécie de
manual de uso do livro ao professor, apresentando a proposta tedrico-metodoldgica
do mesmo, da mesma forma que propunha a selecdo dos conteudos e a sua
progressao. Além disso, os autores passaram a usar uma linguagem que se dirigia
diretamente ao aluno, como se fosse a propria voz do professor. Essas
caracteristicas permanecem nos manuais ainda hoje e revelam importantes relagbes
entre os livros e diversos outros fatores. BATISTA (2002) explicita as relagdes entre
o livro e fatores de ordem econbmica e tecnoldgica; fatores educacionais e
pedagogicos; e fatores sociais e politicos.

Considerando o primeiro grupo de relagdes, o pesquisador atenta para o fato
de que os “impressos” didaticos passaram a ser mercadorias. Ao longo da histdria,
essa ferramenta acompanhou as inovacgodes tecnolégicas e as regras de mercado. O
resultado foi o seguinte:

- mudancas no formato dos livros, no tamanho, no tipo de papel e
encadernacgao usados;

- mudangas no modo de elaboracao e producéao editorial, fazendo com que o
autor do livro didatico também passe a ser subordinado a esse processo;

- dependéncia gerada em torno do material didatico por parte dos docentes;

- o livro didatico passou a ser um produto “consumivel”: a cada ano, o livro
traz algum aspecto novo e diferente que influencia o professor na mudanca do
material usado e obriga os estudantes a comprarem novos livros, ndo podendo
reaproveitar livros usados em anos anteriores.

Em relagdo aos fatores educacionais e pedagogicos, BATISTA aponta que,
com a expansao escolar dos anos 60 e 70, houve uma subprofissionalizacao e
proletarizacdo da classe docente, uma vez que profissionais ndo tdo capacitados e
com pouca experiéncia passaram a incorporar essa classe. Dessa forma, o perfil da
classe docente é um dos fatores que levou o LD a assumir esse formato de
completude e “manual” a ser seguido rigorosamente.

O autor atenta ainda para os fatores sociais e politicos que sdo determinantes

na configuracdo dos manuais escolares.

os professores fazem uso do livro didatico.
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Como se pode notar, por meio da analise da construgdo dos
modernos livros didaticos brasileiros, a producao didatica é quase
sempre um campo em que o Estado atua diretamente. E que esse
campo e seu controle sdo objeto de disputas de diferentes e
conflituosos grupos de interesses (sociais, politicos, étnicos,
culturais, econédmicos) (2000, p. 563).

Desse modo, os livros, além de tentarem “agradar’ professores e alunos,
buscam enquadrar-se nas categorias de avaliagdo dos LD promovidas pelos
programas que selecionam o grupo de livros a serem examinados pelos professores.

CORACINI (1999), entretanto, alerta para o fato de que, no ensino de LE, a
ideia de livro didatico como um ditador do desenvolvimento pedagdgico, como
aquele que “ensina” o docente, ndo agradou a muitos professores que passaram a
criticar o livro didatico, principalmente depois da difusdo da abordagem
comunicativa. Muitos grupos de professores, segundo a autora, argumentavam que
o livro de lingua estrangeira consistia de um material artificial e limitado e, sob esse
argumento, passaram a elaborar seu proprio material a partir de textos auténticos,
como panfletos, bulas de remédios e receitas.

Retomando alguns aspectos de GRIGOLETTO (1999), ja mencionados nesta
pesquisa, em relagdo a abordagem da leitura feita pelos LD, a autora indica que a
forma pela qual muitos livros se configuram acabam fazendo do LD um discurso
fechado, sem espaco para intervengao do professor. Dessa forma, ambos professor

e aluno se tornam “usuarios” do LD.

O professor recebe um 'pacote’ pronto e espera-se dele que o utilize.
Ele é visto como usuario, assim como o aluno, e ndo como analista.
Ele é um consumidor do produto, segundo as diretrizes ditadas pelo
autor. Essa concepcao do professor como consumidor e nao
construtor, como usuario e ndo analista pode ser inferida também por
outra caracteristica do livro do professor, bastante difundida, embora
haja livros que ndo a sigam, que é a de apresentar respostas a todos
os exercicios. Tais procedimentos, que estabelecem o LD como um
objeto fechado a interpretagao, revelam a concepgéao, pelo autor e
editor do LD e, possivelmente, também pelos seus consumidores, de
que o livro seja um lugar no qual os sentidos se fecham, se
completam e aparecem de forma transparente ao professor (1999, p.
68,69).

Pode-se perceber que, principalmente os fatores histéricos, responsaveis pela
expansao escolar, fizeram com que os livros didaticos fossem submetidos ao jogo do

mercado e de producdo de bens culturais. Assim, antes da preocupacdao com a
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formacgao do aprendiz, o objetivo de muitos LD seria “atrair” consumidores. Os meios
usados para atingir essa meta s&o varios: roupagem moderna, com qualidade de
imagens e papel; instrugdes bem delimitadas para aqueles profissionais mais
inseguros; selegao e progressao de conteudos ja prontos, além do planejamento das
aulas, para os docentes com tempo escasso; € manuais para o professor que ja
trazem sugestdes de testes e avaliagdes.

Dessa forma, o livro didatico vem se configurando de forma a atender aos
anseios de uma “rede” escolar. Estado, professores e alunos. Em relagdo ao
primeiro, pode-se afirmar que o Estado, ao estabelecer um sistema de ensino com
um curriculo pré-determinado, que exige formas de avaliacdo ainda nos moldes
tradicionais, a partir da escolha da resposta certa e da boa nota, dita os elementos
que constituirdo um “bom” livro. A implantacao deste “sistema” se fortalece, ainda
que de forma velada, com a realizagdo das inumeras avaliagbes para a educacgéao
basica, como a Prova Brasil (para o Ensino Fundamental) e o Saeb (para Ensino
Fundamental e Médio). Os professores, por sua vez, sabem do seu papel na
organizacgao escolar, sendo os responsaveis por transmitir os conteudos do curriculo
e, ainda, preparar seus alunos para as avaliagdes a que serdo submetidos durante
todo o periodo escolar. A esse, o livro didatico se apresenta como o “trabalho feito”,
trazendo as ferramentas de que o professor necessita para agilizar a sua pratica
docente no dia-a-dia. Por ultimo, os alunos, que adquirem o material indicado pelo
professor. A relacdo estabelecida entre os alunos e o LD é o que, muitas vezes,
determina a permanéncia ou nado daquele titulo para o préoximo ano. O fato dos
alunos gostarem e se envolverem nas atividades propostas pelo LD ou n&o € um

aspecto relevante na escolha do material didatico.

3.4 O livro didatico como um género discursivo

Um desafio que permeia as discussbes em torno do livro didatico é
estabelecido em relacédo a sua construgdo enquanto género discursivo, uma vez que
esse elemento é um dos fatores constitutivos da propria concepgao sociolégica de
linguagem. A dificuldade em conceituar o livro didatico ou em deixar essa definigdo o
mais restrita possivel também dificulta na caracterizagdo desse objeto como um

género.
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Essa dificuldade decorre do grande numero de suportes textuais que sao
usados pela escola como suporte didatico. Apesar dessa dificuldade, tentarei
apresentar caracteristicas comuns a muitos livros didaticos de lingua estrangeira de
modo a delimitar esse objeto como um género. Para isso, usarei a teoria proposta
pelo Circulo de Bakhtin, uma vez que esta € a concepgado que embasa esta
pesquisa.

Na tentativa de explicar o que sdo os géneros do discurso, BAKHTIN se

expressa da seguinte forma:

A utilizacdo da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e
escritos), concretos e unicos, que emanam dos integrantes duma ou
doutra esfera da atividade humana. O enunciado reflete as condicoes
especificas e as finalidades de cada uma dessas esferas, nao soé por
seu conteudo (tematico) e por seu estilo verbal, ou seja, pela selegao
operada nos recursos da lingua — recursos lexicais, fraseoldgicos e
gramaticais —, mas também, e sobretudo, por sua construgao
composicional. Estes trés elementos (conteudo tematico, estilo e
construgcao composicional) fundem-se indissoluvelmente no todo do
enunciado, e todos eles sao marcados pela especificidade de uma
esfera de comunicagcdo. Qualquer enunciado considerado
isoladamente é, claro, individual, mas cada esfera de utilizacdo da
lingua elabora seus fipos relativamente estaveis de enunciados,
sendo isso que denominamos de géneros do discurso (1992, p.279).

Considero, desse modo, que 0 ambiente escolar se constitui uma esfera de
comunicagao e, assim sendo, os livros didaticos, que séo criados sob a otica dessa
esfera, seriam enunciados caracterizados por aspectos em comum que os tornam
géneros do discurso dentro dessa esfera. O desafio, entretanto, esta em identificar
esses aspectos que, mesmo sendo comuns, representam um universo de
diferencas.

Partindo de caracteristicas da conceituagao do LD, pode-se afirmar que todos
eles tém como objetivo ensinar algum conteudo. Assim, uma primeira caracteristica
comum a eles € que todos apresentam conteudos a serem ensinados,
independentemente da matéria a que sao destinados. Apesar disso, a forma usada
para se atingir esse objetivo, além de ser extremamente diversificada, também se
revela como uma fonte de informagao e de proposta de metodologia.

A forma como o livro se configura para ensinar tais conteudos, do mesmo
modo, pode apontar para caracteristicas semelhantes entre eles. SOARES tenta

elucidar alguns desses pontos no LD de lingua estrangeira que podem fazer deles
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membros de um mesmo género:

o LD de LI normalmente contém: uma tabela de conteudos dividida
em topicos de gramatica, fungéo, vocabulario e pronuncia; dialogos
nas formas escrita e oral utilizados como ferramenta para a
apresentagdo de vocabulario e estruturas gramaticais; tabelas de
tempos verbais em anexos; exercicios em sequéncias mais ou
menos fixas para desenvolver as habilidades listening — speaking —
reading — writing; ligdes de revisdo; glossario de palavras com
transcricdo fonética; entre outros elementos caracteristicos (2006, p.
20).

Apesar de muitos livros de lingua inglesa de fato se configurarem como os
descritos pela pesquisadora, a variedade de materiais didaticos disponiveis no
mercado possibilitariam que se fizesse uma imensa lista de caracteristicas
existentes nesses LD. Isso acontece porque o material encontrado dentro dos LD
varia muito ndo apenas com a mudancga na sele¢cao de conteudos, mas também com
a mudanga de abordagens de ensino. Ou ainda, um livro didatico de lingua
estrangeira pode focalizar o ensino em apenas algumas das habilidades, como
reading e writing, por exemplo, o que daria ao livro uma estrutura diferente da
descrita acima.

Vejamos alguns exemplos da complexidade em se delimitar caracteristicas do
LD/LI a fim de atentar para as mudangas dos elementos constitutivos do género, o
que corrobora com a ideia de variagado dos géneros, que sao relativamente estaveis,
de BAKHTIN (1992).

A 42 edicao do livro Inglés — Série Novo Ensino Médio* de Amadeu Marques,

traz a seguinte explicagdo na sua apresentacdo: “trata-se de um livro de exercicios

sobre os principais pontos gramaticais da lingua inglesa, complementados por

textos” (2000, p.3, énfase minha). De modo geral, cada unidade ¢é dividida em ligbes,
cada uma abordando um aspecto gramatical da lingua inglesa. Essas ligdes, por sua
vez, sao organizadas da seguinte forma: cada uma se inicia com a apresentagao de
algumas frases ou pequenos didlogos que empregam o item gramatical a ser
ensinado. Na sequéncia, o item gramatical € explicado e sao propostos alguns
exercicios relacionados a ele. Todos os exercicios dao as instrugcbes em portugués.

Ao final das unidades, cada uma composta por dez licdes, ha uma pequena revisao

% Com base em informacdes repassadas pela propria editora do livro, a Atica, a principal diferenga
entre essa edicéo e as anteriores € um complemento no final do livro chamado English Connections,
que é uma proposta de atividades interdisciplinares.
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que procura englobar todos os itens da unidade. Em sua maioria, essas revisdes
iniciam-se com um pequeno texto seguidos de questdes sobre ele ou a partir de
frases retiradas dele que tratam dos aspectos gramaticais da unidade. O livro
também ndo possui outros suplementos, como CD, uma vez que n&o propdem
atividades de listening. Da mesma forma, o livro ndo contempla questbes para
serem respondidas oralmente ou discutidas em grupo, ou seja, desenvolver a
habilidade de speaking também ndo é um dos objetivos desse manual. Pode-se
dizer que o livro estd focado nas habilidades de reading e writing, embora ainda
esse nao seja o objetivo do livro, uma vez que os textos propostos por ele néo visem
o trabalho com a leitura propriamente dita, mas sim uma revisdo gramatical. Além
disso, nas atividades em que o aluno tem que escrever, ele nunca precisa elaborar
um enunciado sozinho — na maioria das atividades, o aluno precisa apenas
completar frases, ou transcrevé-las nas formas interrogativa ou negativa, ou ainda
traduzi-las para o inglés ou portugués. (ANEXOS 1 e 2)

O mesmo livro sofreu varias alteragdes ao longo das edigbes posteriores,
chegando a 72 edigdo com uma roupagem bem diferente, praticamente um novo
livro. Na apresentacao dessa edigdo, o autor afirma o seguinte: “Esperamos que
esta edigdo reformulada de Inglés — Novo Ensino Médio seja seu companheiro
nessa jornada, o seu English friend, e que com ele vocé desenvolva seu
conhecimento da lingua inglesa, em especial sua capacidade de compreender
textos” (MARQUES, 2008, p. 3, énfase do autor). Apesar de ser a re-edicdo do
mesmo livro, o enfoque da apresentagao dessa ultima edicdo muda completamente
se comparado ao da 42 edigdo. Em outras palavras, esse LD/LI, que antes se
configurava de forma mais parecida com uma gramatica, ou seja, quase como um
livro de referéncia, agora indica que mudou o foco e baseara suas unidades em
textos e ndo mais tdpicos gramaticais.

Nessa edicado reformulada, o livro € dividido em duas partes. A primeira, que
constitui quase 80% do livro, é composta por trinta e duas unidades agrupadas em
unidades tematicas constituidas, cada uma, por quatro unidades. A énfase dessa
primeira parte do livro € no desenvolvimento da habilidade de reading, valendo-se de
exercicios de vocabulario e de compreensao, bem como explicagcdes e exercicios
gramaticais para o desenvolvimento dessa unidade. Nesta primeira parte, as

unidades possuem uma sequéncia didatica que se repete durante todo o livro, tendo
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apenas pequenas variagbes. De modo geral, elas comegam com um texto?” e com
exercicios de compreensdo mais global. A secéo localizada imediatamente apos o
texto € intitulada What's It All About? As proximas secdes buscam o estudo do
vocabulario relacionado ao texto e recebem nomes diferentes de acordo com o tipo
do exercicio proposto — Opposites, Crossword, Transparent Words, Words in
Context, Word Formation, Odd Man Out, entre outras. Esse estudo do vocabulario
antecede uma nova secao referente ao texto, agora com atividades que propdem
uma compreensao mais detalhada do texto — True or False, Answer The Questions,
In Other Words, Looking for Reference, Summing Up, Detailed Comprehension. Na
sequéncia, inicia-se o estudo gramatical, chamado Structure, que traz explicagdes e
exercicios a respeito de algum item gramatical. Em geral, as unidades terminam com
a secao Talk It Over, que propde a discussao oral de assuntos relacionados ao
tratado pelo texto da unidade. (ANEXO 3)

A segunda parte do livro chama-se Warming Up for Reading Comprehension,
e é composta por dezoito textos auténticos de géneros discursivos variados
seguidos de perguntas de compreensao textual. Nessa segunda parte, ainda, ha
uma secgao apenas com questdes que ja fizeram parte de provas de vestibulares,
além de uma lista de verbos irregulares e um vocabulario que traz palavras
presentes nos textos do livro. (ANEXO 4)

Dessa forma, usando duas edicdes de um mesmo livro, pode-se observar que
caracterizar o livro didatico como um género discursivo ndo é tarefa facil. Os
exemplos dos livros citados elucidam como o enfoque que se pretende dar a lingua
estrangeira faz com que os livros, apesar de buscarem o ensino de algum aspecto
da lingua inglesa, apresentem distingbes em sua estrutura composicional. Em se
tratando de manuais de outros autores, as diferengas podem ser ainda maiores, 0
que evidencia a complexidade de tal tarefa.

Ainda assim, é possivel delimitar algumas caracteristicas comuns aos livros
didaticos de lingua estrangeira, de forma que eles constituem um género discursivo.
Ainda que cada um proponha uma abordagem de ensino e uma selecdo de
conteudos diferentes, todos os livros possuem uma organizacdo de modo a
apresentarem esses conteudos e elaborarem atividades para que o aprendiz possa

praticar ou desenvolver o conteudo apresentado.

2 A maioria desses textos sdo do género informativo, retirados de sites da internet. Quase todos sdo
versbes adaptadas da fonte original.
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A diferenciacdo apontada por BAKHTIN entre géneros primarios e
secundarios também pode ser empregada aos livros didaticos. De acordo com o

autor,

Os géneros secundarios do discurso — o romance, o teatro, o
discurso cientifico, o discurso ideolégico, etc. — aparecem em
circunstancias de uma comunicagdo cultural, mais complexa e
relativamente mais evoluida, principalmente escrita: artistica,
cientifica, sociopolitica. Durante o processo de sua formacao, esses
géneros secundarios absorvem e transmutam os géneros primarios
(simples) de todas as espécies, que se constituiram em
circunstancias de uma comunicacdo verbal espontanea (1992, p.
281).

Com isso, arrisco afirmar que o livro didatico possui caracteristicas tanto dos
géneros primarios quanto secundarios. Como um género secundario, o LD esta
inserido na complexidade do ambiente escolar e possibilita que outros géneros
sejam inseridos dentro dele, tanto géneros primarios como até mesmo outros
géneros secundarios. Por outro lado, o seu carater efémero, como aponta BATISTA
(2002), faz com que ele se enquadre nas caracteristicas dos géneros primarios.

Ainda em relagdao as diferencas existentes dentro de um mesmo género,
SOARES ressalta a flexibilidade que os géneros possuem, mesmo que apresentem

caracteristicas relativamente estaveis.

Embora caracterizado por possuir enunciados instituidos, o género
ao mesmo tempo ¢ flexivel e dinAmico em si mesmo. Seu repertoério
discursivo pode ir se diversificando conforme vai mudando sua
funcionalidade nas esferas sociais em que esta inserido. Nesses
momentos ocorrem transmutagdes que conferem diferenciagdo ao
género até que essas inovagbes sejam por sua vez também
assimiladas. Os autores, portanto, sdo os porta-vozes dessas
transformagdes por meio das suas escritas (2006, p.21,22).

Essas caracteristicas dos géneros discursivos podem ser evidenciadas nos
exemplos dados. A edi¢cdo reformulada do livro Inglés — Série Novo Ensino Médio
procura adequar-se as exigéncias dos documentos governamentais para a
educagado mais recentes que direcionam para uma pratica escolar que vise a

formacao integral do aluno, e ndo uma formagdo mecanizada e sistémica®. Dessa

% Os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Estrangeira para o Ensino Médios é um desses
documentos. De acordo com esses Parametros, “torna-se fundamental conferir ao ensino escolar de
Linguas Estrangeiras um carater que, além de capacitar o aluno a compreender e produzir
enunciados corretos no novo idioma, propicie ao aprendiz a possibilidade de atingir um nivel de
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forma, assim como os outros géneros, o livro didatico de lingua estrangeira é
marcado pelo dinamismo no modo de producdo determinado pelo contexto soécio-
historico. Assim, o LD esta sujeito as variagbes determinadas pela escolha da
abordagem e metodologia nele emprega, pelo publico que fara uso desse material,
pelas opc¢des tedrico-metodologicas do autor e, ainda, pelas exigéncias do mercado

editorial que tenta fazer desse LD uma mercadoria rentavel.

competéncia linguistica capaz de permitir-lhe acesso a informagdes de varios tipos, ao mesmo tempo
em que contribua para sua formacao geral enquanto cidadao” (PCN, 2000, p. 26).
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CAPITULO 4. ANALISE DO LDP/LEM

4.1 O Livro Didatico Publico de LEM

De acordo com informacdes da Secretaria de Estado de Educacdo do
Parana, os professores da rede publica estadual participaram de encontros de
formacao continuada entre os anos de 2003 a 2006 (cf. HUTNER, 2008). Segundo
HUTNER, o objetivo desses encontros seria o de valorizar os profissionais da
educacao, além de promover o trabalho coletivo a partir da interacdo desses
profissionais. Como ja mencionado anteriormente, foram as discussdes levantadas
nesses encontros que deram subsidio ao processo de produgdo das Diretrizes
Curriculares do Estado do Parana.

Durante esse periodo de formacédo continuada, varias atividades, como
simpdsios, grupos de estudos e implementacdo de projetos, foram propostas no
sentido de atualizar os docentes teoricamente, promover debates entre os
professores da mesma disciplina e incentiva-los a pesquisa. Em relacdo a este
ultimo objetivo citado, um projeto que se destacou no ambito de incentivar o
professor como produtor de conhecimento foi o Projeto Folhas.

Nesse projeto, os professores séo incentivados a elaborar unidades tematicas
para o EM referentes a sua disciplina a partir dos pressupostos tedrico-
metodologicos das Diretrizes Curriculares do Ensino Médio, conforme consta no

portal educacional do Estado do Parana:

espera-se que, por meio desta metodologia, seja desenvolvida uma
pratica de pesquisa no cotidiano escolar e implementadas as
Diretrizes Curriculares para Educacao Basica da rede publica de
ensino do Estado do Parana (Portal Dia-a-dia educagao).

Depois de avaliadas, essas unidades sao disponibilizadas no mesmo portal

educacional. De acordo com HUTNER,

ao propor para os professores este tipo de formacao continuada, que
traz a reflexdo, o estudo e a pesquisa dos professores para dentro
dos estabelecimentos de ensino, os gestores da SEED/PR
acreditavam que isso pudesse contribuir para que o espaco escolar
nado seja um simples espago de reprodugcdo do conhecimento
cientifico e de perpetuagao da sociedade capitalista (2008, p. 49).

Sem perder o foco do cotidiano escolar, o objetivo da SEED/PR seria o de
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desenvolver unidades tematicas fundamentadas teoricamente que fossem capazes
de contribuir para a formacgao integral dos alunos, buscando qualidade de ensino e o
desenvolvimento da consciéncia critica de alunos / agentes sociais. Desse modo, na
analise das unidades do LDP/LI, serdo usados critérios que, quando presentes,
auxiliariam nesse tipo de formacao. Outra motivacdo para a criacdo do Projeto
Folhas, segundo depoimento do Secretario da Educacao da época, era a caréncia
de materiais destinados ao Ensino Médio.

Dessa forma, esperava-se que os professores pudessem criar seu proprio
material de apoio, n&do apenas baseados nas propostas tedrico-metodoldgicas e no
conteudo estruturante das Diretrizes, mas também pautados na realidade do
cotidiano escolar que Ihes é tao familiar. Com a disponibilizagdo dessas unidades no
portal educacional do Estado, outros professores poderiam ter acesso a esse
material e poderiam aproveita-lo para suas aulas.

Ainda segundo HUTNER,

no momento de producgio, o professor deve proporcionar aos alunos,
através do texto, todas as possibilidades de intervengao, de
discussao e de reflexdo, para que o conhecimento seja apresentado
ndo de maneira pronta e acabada, mas sim na perspectiva de
construcdo do conhecimento a partir dos caminhos ja percorridos
durante o processo de escolarizagdo e das suas vivéncias sociais.
No desenvolvimento tedrico do Folhas, o professor ja deve propor
atividades de pesquisa e debate, pois o texto precisa ter movimento,
mobilizando os alunos e garantindo o desenvolvimento de aulas mais
dindmicas e adequadas as novas geracgdes, imersas num universo
de informagdes que as envolve com rapidez e em quantidade
crescente, dificultando mesmo o discernimento e a prépria
concentracdo (2008, p. 70.71).

Além disso, é preciso que as unidades criadas pelos professores sejam
norteadas pelo encaminhamento proposto pelas Diretrizes de cada disciplina, uma
vez que estas nao foram projetadas aleatoriamente, mas a partir do esforgo desse
processo de formagdo continuada que promoveu debates e discussdes para
produzir um documento coerente com a realidade educacional do Estado, conforme
consta nas DCE/LEM.

Foi a partir dessa perspectiva que o Livro Didatico Publico foi elaborado e as
unidades inscritas no Projeto Folhas foram a base para a produgao desse livro.
RAMOS (2004 apud. HUTNER, 2008) ressalta, que desde a Lei de Diretrizes e

Bases 9394/96, o enfoque dado no EM passou a ser na formacdo da pessoa
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humana, como um sujeito singular que constroi sua vida dentro das relagbes sociais,
e nao apenas na formacéo de profissionais para o mercado de trabalho. Com isso,
as politicas publicas da educacédo vém tentando se adequar a esse novo ponto de
vista e criar uma identidade para esse nivel de ensino, além de buscar a formacao
de sujeitos ativos na sociedade.

A produgao de um LDP, para todas as disciplinas, norteados por essa nova
perspectiva €, assim, uma forma de concretizacdo desse novo olhar para o EM.
Como ja mencionado, o Ensino Médio possui uma caréncia de livros didaticos
destinados a esse nivel de ensino, conforme afirma o Secretario da Educacgao na

carta de apresentacao do LDP:

Foi elaborado para atender a caréncia histérica de material didatico
no Ensino Médio, como uma iniciativa sem precedentes de
valorizagdo da pratica pedagogica e dos saberes da professora e do
professor, para criar um livro publico, acessivel, uma fonte densa e
credenciada de acesso ao conhecimento (PARANA, 2006, p. 4).

Outro argumento usado para a legitimagao desse livro foi o0 de que os livros
que as escolas normalmente adotavam para serem usados ndo eram compativeis
com a proposta das DCEPR.

Para a elaboragdo do livro, um grupo de professores de cada disciplina foi
selecionado a partir do seu curriculo e do perfil de pesquisador. Com isso, foram
montadas equipes por disciplina, constituidas de, em média, trés integrantes cada.
Segundo HUTNER (2008), esses profissionais selecionados dedicaram 40 horas
semanais para o desenvolvimento desse projeto. Entre as atividades desenvolvidas,
o projeto priorizava a formagao continuada, aquisicdo de materiais necessarios para
a execugao e a elaboragcao do livro didatico em si. Além disso, a Secretaria do
Estado selecionou um professor/pesquisador universitario para coordenar e orientar
cada equipe disciplinar. No caso do LDP de LEM, foram selecionados dois
profissionais: um de espanhol e outro de inglés, uma vez que o livro € um volume
unico para as duas linguas, e cada uma tem suas especificidades.

Apesar da complexidade da sua idealizagdo e producao, o LDP tem sofrido
varias criticas por parte dos professores da rede publica estadual, conforme dados
levantados por HUTNER (2008). O principal argumento é o de que o LDP néo
contempla todos os conteudos propostos nos curriculos do EM, além de trazer

textos longos que, segundo depoimento de professores sujeitos da pesquisa da
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autora, sado de dificil compreensao para os alunos e, em alguns casos, até mesmo

para os professores.

Pode-se inferir que a inseguranca, o desconforto e a atitude de
resisténcia com relagdo ao uso de materiais didaticos com uma nova
roupagem séo frutos da cultura escolar estabelecida, que identifica o
material didatico como instrumento mais importante que o préprio
professor no cotidiano escolar. Neste sentido, evidencia-se o quéao
complexa é a andlise da questdo, dado que os livros didaticos nédo
podem ser considerados como elementos desconectados das
relagdes sociais, politicas, econdémicas e epistemoldgicas nas quais
estd imersa a educagéao escolar (HUTNER, 2008, p. 67).

Dessa forma, diferentemente dos livros didaticos produzidos pelo mercado
editoral, o LDP nao busca uma forma fechada e acabada de ensinar os conteudos.
Pelo contrario, busca deixar muitas “lacunas” no sentido de oportunizar aos
docentes construirem uma pratica de trabalho baseada na legitimacdo do
conhecimento trazido por estes e ndo apenas pela reprodugdo de um discurso do

livro didatico.

4.2 O LDP de lingua inglesa e a concepgao sociolégica de linguagem

Como enfatizado anteriormente, a elaboracdo do Livro Didatico Publico foi
norteada pelo encaminhamento teérico-metodoldgico das Diretrizes Curriculares. No
caso de lingua estrangeira moderna, as Diretrizes fundamentam-se na concepgéao
sociologica de linguagem desenvolvida pelo Circulo de Bakhtin e no ensino de
linguas a partir de uma abordagem intercultural. Assim, o objetivo deste tépico €
apontar para elementos que “materializam” essa concepg¢édo de linguagem e essa
abordagem de ensino no LDP de lingua inglesa.

Tendo como referencial tedrico o Circulo de Bakhtin e sua concepcédo de
linguagem, buscou-se estabelecer alguns critérios para a analise do LDP de lingua
inglesa enquanto objeto resultante de discussbes que visavam a formagdo dos
alunos de EM enquanto agentes sociais. Estes critérios buscam uma conexao entre
o modo como os pesquisadores do Circulo concebem a linguagem e a forma como
suas perspectivas podem ser materializadas no livro didatico. As Diretrizes, nesse

sentido, também serviram para que fosse feita uma comparacao tedrica, uma vez
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que indicam o modo como os professores devem encaminhar sua pratica
pedagdgica a partir de uma concepgao sociolégica. O papel da leitura, com isso,
assume relevancia fundamental, uma vez que € a partir do trabalho com textos, dos
mais variados géneros, que se pode chegar ao uso efetivo da lingua, que se
estrutura através de enunciados. Em uma abordagem intercultural, a leitura seria
desenvolvida como um processo discursivo. As DCE/LEM, por sua vez, enfatizam
que o uso de textos/enunciados para o ensino de LEM traria contribuicbes
fundamentais para a formacgao integral dos alunos. Com isso, essa analise enfatiza
os textos e o modo sugerido pelos autores do LDP para o desenvolvimento do
trabalho com eles. Outros aspectos, como as explicagdes dadas a alguns assuntos
presentes no LDP/LI, também serdo abordadas nessa analise, uma vez que podem
influenciar de forma fundamental no processo de leitura.

Dessa forma, os itens que serao avaliados nas unidades tematicas analisadas
serao: a presenga de textos auténticos, as questdes para o trabalho com o texto e os
géneros, a interlocugcdo e aproximagdes com o contexto do aluno. Com o
desenvolvimento desses pontos a partir do texto escrito, acredito que seria possivel
que a leitura como uma pratica discursiva fosse efetivada. Desse modo, o LDP/LI
estaria condizente com a proposta das DCE/LEM. A seguir, procuro destacar pontos
relevantes em cada um desses critérios bem como analisar a presenca deles dentro
das unidades do LDP/LI.

4.2.1 Textos auténticos

Em uma abordagem intercultural, ou mesmo comunicativa, o uso de textos
auténticos é imprescindivel. Conforme ja mencionado, MEIRELES (2002) E
SCHLATTER (2000) destacam que o uso de textos auténticos previne a constru¢ao
de imagens estereotipadas da lingua/cultura-alvo, além de apresentarem contextos
reais do uso dessa lingua. Quando um texto é construido para um fim didatico, as
chances de que eles apresentem personagens acabadas e fechadas & grande.
JANZEN (2002) mostra que, nos livros didaticos de alemdo produzidos sob o
enfoque de uma abordagem estruturalista, as personagens sao tipificadas e as
unidades ndo apresentam nenhum problema relevante. Ao contrario, os textos e

ilustracbes presentes sempre apontam para familias bem estruturadas, felizes e
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patriarcais. Textos retirados de fontes reais de comunicagdo podem contribuir para
levar os alunos a discusséo de temas importantes, a relacionarem estes textos com
assuntos do seu dia-a-dia e, até mesmo, a se interessarem mais pela lingua que
estdo estudando.

Segundo Bakhtin, a analise de um texto ndo pode desconsiderar o contexto
em que ele se insere. Pelo contrario, o texto faz parte de um enunciado completo e,
com isso, “analisar o fodo do enunciado €, obrigatoriamente, analisa-lo dentro da
cadeia da comunicacido verbal de que o enunciado € apenas um elo inalienavel”
(BAKHTIN, 1992, p. 326).

A palavra também ganha sentido quando esta inserida no contexto do texto.
Assim, a leitura de textos auténticos pode conduzir o aluno a investigar as refragdes
e reflexdes dos enunciados, de forma que a absorvam em sua totalidade e néao
apenas como um sinal ou item dicionarizado.

Segundo as Diretrizes,

ensinar e aprender linguas é também ensinar e aprender percepgdes
de mundo e maneiras de atribuir sentidos, é formar subjetividades, é
permitir que se reconheg¢a no uso da lingua os diferentes propdsitos
comunicativos, independentemente do grau de proficiéncia atingido.
[...] As reflexbes discursivas e ideoldgicas dependem de uma
interagdo primeira com o texto (PARANA, 2009, p. 55).

Dessa forma, é necessario que os textos escolhidos permitam essas relagdes

de subjetividade, bem como auxiliem o aluno no uso efetivo da lingua estrangeira.

4.2.2 Questoes/atividades e géneros textuais

As questdes elaboradas para o estudo de um texto podem revelar muito da
concepgao de ensino de lingua dos autores dos livros didaticos. Suponha-se que um
livro didatico propde a leitura de um artigo de jornal sobre o uso de tatuagens em
partes visiveis do corpo e, em seguida, pede que o aluno circule no texto os verbos
que estdo no participio, ou que encontre no texto a figura que o tatuador
entrevistado diz mais tatuar. Este tipo de questao dificilmente ira contribuir para que
o aluno busque os sentidos do texto.

Num processo discursivo, as questbes auxiliam o questionamento e a
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discussao sobre a ideia central do texto, de modo que permitem ao aluno situar esse
texto num contexto histérico e refletir sobre as situagdes de producédo, a escolha de
determinado género, as marcas daquele género®, seu estilo verbal e sua estrutura
composicional (cf. JANZEN, 2005). Segundo BAKHTIN, os géneros sédo aprendidos
desde a infancia, desde quando se comecga a aprender a lingua materna. Entretanto,
nao sao as gramaticas que nos ensinam como usa-los, mas sim os enunciados em

contextos reais de comunicacéao.

Esses géneros do discurso nos sdo dados quase como nos é dada a
lingua materna, que dominamos com facilidade antes mesmo que lhe
estudemos a gramatica. A lingua materna — a composi¢céo de seu
Iéxico e sua estrutura gramatical —, ndo a aprendemos nos
dicionarios e nas gramaticas, nés a adquirimos mediante enunciados
concretos que ouvimos e reproduzimos durante a comunicacao
verbal viva que se efetua com os individuos que nos rodeiam (1992,
p. 301).

O texto perde seu sentido quando é usado apenas para o estudo de
estruturas lexicais, gramaticais ou estruturais. Esses aspectos podem sim ser
estudados, mas é necessario que eles contribuam para a compreensao do texto, seu
género e seu contexto de producdo. As DCE/LEM, por sua vez, ressaltam que o
trabalho com os géneros do discurso esta inserido nos conteudos especificos do

ensino de LE.

Os conteudos especificos contemplam diversos géneros discursivos,
além de elementos linguistico-discursivos, tais como: unidades
linguisticas que se configuram como as unidades de linguagem,
derivadas da posi¢gao que o locutor exerce no enunciado; tematicas
que se referem ao objeto ou finalidade discursiva, ou seja, ao que
pode tornar-se dizivel por meio de um género; composicionais,
compreendidas como a estrutura especifica dos textos pertencentes
a um género (2009, p.62).

Dessa forma, as DCE/LEM enfatizam que, nas aulas de lingua estrangeira,
nao apenas se trabalhe com diferentes géneros discursivos, mas que também eles

possam ser problematizados enquanto tal.

¥ Um poema, por exemplo, ndo pode ser trabalho da mesma forma que se trabalha uma noticia de
jornal. Cada género possui marcas proprias que o tornam distintos um do outro e que devem ser
considerados quando estudados.
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4.2.3 Interlocutor

Como aponta BAKHTIN, os enunciados sao sempre produzidos em resposta
a algum outro enunciado. Mesmo quando nos calamos, estamos agindo ativamente
perante o enunciado anterior. Quando dizemos alguma coisa, da mesma forma,
estamos usando enunciados que ja ouvimos, ou que lemos, mesmo sem saber
identificar sua procedéncia. O fato € que um enunciado € sempre uma reagao, uma
resposta a um outro. Sempre temos um interlocutor em mente e, por isso, falamos
de uma maneira e ndo de outra, escrevemos um bilhete e ndo uma noticia, um e-
mail e ndo uma carta, escolhemos um enunciado e nao outro.

Conforme o autor,

O dialogo, por sua clareza e simplicidade € a forma classica da
comunicagao verbal. Cada réplica, por mais breve e fragmentaria que
seja, possui um acabamento especifico que expressa a posi¢do do
locutor, sendo possivel responder, sendo possivel tomar, com relagao
a essa réplica, uma posi¢do responsiva. [...] A0 mesmo tempo, as
réplicas sao ligadas umas as outras. [...] Esta relacdo especifica que
liga as réplicas do didlogo é apenas uma variante da relagéo
especifica que liga enunciados completos durante o processo da
comunicagao verbal. Esta relacdo s6 € possivel entre enunciados
provenientes de diferentes sujeitos falantes. Pressupde o outro (em
relagdo ao locutor) membro da comunicagédo verbal. Esta relagao
entre enunciados completos ndo se presta a uma gramaticalizagéo
porque, como ja dissemos, ela nao existe entre as unidades da
lingua — ndo sé no interior do sistema da lingua, mas também no
interior do enunciado (BAKHTIN, 1992, p.294,295).

Ao elaborar seu LD, o autor provavelmente tem um interlocutor em mente,
seja ele o professor ou o aluno®. Neste critério, o objetivo é identificar com quem o
autor do livro dialoga, que tipo de interlocucao ele se propde a fazer. As DCE/LEM
ainda ressaltam que, segundo a perspectiva bakhtiniana, nenhum discurso se
constroi individualmente. Pelo contrario, eles sdo produzidos e ganham sentido no
espaco de interagao entre os sujeitos. Por isso, a interlocugcédo e a interagao verbal
s&o vistas como elementos fundamentais no ensino e na aprendizagem das linguas.
Durante a analise das unidades, procuro mostrar como essa interlocugcao é

construida a partir dos textos, das questdes e das explicagdes presentes no livro.

% Para entender melhor sobre esse assunto, ver o item “Livros didaticos — a quem s&o destinados?”
neste trabalho, que procura mostrar quem o autor do LD tem em mente ao produzir seu livro.
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4.2.4 O contexto do aluno

A abordagem intercultural propde que o aluno, a partir da sua propria
cultura/lingua, busque interpretar e entender a cultura/lingua que esta estudando.
Dessa forma, um livro que busca o universo soécio-cultural do aluno como pilar para
o ensino de outra lingua/cultura estd em consonéncia com tal abordagem e permite
que o aluno possa construir novos sentidos para o seu préprio universo sdcio-
cultural. De acordo com JANZEN (2002), “cada pessoa, a partir de seu proprio
sistema de orientagéo, partindo de um diferenciado background cultural, procurara
interagir com ideias e valores que sao utilizados na cultura estranha” (2002, p. 140).
O mesmo autor, em outro artigo (2008), destaca que essa mudanga no modo de
ensinar, sob essa abordagem intercultural, procura apresentar aspectos da cultura-
alvo, mas, sobretudo, busca uma problematizacdo desta. As DCE/LEM, da mesma
forma, entendem que as aproximacgdes feitas com o contexto do aluno tornam a
lingua estudada um componente mais significativo no universo desse aprendiz. “A
aula de LEM deve ser um espago em que se desenvolvam atividades significativas,
as quais explorem diferentes recursos e fontes, a fim de que o aluno vincule o que é
estudado com o que o cerca” (PARANA, 2009, p. 33).

Com o foco nestes aspectos, segue-se a analise de duas unidades tematicas
do LDPJ/LI. A escolha das unidades foi feita a partir desses critérios de analise. Ou
seja, as unidades analisadas sdo as que melhor ilustram esses elementos de

analise.

4.3 Andlise da unidade “Shakespeare and 'Ten Things | Hate About You'’ do
livro LDP/LI

A unidade em questdo é a primeira do livro e procura fazer uma abordagem
intertextual entre o escritor inglés William Shakespeare e a comédia roméantica Ten
Things | Hate About You. Segundo o livro, esse filme é uma releitura moderna de
uma das obras do escritor mencionado.

A proposta principal € comparar a vida dos adolescentes no Brasil e nos

Estados Unidos a partir do flme americano “Ten Things | Hate About You”, baseado
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na obra de Shakespeare.

Logo na introdugéo da unidade, a autora®' propée um didlogo com o aluno
leitor, interpelando-o como seu interlocutor durante o decorrer de toda unidade. O
capitulo comega com uma série de perguntas dirigidas de forma direta ao aluno-
leitor do livro. A primeira delas indaga sobre o interesse do aluno em aprender o
inglés tal como ele é usado por jovens falantes nativos, com formas curtas, girias e

expressoes.

o you want to learn English? We
are talking about that language
spoken by voung people with
slang, idioms and short forms.

Do yvou know how the daily

routine of a North American high
school is? Are you curious to compare
their schools with ours here in Brazil?
What does Williamm Shakespeare. an
English playwright of the 16th century,
have to do with those issues?
And do yvou know why “10 Things I Hate
About You” is part of this purpose?

FIGURA 3: perguntas de abertura do capitulo.
FONTE: PARANA, 2006.

A partir dessas questdes, pode-se fazer uma avaliagao preliminar de que a
concepgao de lingua da autora ndo condiz com uma concepgao que percebe a
lingua de forma fechada e sistematica e que aponta variagdes como deformidades.
Em seguida, a autora interroga o aluno sobre seus conhecimentos a respeito da
rotina das escolas americanas e indica que serao feitas comparacgdes entre as duas
realidades. As ultimas perguntas procuram levar o aluno a discutir qual sera a
relagéo entre o autor inglés, o filme, e as questdes levantadas anteriormente.

No decorrer de toda a unidade, percebe-se que a autora tenta aproximar o
tema do contexto da vida cotidiana dos alunos, em acordo, portanto, com a linha
adotada pelas DCE/LEM em relacdo a esse aspecto. Shakespeare, por exemplo, é
um tema que provavelmente geraria muita dificuldade para despertar o interesse de
alunos adolescentes. Entretanto, ao relacionar uma das pecas desse autor com um
filme comercial (0 qual pode ja ter sido assistido por muitos alunos, pois representa a

vida adolescente e as paixdes juvenis), a autora aproxima o tema dos alunos, na

3! Cada unidade tematica deste livro é produzida por um professor. Esta unidade é de autoria de Ana
Karina Sartori Ramos.
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O primeiro texto apresentado na unidade é uma breve biografia de

Shakespeare retirada de um site da internet.

SHAKFSPEARES

COMEMES,
HisTORIES &
TRAGHDNE A

TR LR
e o] ——

| hitpe//upload wikimedia. org!
wikipedia/commons/ivb2/
First_Folio.jpg

William Shakespeare was one of the greatest posts and playwrights of
all times. He was bom in April, 1564, in a city called Stratford-upon-Avon, in
England.

He was the son of Mary and John Shakespeare. William was their third child
and their first male baby. He was educated mainly at The New King's School. As
an adult, he marmied Anne and had three children. Later he moved to London.

In London, Shakespeare started his successiul career as a playwright and a
poet. Around the year of 1592, Shakespeare was already famous for his drama
work. By this period, he wrote "The Comedy of Ermors™ and "The Taming of the
Shrew”. Later, he wrote "Titus Andronicus”, “Richard I°, "King John™ and “Love's
Labour's Lost". His plays were shown at the famous Globe Theatre.

Probably between 1599 and 1601 Shakespeare wrote “Hamlet" and after that
he also wrote great stories. His style changed radically from comedy to tragedy.

Shakespeare ended his career working with the new writer from “The King's Men®, John Fletcher.
According to some biographers, he wrote his three final plays with John.

Other of his famous plays are "Macheth”, written in the honor of a Scottish king; “King Lear”, a play
about ingratitude; “The Tempest”, with a lyrical taste; *HBomeo and Juliet”, a remarkable tragedy; and
The Taming of the Shrew”, presented as “a play inside a play”.

Shakespeare became a rich man and got back to his hometown and died. Maybe because of a
fever. It happened in 1616.

The famous writer Alexandre Dumas stated: “After God, it was Shakespeare who created the most”.

FIGURA 4: biografia de Shakespeare
FONTE: PARANA, 2006.

O segundo texto trata do filme “Ten Things | Hate About You”, também retirado

da internet, porém adaptado.
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THE FILM
The film *10 Things | Hate About You” takes place ina modem high school
inthe U.S. its plot is based on Shakespeare's play: there are these two sisters
whose father is a very strict man. He
has a rule: the youngest sister will h-1° o b e s
only be able to have a date when her -t H
clder sister does first. The problem is I
that the sister is a ferocious girl. She a
hates the idea of having boyfrnends m
and she prefers to study and read.
Only a very brave man could tame
this ‘shrew’... Bverything happens in
an evernyday teenager environment,
which includes peer pressure, tough
teachers, school popularity and other w ronie; membersiripod.com/ firebrd_88/id11 himi
issues.

While watching the film, we can realize that a lot of characters' names
come from the original Shakespeare's play. The oldest sister's name is Kat,
which is a reference to Katherina, the main character of “The Taming of the
Shrew". Her sumame is Stratford, which is also a reference to Stratford-
upon-Avon, the city where Shakespeare himself was bom. Patrick’s sumame,
Verona, is the name of Petruchio’s hometown. Patrick is the brave guy that
faces Kat's toughness, and his name reminds the name of Shakespeare’s
original, Petruchic. The name of the school in the film is “Padua”, the city
where the original play takes place.

At acertain point ofthe film, one of the characters says aline of Shakespeare's
56 sonnet: “Sweet love, renew thy force”. Ancther characiter, Cameron, says: ‘|
bum, | ping, | perish”, an criginal line from “The Taming of the Shrew”.

Despite these references and others you'll notice, the film is made for
modem teenagers and the language used in it is very informal. Let's watch
it now?

FIGURA 5: texto sobre o filme “Ten Things | Hate About You”.
FONTE: PARANA, 2006.

Com estes dois textos, a autora procura indicar que estas duas realidades — a
da vida de Shakespeare e a realidade vivida pelas personagens do filme —, apesar
de serem muito diferentes, ndo sdo totalmente estranhas uma da outra. Por meio
deles, os alunos podem fazer comparacdes sobre as duas realidades, sobre a peca
shakespeariana e sua versao no filme, questionar a possibilidade de adaptacao de
obras literarias e, como foi feito pelo filme, buscar refletir sobre suas préprias
experiéncias sociais. O livro também insere perguntas a fim de identificar o
conhecimento prévio dos alunos com relacdo ao tema, se conhecem ou n&o alguma

obra de Shakespeare e quais sao suas impressdes sobre o autor.



76

* Do you know any other films' or plays' titles that were adapted (not literally translated)? Give 10
examples of English titled fims and the names they received in Brazil (you can research in a rental
store).

* Translate the Shakespeare’s lines cited in the flm: “Sweet love, renew thy force” and *| bum, | pine, |
perish” into Portuguese.,

* The lines above were written in old English. Try to adapt them to modem English. You can use slang
and short forms, if you wish.

s Take notes of other common expressions, short forms and slang from the film (as many as you can).
Explain their meaning in Portuguese (if necessary, watch parts of the film again).

FIGURA 6: questdes sobre os textos.
FONTE: PARANA, 2006.

Ao apresentar essas questdes, a autora do LD possibilita que também o
professor de LI possa exercer um papel fundamental na intermediagao entre o aluno
e o texto. As questdes presentes no LD podem servir como motivagdo para uma
conversa sobre o tema, na qual os alunos podem expressar sua familiaridade com o
assunto e suas impressdes pessoais. As DCE/LEM enfatizam que o professor é
peca fundamental nessa intermediacdo, uma vez que a sua forma de encaminhar a
aula € um dos principais fatores no processo de formagado de sujeitos reflexivos e

questionadores.

O professor desempenha um papel importante na leitura, ja que, pela
forma como encaminha o trabalho em sala de aula, os significados
poderao ser mais ou menos problematizados, ou as possibilidades
de construcdo de sentidos percebidas como mais ou menos
significativas, como espacgos para exercicio de agao no mundo social
ou submiss&o aos sentidos do outro (PARANA, 2009, p.64).

O livro sugere, também, que o filme seja assistido pelos alunos. Na
sequéncia, propde uma série de questdes para discussdo a respeito do
comportamento dos jovens americanos e brasileiros. Da mesma forma, propde um
debate sobre questbes culturais como as semelhancas e diferencas entre as

escolas, o preconceito contra mulheres e o0 amor na adolescéncia.
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« \What are the similarities and differences between American teenagers (that you saw in the film) and
Brazilian teenagers' behavior? Is it important for both to be “popular”, dress up well and have a lot of
dates? Are fashion and other materialistic values so important here as it is there? Why?

» Inthe flm we can see ancther aspect of teenage culture arcund the world: the use of wulgar language
and jokes related to sexuality. Is it really common among teens? Why?

« ‘What's your opinion about Kat's father behavior? Is it oo repressive? Can you compare it to real life
parent's behavior? Do they act like that sometimes? In your opinion, why does it happen?

FIGURA 7: questdes para discussao sobre o comportamento de jovens brasileiros e

americanos. ]
FONTE: PARANA, 2006.

Neste ponto, pode-se perceber que se busca uma aproximagdo com a
realidade dos alunos, pois, por meio da comparagdo entre o sistema escolar
americano e brasileiro, os sujeitos podem fazer uma avaliagcdo da sua propria
realidade, as qualidades e os problemas do seu proprio sistema de ensino. Além
disso, a autora proporciona uma reflexao partindo de um texto auténtico — o filme —
sem que, com isso, apresente esteredtipos sobre o comportamento dos jovens
americanos. As semelhancgas ou diferencas serdo apontadas pelos proprios alunos a
partir do filme. Ainda que durante a discussdo os alunos possam criar estereétipos
de comportamento, a problematizagado desse tema pode vir da propria discusséo, a
partir de pontos de vista diferentes. Segundo as DCE/LEM, discussbes sob essa
otica, podem levar os alunos a reflexdo do seu universo sécio-cultural, de modo que
eles possam se perceber como agentes sociais, capazes de interferir na sua

realidade e na quebra de esteredtipos feitos a partir da sua propria cultura.

Na medida em que os alunos reconhecam que os textos sao
representagcdes da realidade, sdo construgcbes sociais, eles terdo
uma posi¢cao mais critica em relagao a tais textos. Poderao rejeita-los
ou reconstrui-los a partir de seu universo de sentido, o qual Ihes
atribui coeréncia pela construcao de significados (2009, p. 65).

Reflexdes como as propostas para a discussdo do filme podem contribuir
para que a leitura dos textos crie um ambiente de discussdo e negociacdo em sala
de aula, conforme enfatiza SOUZA (2002). Além disso, as questdes procuram ainda
questionar padrdées de comportamento que sao similares nas duas culturas, como as
atitudes repressivas do pai da personagem principal, propondo uma reflexao sobre o
motivo desse tipo de comportamento.

Na sequéncia, o livro apresenta trés comentarios sobre o filme, que foram
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postados na internet e elabora uma série de questdes para a reflexdo desses textos,
que buscam alcangcar a compreensdo do seu conteudo e nao dos elementos

gramaticais usados.

FILM REVIEWS

Lindsay Burrell 05/03/01

As an English student, 1 expected this film to fail miserably in an attempt to recreate the humor and
the magic in Shakespeare original. However, | believe that the director managed to retain the ideas and
the punch that the Master wrote, Having seen the film, | went out the second it was released on video
and purchase a copy. My veredict? 11/10-just can't get higher. Plus, Heath Ledger-mmm...

Archer 05/24/01

Ten things |1 hate about this movie: it wasn't funny, inventive, smart, witty, dramatic, dazziing,
spectacular, powerful. It didn't mean anything o me as a teen, and Shakespeare would roll over in his
grave if he knew what kind of movies were made from his plays.

Andrei 10/03/01
It was a great movie showing the hopes and the beliefs of some teenagers and | do believe that it
deserves a special place in our movie culture.

' {J TASK

Answer the following guestions about the reviews above (in English or in Poriuguese):

(http://www.joblo.com/1 Cthings.htm, online on September 19, 2005)

* \Which review is negative and which one is positive? Why?

* \What is the meaning of the words in bold?

* ‘Who is the *Master” cited in the first review?

* What would Shakespeare's reaction be to this film according to the second review? Why?
* According to the third review, what does the film show?

« Do you know any other adaptations of Shakespeare’s originals? There are TV soap operas, fims,
poems. Can you name them? For example:"O Cravo e a Bosa" wiitten by Walcir Camasco, Brazilian
TV soap opera based in “The Taming of the Shrew”.

FIGURA 8: comentarios sobre o filme e questoes.
FONTE: PARANA, 2006.

Em relacdo a essas atividades, percebe-se que os itens lexicais sao
abordados dentro do seu contexto, sem que, para sua construcdo de sentido,
necessitem ser traduzidos ou memorizados. Segundo BAKHTIN, é dessa forma que

nos deparamos com as palavras, em contextos reais.

N&o lidamos com a palavra isolada funcionando como unidade da
lingua, nem com a significagdo dessa palavra, mas com o enunciado
acabado e com um sentido concreto: o conteudo desse enunciado. A
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significagdo da palavra se refere a realidade efetiva nas condigdes
reais da comunicacgao verbal (1992, p. 310).

As questdes elaboradas conduzem o aluno a identificar qual comentario tem
uma visao positiva ou negativa do filme, identificando as palavras que enfatizam tal
julgamento. Ainda com relagao a estes textos, o livro sugere que o aluno escreva o
seu préprio comentario sobre o filme. Com isso, o aluno tem uma pratica de escrita
de um género que |he pode ser muito familiar. Com o acesso facil a internet, muitos
sdo os alunos que acessam blogs ou paginas de relacionamento e, muitas vezes,
escrevem comentarios sobre diversos assuntos que sao discutidos nestes sites. A
aula de lingua estrangeira, dessa forma, pode mostrar ao aluno que aprender a ler e
a escrever numa outra lingua pode ampliar seu leque de contatos e suas
possibilidades de interagdo com o outro. Segundo as DIRETRIZES, a producéo de
textos em LE pode vir, inclusive, de debates feitos em lingua materna, uma vez que
a possivel falta de conhecimento de vocabulario na LE ndo pode impedir que os

alunos participem e emitam sua opinido nas aulas de lingua.

As discussdes poderdo acontecer em Lingua Materna, pois nem
todos os alunos dispdem de um Iéxico suficiente para que o dialogo
se realize em Lingua Estrangeira. Elas servirdo como subsidio para a
produgéo textual em Lingua Estrangeira (2009, p. 64).

Apesar desses aspectos positivos, o livro ainda apresenta marcas de uma
abordagem mais fechada ou de uma proposta que pode gerar dificuldades no
encaminhamento da aula. Uma dessas limitacbes € com relacdo a uma lista de
expressoes e girias que foram retiradas do filme. Como mostrado anteriormente, um
dos objetivos da autora é o de apresentar um inglés mais coloquial, diferente
daquele encontrado nas gramaticas e em muitos outros livros didaticos. Entretanto,
ao organizar uma lista com as girias e expressdes do filme, a autora dificulta a
compreensao de tais manifestagdes de linguagem e um possivel uso em situagoes
de comunicacgao real. Abstraidas de seu contexto, as girias e expressoes se tornam
dificeis de serem compreendidas e usadas. Nessa situacdo, o ideal seria que a
autora da unidade reproduzisse um trecho dos dialogos do filme no qual as girias
foram usadas, de modo que o leitor, pelo contexto, pudesse buscar o sentido de tais

expressoes.
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Um outro problema pode ser observado em uma das questdes elaboradas

para a discussao do filme:

s \What are the references showed in the film “10 Things | Hate About You®, about Shakespeare and his
writings? (Try to watch some paris of the film again to confim these references)

FIGURA 9: questao relacionada ao filme.
FONTE: PARANA, 2006.

Ver e rever o filme em sala de aula n&do seria problema nas escolas
paranaenses, visto que todas as salas de aula das escolas estaduais sdo equipadas
com TV-pendrive, a qual o professor pode utilizar sempre que necessitar. O
problema maior da questdo esta nas associagdes que os alunos terdo que fazer
entre as obras de Shakespeare e o filme assistido. Observar relagcbes e evidéncias
da forma que o livro propde pode nao ser tarefa facil nem mesmo para aqueles que
conhecem um pouco da obra shakespeariana. E os adolescentes? Que leituras tém
para fazerem essas inferéncias? A tentativa de buscar uma relagao entre o universo
do aluno e as obras shakespearianas n&o geraria uma abstragéo cultural?

Apesar das limitagdes, pode-se perceber que, seguindo as orientagdes das
Diretrizes e das teorias sociolégicas de linguagem que fundamentaram os critérios
para avaliagao desses livros, esta unidade demonstra uma grande preocupag¢ao com
o contexto social do aluno, levando-o a refletir sobre o que acontece dentro da sua
realidade e da realidade do outro. Percebe-se, também, que a autora focaliza o
aluno como seu interlocutor constante. Para isso, dialoga com ele de forma direta e
faz uma escolha de textos condizentes com o contexto social de muitos alunos. Da
mesma forma, propde questdes nas quais o aluno tem a oportunidade de se
expressar ativamente, de construir seus proprios sentidos ao que foi visto e
estudado. Assim, acredito que a unidade contribui para que o aluno desenvolva uma

capacidade intercultural e critica sobre a realidade que o cerca.

4.4 Analise da unidade “The Influence of English in the Portuguese Language”
do livro LDP/LI

“The Influence of English in the Portugues Language” é a segunda unidade do

LDP de lingua inglesa e propde uma reflexdo sobre a influéncia que outras linguas
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exerceram sobre o portugués®.
O texto de abertura da unidade é um texto em lingua portuguesa,
amplamente difundido por meio de e-mails, que ressalta a influencia dos

estrangeirismos no portugués.

bserve this following text written in
Portuguese. Can vou see a quite big
number of English words?

“*Jodo da Silva teve um dia estressante.

Enfrentou um rush danado e chegou atrasado

ac meeting com o sales manager da empresa

onde trabalha. Antes do workshop com o expert em top

marketing, foi servido um brunch, mas a comida era muito light

para sua fome. A tarde, plugou-se na rede e conseguiu dar um

download em alguns softwares que precisava para preparar seu

paper do dia seguinte. Deletou uns tantos arquivos, pegou sua

pick-up e seguiu para o point cnde estava marcada uma happy

hour. Mais tarde, no flat, ligou para o delivery e tragcou um milk-

shake e um hamburguer, enquanto assistia aoc Non Stop na MTV.

A noite, pos sua camisa mais fashion, comprada num sale do

shopping, e foi assistir a Shine no cinema. Voltou para o apart-

hotel a tempo de ver um pedaco do seu talk-show preferido na
V..

hitp://waww pead.letras.ufrj.br/temal 0/estrangeirismos. himl.

On line in January, 2005

How would our communication be without the
English words that are used in our everyday?

FIGURA 10: textos com uso de estrangeirismos.
FONTE: PARANA, 2009.

A autora faz uso desse texto para promover a discussdo sobre uma polémica
questdo nao apenas no ambito escolar, como também nas universidades e até
mesmo no mundo politico. Entretanto, apesar de ser um texto muito divulgado por e-
mails, trata-se de um texto construido com fins pedagogicos, ou seja, que busca
colocar o uso dos estrangeirismos em evidéncia. A escolha de um texto auténtico,
como, por exemplo, a cangao “Samba do Approach” de Zeca Baleiro, poderia ser
usada sob o mesmo enfoque que a autora quis dar ao texto escolhido, porém seria
um enunciado mais significativo dentro do universo dos alunos. Um texto escrito
para ressaltar o uso dos estrangeirismos pode levar a uma abstragéo cultural, uma

vez que o seu contexto de producdo se distancia do universo socio-cultural dos

%2 Esta unidade foi produzida por Denise Pereira Valle.
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alunos. Além disso, o uso dos estrangeirismo pode ganhar uma conotacdo de
esteredtipo e seu uso, mesmo que seja fundamental em muitos casos, pode ser
usado de forma inapropriada e artificial em determinados contextos.

Apesar disso, a questdo que abre o debate sobre o assunto — How would our
communication be without the English words that are used in our everyday? — indica
que a autora entende que as linguas nao sao estaveis e fechadas, mas que estao
sujeitas a renovagdes vindas do uso feito dela nos diferentes contextos ou do
contato com outras linguas a partir do empréstimo de vocabulos, que séo,
posteriormente, incorporados a lingua.

Na sequéncia da unidade, a autora propde um texto explicativo, escrito por

ela mesma, a respeito dos estrangeirismos.

B Do You Know What the Expression Foreign
Words Means?

Foreign words are words and expressions used as language loans.
People’s speech evolves and may borrow alien words and expressions
to their own language. There are several types of foreign words. In
our case, we are talking about Anglicism, the English way of saving
something. English words which were imported into Portuguese, for
example, milk shake, show, shopping center, rock and roll, spray,
mouse, shorts, fast-food, skate, etc., were incorporated into our
language. There are no words in Portuguese to replace them. And there
are also foreign words that have been included in Portuguese such as:
futebol, voleibol, ténis, deletar, escanear, checar, leiaute, estresse, etc.

Pasquale Cipro Neto, a Portuguese grammarian, conducted an
interesting study of English words using passages of a song recorded
by Lulu Santos, a Brarzilian singer.

Have a look at the lyrics and pay attention to the teacher's
explanation:

“Toda forma de amor”
by Lulu Santos

“Eu ndo pedi pra nascer

el Ndo nasci pra perder
nem vou sobrar de vitima
das circunstancias

Eu 16 plugado na vida ...”

FIGURA 11: texto sobre estrangeirismos.
FONTE: PARANA, 2006.

Essa explicagdo, entretanto, parece ndo ser totalmente condizente com a

proposta do LDP, uma vez que antecipa um assunto que o professor poderia tratar
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oralmente, sem a necessidade da explanacédo feita pela autora da unidade. A
presenca do trecho da cangao de Lulu Santos € de grande valia para mostrar como
essas palavras estdo presentes em varios contextos de uso da lingua. Entretanto, a
frase que a apresenta, mais uma vez, parece nao valorizar a participagdo do
professor enquanto sujeito que contribui para a construgdo da unidade. Ao escrever

‘Have a look at the lyrics and pay attention to the teacher's explanation” (énfase

minha), a autora parece criar um efeito contrario do que provavelmente era sua
intencdo. Ao invés de ressaltar a importancia da explicagao do professor, tem-se a
impressao de que, até o momento, tudo ja estava muito bem explicado e as palavras
do professor seriam importantes apenas a partir daquele instante. CORACINI afirma
que “o livro didatico funciona como o portador de verdades que devem ser
assimiladas tanto por professores quanto por alunos” (1999, p.34). Dessa forma, ao
apresentar as explicagdes e ressaltar quando o professor entra em cena, a autora da
unidade acaba reproduzindo um discurso semelhante ao encontrado nos LD
comerciais. Em acordo com o pensamento de Coracini, pode-se afirmar que, apesar
do LDP constituir uma fonte alternativa a esses materiais, alguns de seus autores
acabam incorporando discursos fechados encontrados em outros livros, de forma
que apresentam muitas explicacdes que o professor poderia dar. E compreensivel,
entretanto, que esse discurso esteja incorporado na pratica dos docentes que, ao
produzirem um material didatico, acabam usando os mesmos moldes dos livros
comerciais.

As Diretrizes ressaltam que o uso de LD é muito apreciado pelos professores
de LEM: “entende-se que muitos professores prefiram o trabalho com o livro didatico
em funcao da previsibilidade, homogeneidade, facilidade para planejar aulas, acesso
a textos, figuras, etc.” (2009, p.69). Entretanto, 0 mesmo documento tece criticas
aos materiais disponiveis no mercado, ressaltando a importancia do LDP como uma
alternativa a esses materiais. Dessa forma, é importante que o LDP/LI apresente um
discurso diferente daquele presente em muitos livros comerciais, possibilitando a
insercao de outras vozes dentro do contexto do LD.

Outra impressao que se pode ter € a de que a autora faz um livro cujo Unico
leitor € 0 aluno, como se o professor fosse uma “terceira” pessoa nesse processo de

interlocucéo. A atividade proposta na sequéncia parece corroborar essa ideia:
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TASK

e ‘\What about doing an activity now?

Ask your teacher to divide the class into groups of four. Each group must clip as many English
words as possible that have been incorporated and adapted into Portuguese as well as pictures from
magazines, newspapers, billboards, and labels in order to make a big poster.

FIGURA 12: sugestao de atividade em grupo.
FONTE: PARANA, 2006.

Ao escrever que os alunos devem propor a formagdo dos grupos ao
professor, pode-se pensar que o professor ndo € um interlocutor desse livro e que os
alunos, como unicos detentores dessa informagao, devem intervir na organizacéo da
aula. A intervencdo dos alunos, entretanto, ndo € uma atitude a ser desprezada,
mas, pelo contrario, ela deve ser incentivada em todas as instancias da construgéo
do saber. De acordo com as DCE/LEM, “o aluno deve ser instigado a buscar
respostas e solugdes aos seus questionamentos, necessidades e anseios relativos a
aprendizagem” (2009, p. 66). Entretanto, a forma como essa intervencéo é proposta
nesta atividade parece desprestigiar o trabalho do professor, de forma que se tem a
impressao de que o livro foi escrito para uso exclusivo do aluno. As Diretrizes
ressaltam que o LDP funciona como um suporte a ser usado também pelos
professores, como se fosse um ponto de partida para o desenvolvimento das aulas
de LEM (cf. PARANA, 2009, p.69). Nessa atividade, é proposta a confeccdo de
cartazes a partir de fotos de jornais e revistas, evidenciando o uso de palavras de
outras linguas que sédo usadas nesse ambiente de marketing e publicidade ou que ja
foram incorporadas a lingua portuguesa e, agora, sdo usadas comumente em
géneros como artigos e editoriais.

Na sequéncia da unidade, a autora apresenta mais um texto, escrito por ela
mesma, explicando por que o portugués sofre influéncias do inglés, e um texto
informativo que apresenta um breve historico da lingua portuguesa, retirado de um
site da internet, bem como palavras que foram incorporadas a essa lingua a partir de
influéncia de outras culturas.

A unidade ainda propde que os alunos fagam uma enquete na escola a
respeito da opinido das pessoas em relagdo ao uso de estrangeirismos na lingua

portuguesa. O objetivo é que os alunos possam construir uma tabela ou grafico
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mostrando o numero de pessoas que sao favoraveis ou contrarias ao uso dessas
palavras.

Para finalizar a unidade, a autora propde um novo trabalho em grupo. Dessa
vez, os alunos irdo usar as palavras estrangeiras levantadas para a atividade da
confeccdo dos cartazes e fardo a distribuicdo dessas em categorias. Cada grupo
seria responsavel por uma categoria e, ao final, os grupos dividiriam as informacdes
coletadas, de modo que cada um pudesse ter uma tabela completa. Em seguida, os

alunos poderiam realizar a brincadeira Stop, usando as mesmas categorias.

TASK

Do you remember the first activity you did? Now you are going to need that activity to develop this
one. First, we have to divide the class into fourteen groups. Second, you have to get the words that you
had collected and place them into categories. As there are fourteen categories, each group is going to
be responsible for one category. When all the groups finish the task, they have to exchange ideas, in
order that everybody can fill in their own charts, You can follow the table below:;

Clothing Objects

Jeans Mouse

Food Beverages

Roast beef milkk shake
Technology Computer Language
CD Player e-mail

Services Professions
Telemarketing Promaoter

Music Sports

Rock and Roll Surf

Cleaning products Hygiene products
Detergent Soap

Types of dances Brands and labels
Strest Dance For Boys For Girls

FIGURA 13: nova sugestéo para atividade em grupo.
FONTE: PARANA, 2006.

A unidade analisada traz a tona a discussdo de um tema interessante. Apesar
disso, o trabalho com géneros diferentes poderia enriquecer as discussdes sobre o
tema. Apesar de trazer textos auténticos, como textos informativos e trechos de letra
de musica, talvez outros géneros, como o publicitario, pudessem mostrar o uso

efetivo das palavras estrangeiras dentro do contexto da lingua portuguesa. A
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atividade de confecgao de cartazes a partir dessas palavras parece buscar esse uso
efetivo. Entretanto, o trabalho com os géneros poderia ressaltar o efeito que essas
palavras tém dentro da lingua portuguesa, ou mostrar porque s&o mais usadas em
alguns géneros e menos usadas em outros. Apesar disso, as questbes sdo uma
tentativa de conduzir os alunos a investigarem o uso das palavras estrangeiras em
contextos reais, fazendo com que eles possam checar se essas palavras sédo de fato
recorrentes na lingua. Ademais, as questdes direcionam os alunos a produzirem
outros textos, de géneros escritos e orais, como a criagao de cartazes e a realizagao
da enquete, além de promoverem varios momentos de interagdo néo apenas entre
os colegas de sala, como também com as outras pessoas da escola.

Enfatizo, contudo, que o0 modo usado para a produgdo do capitulo, muitas
vezes nao deixa espacgo para a contribuicdo do professor, uma vez que traz muitas
explicagdes a partir de textos elaborados pela propria autora que se assemelham
muito ao discurso do professor, como se a autora quisesse assegurar que tais
assuntos seriam explicados, mesmo que o professor ndo o fizesse. Diferentemente

do desenvolvimento na unidade analisada, as DIRETRIZES enfatizam que

cabe ao professor criar condi¢des para que o aluno ndo seja um
leitor ingénuo, mas que seja critico, reaja aos textos com o0s quais se
depare e entenda que por tras deles ha um sujeito, uma histéria, uma
ideologia e valores particulares e proprios da comunidade em que
esta inserido (2009, p.66).

Dessa forma, a autora da unidade, apesar de ser uma professora da rede
publica estadual, ao ser colocada na posi¢cao de autora de LD, parece incorporar
uma posicao mais relativa a esses profissionais do que propriamente dos docentes.
Esse discurso “autoritario” de LD pode ser visto como uma heranga que acabou

sendo incorporada pela autora depois de usar esse material.

4.5 O LDP/LI enquanto género discursivo

Conforme ja explicitado no capitulo sobre o livro didatico, delimitar as
caracteristicas que tornam tal objeto um género discursivo é uma tarefa complexa.
Isso porque o contexto sécio-histérico faz com que as abordagens usadas para

embasamento dos livros didaticos, neste caso, os de lingua inglesa, mude com uma
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certa frequéncia. Esse fato leva para a mudanga, também, da metodologia usada
nos livros, o que faz com que a estrutura destes nao seja constante.

Além disso, os livros didaticos de lingua estrangeira podem ser produzidos
visando diversos fins, fazendo com que os livros se apresentem de forma bastante
diversificada. Alguns buscam apenas o desenvolvimento da leitura, outros, de
habilidades orais, ou ainda os conhecimentos puramente linguisticos.

Outro fator que influencia na estruturagdo dos livros € o seu publico-alvo.
Retomando a discusséo feita anteriormente, diversos fatores fizeram com o livro
didatico se tornasse uma mercadoria, sujeita as regras do jogo do mercado
econdmico. Com isso, os autores passaram a escrever livros ndo apenas sob as
influéncias de uma concepgéo de linguagem e abordagem de ensino, mas também
tendo em vista o publico “consumidor’ desse livro, de modo que esse objeto
apresente diferenciais que o fagam ser selecionados entre a grande variedade de
livros disponiveis no mercado.

O LDP, entretanto, ndo deveria sofrer essa pressao do mercado editorial, uma
vez que é um livro produzido pelo governo para ser distribuido gratuitamente nas
escolas. Com isso, o LDP difere em muitos aspectos de um livro comercial.

A partir dos exemplos apresentados dos dois livros de Amadeu Marques no
capitulo anterior, pode-se perceber que, apesar de serem dois livros com estrutura
interna diferente, cada um possui uma certa repeticdo no formato de suas unidades,
tornando-as, de certo modo, unidades padronizadas. Essa repeticdo observada nos
livros de Amadeu Marques e na maioria dos outros livros comerciais ndo € tao
facilmente identificada no LDP.

Esse fato decorre do proprio modo de elaboracédo desse livro. Como se trata
de uma producgédo colaborativa feita por diversos autores, cada unidade possui
caracteristicas particulares. Isso porque, apesar de ser uma produgdo em conjunto,
as unidades foram desenvolvidas por cada autor, separadamente, de forma que é
possivel notar a pluralidade que se pretende repassar ao Ensino Médio.

Assim, o que se observa nesse livro ndo sao secgdes fixas em todas as
unidades. Como o trabalho com o texto é a prioridade, o LDP estrutura-se a partir
deles, seguidos de um quadro chamado Task. Nesse quadro estdo situadas as
questdes e propostas de atividades. Apesar dessa estrutura, ndo se pode dizer que
ela € uma estrutura padronizada, uma vez que propostas, das mais distintas

possiveis, aparecem nesse quadro. Dentre elas, perguntas referentes ao texto,
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questdes para reflexdo ou discussdo de temas mais abrangentes, propostas de
producao de textos de géneros variados, encenacédo de pecas teatrais, atividades
em grupo, jogos, atividades de cunho linguistico-estruturais, propostas de debates,
entre outras.

Retomando a discussao do livro didatico enquanto género, pode-se observar
que o LDP de lingua inglesa apresenta uma proposta de estruturagcao a partir de
uma concepgao de linguagem, de uma abordagem e uma metodologia particular, o
que faz com que possamos considerar esse objeto um exemplo de texto do género
livro didatico. Os géneros ddo margem a essa flexibilidade, uma vez que a

dinamicidade destes é uma de suas caracteristicas.
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CONSIDERAGOES FINAIS

No decorrer dessa pesquisa, buscou-se mostrar como o Livro Didatico
Publico de Lingua Inglesa constitui-se um desdobramento de complexo jogo de
relagdes entre concepgdes tedricas e embates entre a pratica pedagogica e
documentos que regularizam essa pratica.

Pbdde-se verificar que as Diretrizes Curriculares de Lingua Estrangeira
Moderna sdo construidas sob o enfoque da concepcao sociologica de linguagem.
Neste ambito, o ambiente escolar € visto como um espago de relagdo entre os
sujeitos e o conhecimento, e 0 ensino, sob essa perspectiva, precisa tencionar essas
relagdes a fim de formar cidadaos nao apenas preparados para o mundo do
trabalho, mas, principalmente, questionadores do seu contexto sécio-cultural. E
necessario, dessa forma, que a aprendizagem de uma lingua estrangeira contribua
para a ampliagéo de horizontes desses sujeitos, de modo que eles possam respeitar
e compreender as diferengas culturais e agir ativamente dentro do seu universo
sécio-cultural.

A problematizacao desses aspectos foi feita a partir da fundamentacgao teorica
sobre a concepgao de linguagem bakhtiniana. No ensino de lingua estrangeira, o
desenvolvimento dessas interacdes se daria a partir de praticas de leitura como um
processo discursivo. Em outras palavras, a leitura deveria ser abordada a partir de
enunciados, verbais ou ndo, de modo que se problematizasse as condi¢gbes de
producao desse enunciado e a sua insergcdo num contexto histérico-social, a fim de
incentivar a discussao e a reflexdo sobre os processos de construgdo de uma
identidade prépria, sem que, com isso, haja a desvalorizagao da cultura do outro ou
a formacéao de esteredtipos preconceituosos.

Por acreditar que o desenvolvimento dessas praticas nao era feito de forma
eficiente pelos livros didaticos para o Ensino Médio disponiveis no mercado editorial,
a SEED/PR iniciou um longo percurso de formagéo continuada dos seus docentes.
Tal formacgéo resultou na elaboragcdo de um livro didatico préprio que, segundo
argumentagdes desse 6rgao, supririam a caréncia de material didatico que visasse
essa formacgao para esse nivel. A opcao de se criar um material didatico coerente
com as perspectivas das Diretrizes pode ser entendida como o meio de mais facil
acesso na pratica pedagogica, visto que o uso de suportes textuais se constitui um

forte elemento da cultura escolar e € muito apreciado entre os docentes.
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No seu uso, entretanto, pesquisas recentes vém apontando para um
descontentamento com o LDP (c¢f. HUTNER, 2008), sob o argumento de que ele nao
contempla todos os conteudos do curriculo escolar. No caso de lingua inglesa,
entretanto, diferentemente de muitos livros comerciais, o LDP/LI ndo tem o objetivo
de ser um manual a ser seguido. Por outro lado, ele busca mostrar alternativas para
o ensino de inglés a luz de uma abordagem intercultural, de forma que trabalha com
textos auténticos de diferentes géneros textuais e propde questdes que levam o
aluno a reflexdo dos assuntos tratados nos textos, sem que, com isso, ele seja
conduzido por um caminho que o leve a uma leitura linear e monolégica. O livro
também propde atividades em que os alunos devem interagir com os colegas e
outras pessoas do ambiente escolar, de modo que problematizem diversas questdes
e produzam textos de diferentes géneros a partir disso.

O modo de produgado coletiva, entretanto, aponta para a existéncia de
problemas dentro de unidades distintas, visto que cada uma é de autoria diferente.
Apesar da selegao dos professores para a elaboragao do LDP ter sido feita a partir
de um perfil de pesquisador desses profissionais, algumas das limitagbes podem ser
entendidas como a heranga do trabalho com livros que trazem todas as orientagdes
e explicacdes, a fim de ndo deixarem lacunas ao longo do seu desenvolvimento.
Essa heranga parece-me ser internalizada pelos profissionais da educacédo que,
mesmo buscando a construcdo de um material diferente, acabam reproduzindo
discursos fechados que procuram configurar-se como “discursos de verdade”.

O LDP/LI ainda,apresenta apenas oito unidades e sua utilizagdo foi
programada para os trés anos do EM. Dessa forma, o argumento de que as
unidades nao sao suficientes para o trabalho ao longo de todos os anos, € um
argumento legitimo. Como ja mencionado, o objetivo do LDP nao é funcionar como
uma ferramenta de suporte essencial para o desenvolvimento das aulas. Ao
contrario, procura ser um guia alternativo para que os proprios docentes possam
desenvolver suas aulas, complementando-as com o uso do LDP. Entretanto, a
pressuposi¢cao de que o LDP serviria como um suporte para auxiliar o professor na
execucao de sua atividade docente ndo como um transmissor de conhecimentos
presentes no livro didatico, mas como um produtor de conhecimento que elabora
suas proprias aulas, parece exigir mais do que apenas oferecer a esses profissionais
uma formagdo continuada. Parece-me imprescindivel que eles tenham condicdes

propicias para tal tarefa, o que exigiria, principalmente, tempo habil para a pesquisa
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e desenvolvimento de projetos em pareceria com seus colegas docentes.

Finalmente, acredito que o LDP é a uma forma experimental de materializar
os encaminhamentos tedrico-metodoldgicos propostos pelas DCE/LEM. Como
qualquer objeto produzido sob esse carater, ele merece que mais pesquisadores
depositem sua atencao sobre a forma como trabalham com o ensino de lingua
estrangeira. Além disso, é fundamental que os professores possam expressar suas
impressdes a respeito desse livro, através de pesquisas que busquem investigar o
uso desse material em sala de aula ou mesmo através de novos encontros de
formagao continuada que contemplem o debate a respeito desse objeto. Dessa
forma, pode ser que ele ganhe versbdes realmente condizentes com o contexto
escolar atual.

Como um objeto experimental, o LDP/LI possui diversas qualidades no que
concerne a sua adequagao a uma abordagem intercultural com base numa
concepgao sociolégica de linguagem. Apesar disso, a analise do LDP/LI a partir dos
pressupostos tedricos dessa pesquisa aponta que, mais do que produzir um material
didatico, é preciso que haja uma reformulagdo mais significativa em todo um sistema
de ensino para que o ensino de linguas como um construtor de sentidos em
contextos socio-culturais possa ser realmente efetivado. A elaboragédo do LDP/LI
parece ser uma tentativa de motivar essa reformulacdo. Entretanto, o atual contexto
educacional parece nao propiciar condigdes adequadas para que os professores
possam utiliza-lo como uma alternativa que realmente promova a interlocugéao e a

construcao de sentidos.
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ANEXO 1 — ULTIMA LICAO DA UNIDADE 4 DO LIVRO INGLES — SERIE NOVO
ENSINO MEDIO, 42 edig&o.

SIMPLE PAST: Affirmative

( They play
N\ every day. /™|

She cleans the
room every day. .

/ She cleaned
_ it yesterday,
\_ too.

Passado dos verbos principais regulares (to play, to clean, etc.)
e Forma basica + -ed: played, cleaned, etc., para todas as pessoas.
Ex.: [/YowHe/We/YouwThey, etc. played. (Eu brinquei/tu brincaste/ele brin-
cou, etc.);
I/YouwHe/We/YowThey, etc. cleaned. (Eu limpei/tu limpaste/ele limpou,
etc.)
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10 SIMPLE PAST: AFFIRMATIVE

Exercise 10.1

#3 Todos os verbos a seguir sdo regulares, portanto o passado de cada um deles é feito
pelo acréscimo de -ed. Substitua os A nas frases pela forma do presente (com ou sem
s final) e do passado (com -ed) de cada um deles, como no exemplo:
to work (trabalhar): We work every day. We worked yesterday, too.
She works on Sundays. She worked last Sunday, too.

1. to play (brincar) You A every day. You A yesterday, t00. piay; played

2. to clean (limpar) | A my teeth every day. | A them yesterday. ciean; cleaned

3. to help (ajudar) He A me every day. He A me last week, t00. relps; helped

4. to cook (cozinhar) She A every day. She A yesterday. cooks: cooked

5. to visit (visitar) They A me every year. They A me last year, t00. visit; visited

6. to sail (velejar) We A on the lake on Sundays. We A last Sunday. sai: sailed

7. to call (chamar/telefonar) He A her every night. He A her last night, t00. calis; cafied

| just called
to say | love you!

M)

Aos verbos ja terminados em e, acrescenta-se apenas um d, no passado.

8. to live (morar/viver) They A in Rio. They A in Rio last year. jive; fived
9. to change (mudar/trocar) | A my clothes every day. | A my clothes yesterday.
10. to love (amar) She A you now. She A you in the past, t00. loves: loved o oo

Observe a alteragao no caso dos verbos terminados em y:
e vogal +y: + -ed play: played
e consoante +y: -y +ied  study: studied

119
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#y Continue o exercicio, com aten¢do a terminagao de cada verbo:

11. to carry (carregar) We A our books every day. We A our books yesterday. carry: carried
12. to stay (ficar, permanecer) | A at home at night. | A at home last night. stay; stayed
13. to try (tentar) They A again and again. They A one more time last year. rry; tried

#3 Pratique as formas de passado de varios verbos, combinando as colunas de modo a
fazer frases corretas sobre acontecimentos passados:

1. American astronauts walked o a) in Paradise.
2. The Second World War started ¢ b) America in 1492.
3. Princess Diana died ;) ¢) the “Mona Lisa” in 1503.
4. The Pope visited 5 d) the Amazon River in 1985.
5. The Second World War ended i e) in Europe in 1939.
6. Adam and Eve lived 2) f) the telephone in 1876.
7. Jacques Cousteau explored o) g) on the moon in 1969.
8. Graham Bell invented # h) Brazil in 1997.
9. Columbus discovered &) i)in 1945.
10. Leonardo da Vinci painted o j) in Paris in 1997.

120
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ANEXO 2 — REVISAO DA UNIDADE 4 DO LIVRO INGLES — SERIE NOVO ENSINO
MEDIO, 42 edic3o.

REVISION 4

REVISION 4

LONDON’S PARKS

London has many beautiful parks and gardens: Hyde Park, Regent’s
Park, St. James'’s Park, Green Park, Kensington Gardens. These big parks are
open to the public. They have many attractions. On a good day at lunchtime
many people go to the parks. They like to have their lunch there, where you
can see trees and flowers, birds and little animals. During the summer mili-
tary bands play music at lunchtime.

Regent’s Park has an open-air theater. In the summer you can sit there
and see a play by Shakespeare in the open air!*"Hyde Park has a big artificial
lake, where you can sail, fish or swim. And it has the famous Speakers’ Corner,
where people are free to speak about the world’s problems: politics, religion,
wars, pollution. Some of them tell us the end of the world is near!

* an open-air theater; in the open air: when used as an adjective, the phrase is hyphenated.

#3 Responda as perguntas sobre o texto:

1. What does London have? Londoniit has many beautiful parks and gardens.
2. Are the parks open to the public? ves ey are
3. What do they have? They have many attractions.
4. Where do many people go at lunchtime? ey go ro the parks.
121
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5. What do they do there? 7hey have their lunch there.
6. What can you see in the parks? You can see trees and flowers, birds and little animals.
7. When do military bands play music in the parks? During the summer/At lunchtime.
8. Where can you see a play by Shakespeare in the open air? in Regent’s Park.
9. Is there a lake in Hyde Park? ves there is (an artificial lake there).
10. What can people do in the lake? reople can sail, fish or swim there.
11. Is Speakers’ Corner in Hyde Park? ves, itis.
12. What do people speak about at Speakers' Corner? 7hey speak about the world's problems.
13. What do some speakers tell us? some of them tell us the end of the world is near.

Exercise 2

#5 Agora substitua os A nas frases pelas palavras certas, de acordo com o texto:

1. London has A beautiful parks and gardens. (much/many) many
2. These big parks A open to the public. (is/are) are
3. They A many attractions. (have/has) rave
4. A agood day A lunchtime... (In; on/On; at) on; at
many people A to the parks. (goes/go) go
5. They like to have A lunch in the park. (its/their) their
6. In the summer military bands A music at lunchtime. (are playing/play) play
7. The bands play A the afternoon, too. (at/in) in
8. Regent’s Park A an open-air theater. (hasthave) has
9. Hyde Park has the famous A Corner. (Speakers'/Speaker’s) speaters’
10. People A about many different problems. (speaks/speak) speak
11. They speak about the A problems. (world'sAworlds") worids
12. Some of the speakers... Some of A... (they/them) them
13. They tell A about the world's problems. (we/us) us
14. Some of them A the end of the world is near. (say/are saying) say

Exercise 3

#y Agora responda, em portugués, as seguintes perguntas:

1. Por que as pessoas vao para os parques londrinos a hora do almogo? Porgue efas gostam de
almogar l4./Para almocgar.

2. O que se pode ouvir nos parques a hora do almogo, durante 0 verao? rode-se ouvir musica
tocada por bandas militares.

3. Que atracdo especial ha em Regent’s Park durante o verao? Pode-se ver uma pegalpecas de
Shakespeare num teatro ao ar livre.

4. Em que parque fica e o que é a “Esquina dos Oradores"? fica em Hyde Park e é um lugaruma
parteluma esquina do parque onde as pessoas 530 livres para falar/discursar sobre os problemas mundiais.
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ANEXO 3 — UNIDADE 13 DA PRIMEIRA PARTE DO LIVRO INGLES — SERIE
NOVO ENSINO MEDIO, 7% ediggo.
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As discussoes entre 0s sexos sobre “guem pode mais, guem € mais
isto, mais aquilo...” sempre acirram 0s animos e geram polémica
principalmente quando o assunto & inteligéncia. Estudos recentes tém
revelado que em muitas dreas da atividade humana cada sexo tem um
desempenho diferente. Que diferencas sao essas? Formule hipoteses
-obre 0 assunto e, com a leitura do texto, veja se elas s&@o confirmadas
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In modern times, no one refers to women as the weaker sex. They're stronger,
healthier, more powerful and more successful than ever before. But are they
more intelligent than men? What are the differences in brain size between boys and
girls? For people who love comparisons, there is some interesting scientific news
recently published in the Journal of Neurascience.

It's true that head size correlates statistically with intelligence, and men's heads, like
their bodies, are bigger than women's. Women's brains are, on average, slightly smaller
than men’s but this reflects their smaller body size. Recent studies suggest that women
have the same number of brain cells, just crammed into a smaller space.

10 Psychology tests show that women are as intelligent as men, they score
equally on intelligence tests. But there is a difference. Women have a .
higher proportion of gray matter, the brain cells responsible

for computation. On the other hand, men have a

greater amount of white matter, which manages
15 communications among cells.

The gray/white variation also helps to
explain why men and women tend to excel at
different cognitive tasks. \Women are usually
more skillful verbally, they are better at verbal

20 and language abilities, while men are usually
better at tasks that involve spatial skills, like
mathematics and physics.

(9]

(Adapted from the Journal of Neuroscience, May 15, 1999] &
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hats it Al About?

Qual é a grande questao levantada no texto? e as garotes sao mas inteligantes do que os garoios

gundo o texto, por que as mulheres ndo sdo mais vistas como o sexo fragil?

gue elas agora s8o mais fortes, mais saudéveis, meis poderosas e mais bem-sucedidas do gue nunca

‘Por que em geral o cérebro das mulheres é ligeiramente menor que o dos
homens? Porgue é proporcional a0 tamanho do corpo

O que dizem estudos recentes sobre o nimero de células no cérebro? tue as muheres tem o
mesmo nimero de célulss no cérebro gue os homens; essas célules apenas est8o confinadas num espago mMEenaor.

A julgar pelos resultados de testes psicolégicos, quem & mais inteligente: a mulher ou
0 homem? 0s dois apresentam os mesmos resultados

] Em que consistem as diferencas ﬁsiolﬁgicas? A mulher tem maior proporg8o de massa cinzenta; o homem tem
maior proporgio de substancia branca.

l Em quais habilidades se destacam as mulheres e em quais se destacam 0s

homens? As mulheres destacam-se em atividades verbais e linguisticas, a0 passo que os homens se destacam em atividades que
+ envolvern percepgio espacial, como fisica e mateméatica

:- N Other Words

Orientando-se pelas indicacdes de linha, identifique no texto as palavras ou
expressdes com o mesmo sentido de:

EN (linha 13) processing of information
computation

EX (linha 14) quantity smout

(linha 1) mentions, speaks about refers to
(linha 3) smarter more intalligent

(linha B) is related correlates i (linha 17) have a tendency tend

"B (linha B) in the same way as £ (linha 17) to do very well o excel

(linha 7) generally, usually o sverace
B3 (inha 9) forced into a small space cammed

(linha 10) earn points on a test score

£ (linha 18) jobs, things to do sk
¥ (linha 19) good at doing something skl

EE! (linha 21) abilities skils

105
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fe*\Word Study

Observe no texto o significado e a func@o dos marcadores do discurso destacados
e responda as perguntas a seguir:

linha - marcador do discurso significado funcdo
1 as como pbr na condigao de
13 on the other hand por outro lado estabelecer contraste
20 while enguanto estabelecer contraste |
21 like como exemplificar |

N Que ideias sdo contrastadas por while na linha 207? ‘4 maior habilidade verbal e linguistica da mulher x “a

maior habilidade espacial dos homens”

2] Like, na linha 21, introduz exemplos de QUE? hatilidades espaciais, como a matematica e a fisica

Complete as frases com os marcadores do discurso adequados.

EN 4 your friend, | can only give you good advice. (s - Like)

= Men’s bodies are generally bigger than women's. 4 women generally live longer than

Kl She plays sports 4 volleyball and basketball. (as - iie)

KX | like jazz 4 my wife prefers classical music. (like - while)

Agora, orientando-se pelos paragrafos indicados, encontre no texto os marcadores
do discurso usados para expressar as seguintes ideias:

EN (1° paragrafo) tempo before EN (1° e 22 paragrafos) contraste bu

B3 (22 paragrafo) comparacao - acréscimo de ideias 4o

B, comparagéo (like their bodies... =
como & que seus corpos); nas linhas 21 e 22, exe ;8Ga0 oS and physics... = habilidades
124 uPart - Reading, Vocabulary, Comprehension & Structure espaciais, como matemaétics e fisica)
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8> Noun Phrases

Encontre no texto os adjetivos (ou substantivos com funcao de adjetivo) que
pletam as locucdes a seguir:

A matter oy massa cinzenta

2 tests melcence | testes de inteligéncia
4 cells bran células do cérebro

A times modern tempos modernos

4 NBWS scientifc noticia cientifica

A Size head tamanho da cabeca
4 abilities =00+ | habilidades de linguagem
A Size body tamanho do corpo

4 tasks contie | tarefas cognitivas

A matter white substéncia branca

4 skills spans habilidades espaciais
A Size brain tamanho do cérebro

8> Find the Opposites

Orientando-se pelas indicacdes dos paragrafos, identifique no texto as palavras ou
expressdes de sentido oposto a:

{12 paragrafo) ® everyone rooe (22 paragrafo) ® false (3¢ paragrafo) ® smaller
® stronger wesker e smaller tioer o
® |ess more e g different (42 paragrafo)] ® worse
number of e care e o berer

ve> Detailed Comprehension

Separe as caracteristicas listadas abaixo em dois grupos: sexo masculino e sexo
feminino.

bigger heads 4 higher proportion of gray matter 4
better at verbal and language abilities 4 bigger bodies a
smaller body size 4 more skillful verbally 4 better at mathematics
and physics  brain cells crammed into a smaller space
better spatial skills 4 smaller brains 4 greater amount of white matter
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y F T N
sexo feminino ’

higher proportion of gray matter bigaer heads

better at verbal and lenguage abilities bigger bodies

smaller body size

better at mathematics and physics

more skillful verbally

better spatial skills

brain cells crammed into & smaller space

greatar amount of white matter

smaller brains

se>\Word Formation

Pelo acréscimo do sufixo -ly a adjetivos, formamos advérbios de modo:
slight (ligeiro) ——» slightly (ligeiramente)

Encontre no texto pelo menos trés outros advérbios de modo formados com o me

sufixo e traduza-os. verbally (verbalmentel, usually fususimente; gersimente), equally (igualmente), recently (recentemente), statistically
lestatisticamentel. :

Pelo acréscimo do sufixo -ful a substantivos, formamos adjetivos que indicam a forte
presenca da ideia expressa por aquele substantivo:

care (cuidado) — careful (cuidadoso)

Encontre no texto dois adjetivos formados com esse sufixo e traduza-os. sucess «

successiul (bem-sucedidol; shill + ful: skillful® (habilidoso)

<e:Looking for Specific Information

Localize os trechos do texto em que se fala de cada um dos assuntos a seguir:

N As mulheres tém, proporcionalmente, mais massa cinzenta do que os homens.
linhas 12 & 13
2 Em geral, 0 corpo da mulher & menor do que o do homem. fnhes 7 &

¥ Hoje em dia as mulheres n&o sao mais chamadas de sexo fragil. e 1
¥ Em geral, os homens t&m melhor percepcéo espacial do que as mulheres. ines 20¢ 21

¥ As mulheres t8m o mesmo ndmero de células no cérebro que os homens, s6 que
concentradas num espaco Menor. lnhes 6«9

I} Os resultados de testes de inteligéncia de homens e mulheres s@o os mesmos.
linhas 10e 11

As mulheres nunca foram tao bem-sucedidas quanto agora. linhes 1 ¢2

I} Homens e mulheres destacam-se em diferentes areas do conhecimento. linhss 16 17 ¢ 18
* skiflful (ELA) = skitful (GB)
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8>Between or Among?

Observe as preposicoes destacadas nestas frases:

What are the differences in brain size between boys and girls?
White matter manages communications among cells.

» between: entre (duas pessoas, grupos, ou coisas)
among: entre (mais de duas pessoas, grupos, ou coisas), no meio de

Complete as frases com between ou among.

Don't tell anybody about this. It's a secret 4 you and me. b

» Spielberg’s movies, ET is my
favorite. “mon

We traveled  Rio and
Sao Paulo by bus. temeen

3 They talked about sports
and movies, 4 other things. -

1 The Russian cosmonaut Valentina
Tereshkova is 4 the few women who
have traveled in space. -

> Two Important Words

Observe os substantivos em destaque nestas frases:
There is some interesting news recently published in the Journal of Neuroscience.
For people who love comparisons...

 news: noticia(s) - substantivo ndo-contavel (nunca imediatamente precedido do artigo
indefinido), sempre usado no singular, mesmo quando nos referimos a mais de uma noticia.

The news is fantastic.
Quando é necessério designar uma Gnica noticia, news é precedido de a piece of:

This is a great piece of news.

 people: pessoas - substantivo ndo-contavel (neste sentido n&o é precedido do artigo
indefinido), sempre usado no plural, embora néo termine em s. |

Unit 13 - Are Girls Smarter Than Boys? u 127
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Those people are happy.

Quando & necesséario designar uma Unica pessoa,
[ usa-se o0 substantivo person.

‘ Mother Teresa was a very special person.

A forma plural persons é propria da linguagem formal
| ou técnica, sendo geralmente substituida por people.

| Who are those people?
Complete as frases com as formas corretas.

EN The people a happy because the news a good.

(are - is) (are - is)

[l People a Portuguese in East Timor. (speak - speaks]

El I'm sorry, but | have a bad news for you. (a - some)

¥ News 4 coming from New Orleans about 4 people that 4 hit by the hurricane.
[is - are] (that - those] (was - were]

Structure

Comparativo de igualdade

Observe o uso do adjetivo em destaque nesta frase:
Women are as intelligent as men, they score equally on intelligence tests.
Comparativo de igualdade:
as + adjetivo + as: tdo + adjetivo + quanto
Na forma negativa, pode-se usar not as... as ou not so... as:

In general, women are not as/so violent as men.

Comparativo de superioridade

Agora observe a forma dos adjetivos em destaque nestas frases:
Women are stronger, healthier, more powerful and more successful than ever before.

But are they more intelligent than men?
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Para expressar uma relacao de superioridade entre duas pessoas, grupos, animais ou
coisas, pode-se formar o grau comparativo dos adjetivos ou advérbios de duas maneiras:

1. acrescentando-se er ou apenas r aos adjetivos ou adverbios curtos, monassilabicos:

weak —» weaker strong ——» stronger large — larger

5. usando-se more antes de adjetivos ou advérbios de trés ou mais silabas:

beautiful — more beautiful intelligent ——» more intelligent

Nos adjetivos ou advérbios de duas silabas terminados em y troca-se essa letra por ier:

healthy — healthier easy —» easier happy —— happier

Pode-se formar o comparativo dos adjetivos de duas silabas terminados em le, er ou
ow de duas maneiras:
simple —» simpler ou more simple
clever —» cleverer ou more clever

narrow ——» Narrower ou more narrow

O comparativo dos demais adjetivos dissilabicos em geral é formado com more:

modern ——» more modern famous ——» more famous

Nos adjetivos terminados na sequéncia consoante-vogal-consoante dobra-se a
consoante final e acrescenta-se er:
big — bigger fat — fatter thin — thinner

F Alguns adjetivos e advérbios tém formas irregulares de comparativo:
good ——» better bad — worse far —» farther/further

Nas comparages de superioridade, a palavra que segue o adjetivo ou advérbio &
: than (e nao that):

) Are girls smarter than boys?

Localize no texto, citando as linhas, os trechos que correspondem a:

0 sexo mais fraco the weaker sex (linha 11
:' F uma proporcéo maior de massa cinzenta & higher proportion of gray matter linha 121
" EJ mais habilidosas verbalmente more skilful verbally (linha 19)
1 mais fortes, mais saudaveis stonger, healthier (inhas 1 e 2)

B um espaco mMenar a smaller space (inha 9

I uma quantidade maior de substancia branca o greater amount of wiite matter (infe 141

111
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mais poderosas e mais bem-sucedidas more powertul and more suscessiul (inhs 2)
EX tao inteligentes quanto ss religen: e inse 101
EX melhores em habilidades verbais e Iinguisticas better at verbal and language abilities (linhas 19 & 20)

ﬂﬂ o0 tamanho menor do corpo delas their smaller body size llinha B)

____The Importance of Punctuation

An English professor wrote the words “A woman without her man is nothing” on the
blackboard and asked his students to punctuate it correctly.

All the men in the class wrote: "A woman, without her man, is nathing.”
All the women in the class wrote: “A woman: without her, man is nothing.”

Punctuation is everything.

_Talk _lt Ovpr

' to ac '-',e".'r'tamantos cognitivs, como a memﬁma, estdo relaclonadas
; 'mdi’vltﬁxﬁis entre pessoas do que propriamente ao fato de ser  homem ou
mulher, Vocé con a? Na sua opinigo, as caracteristicas cngnlhwas atribuidas a cada sexo
(a maior percepgao espac;al dos homens e a melhnr cmnumcagao verbal dgs ‘mulheres, por
exemplo] s&o sempre observadas na prémca" Que outros fatores podem contribuir para
estabelecer diferencas de comportamento. entre homens e mulheres?

BLUESTONE PRODUCTIONS/KEYSTONE
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ANEXO 4 — UNIDADE 6 DA SEGUNDA PARTE DO LIVRO INGLES — SERIE NOVO
ENSINO MEDIO, 7° edicao.

298 . Part Il - Authentic Texts

I saw a famous man eating soup.

I say he was lifting a fat broth

Into his mouth with a spoon.

His name was in the newspapers that day
Spelled out in tall black headlines

And thousands of people were talking about him.

When I saw him,
He sat bending his head over a plate
Putting soup in his mouth with a spoon.

Carl Sandburg



2 Comprehension Questions

Kl \What was the famous man doing when the poet saw him?
a. He was eating some solid food.
b. He was doing something special.
c. He was lifting a spoon over his head.
d. He was doing a common, ordinary thing.

e. He was doing something nobody does.

Why was the man’s name in the newspapers that day?
a. Because he was lifting a fat broth into his mouth.
b. Because he was eating with a spoon.
c. Because the poet saw him eating soup.
d. Because he was bending his head over a plate.
e. Because he was famous.

The poet's words teach us
a. that some people do common things in a special way.
b. that even famous people like soup.

c. that we are all made of the same stuff — rich or poor, general or soldier, celebrity or

COMMmARLPErson,
d. that you should eat soup if you want to become famous.
e. that you should not bend your head over a plate while eating soup.

= Language Questions

Mark the guestion to which this could be the answer:
“I saw a famous man eating soup.”
a. Who was the man?
b. What did you see?
¢. What did he do?
d. Who was eating?
e. What did he eat?

Mark the guestion to which this could be the answer:
“He sat bending his head over a plate...”
a. How did he sit?
b. What did he do with his head?
c. When did you see him?
d. Why did he bend his head?
e. When did he eat?

6-Soup = 298
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ANEXO 5 — UNIDADE 1 DO LIVRO DIDATICO PUBLICO DE LINGUA INGLESA, NA
INTEGRA.

SHAKESPEARE AND
“TEN THINGS | HATE
ABOUT YOU”

W Ana Karma Sarto Ramos!

0 you want to learn English? We
are talking about that languape
spoken by voung people with
slang, idioms and shont forms.

Do you know how the daily

routine of a Nonth American high
school is? Are you curious to compare
their schools with ours here in Brazil?
What does William Shakespeare, an
English playwright of the 16th century,
have to do with those issues?
And do yvou know why “10 Things 1 Hate
About You™ is part of this purpose?
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Ensino Méadio

The film * 141 Things | Hate Aboul You”™ is 2 194949 American producion,
starming Julia Stiles and Heath Ledger, in the leading mles. The film is =
romantic comedy which focuses on teenage lifestyle. It is inspired by
3 famous Shakespeare’s play called “The Taming of the Shrew™. Let's
3lk a little about William Shakespeare first!

‘Wiliam Shabespesrs was one of the gesiest poots and playwrights of
gl times. He was bom in Aprl, 1564, in 2 city called Sirstiond-upon-Avon, n
England.

Hewas the som of Many and John Shakespesre. Wiliam was their thind chid
and thefr first male baby. He was educated mainky 5t The Mew King's School. A5
= adull, ha mamied Anne and had three chidren. Later he moved o Londan.

in London, Shakespasne started his sucoessful cansar 55 8 plapsnght and 2
post. Around the year of 1582, Shakeepesars was dready famous for his drama
worle. By this penod, he wiobe "The Comedy of Brors” and "The Taming of the

=5 Ehrew”. Later, he wiote "Tius Andronicus”, “Richard I, "King John" and "Lowe's
it e Labour's Loaf". His plays were shown & the famous Giobe Theara.

BHAKFSPEARES
TN

YT —
ik pecdey commare ! Probaily betwesan 1589 =nd 1601 Shakespasrs wiote "Hamist™ and sfiar hat
Fict Fulnpy he ala0 wiois great sionies. His styie changed radicaly from comedy o fragedy:

Shekespeaane ended his careser working with tha new waiter from “The King's Men®, John Fetcher.
Aocording to some biographars, he wrole his frree final plays with John.

Cither of his famous plays ae “Macketh”, wiitien in ha honor of 2 Scottish king; "King Ler®, = ply
about ingratibude; “Tha Tempest”, with 2 hrical teste; "Romeo and Juiet”, a remankaie tegedy; and
*The Taming of the Shrew”. presenied as "a play inside a play’.

Shakespeasne becane a rich man and got back to his hometown and died. Maybe because of a
fever. |t happened in 1616.

The famous waiter Alasendne Dumas stated: “Afier God, ©was Shekespears who creged fhe most™.

B Giche Theetre Fonk=cSwsa vl ecsfmdemics Dlepts LU TT Ginbe/imageimgpt] g

@ Language sages
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Lingua Estrangaira Modema - Inglés

Arawer the folowing guestions in English:

+ Shakespears was 3 piaywnight and 3 poet. Define "playwnight” flook the word up in 2 dictionand.

+  Which of Shaespesns's plays ciiad in the fed sbowe is familar to you? Can you wibe 3 few words
about this play?

+  ‘Whal's Dumas’ opinion about Shahespears? Do you agrea with him? Why?

THE FILM

Thefim 10 Things | Hate About You'® takes place ina modem high schod
inthe LS. its plot iz besed on Shakespeans's play: thers ans thase two sisiers
whose father is & very sinct man. Ha
has & ruke: the youngest =siar will
only ba stfe fo have a date when har
cider sisier does frel. The problem is
fhat the sister is a ferocious gl She
hates the idea of having boyinends
and she prefers to shudy and read.
Cnly & very brave man could tame
an evenyday beensger amdronment,
teschers, school populsrity and other w fote member oo con fretied_ 50411 i
ESUSE.

Whils wabching the fim, we can resire that 3 ot of charactes’ nemes
come from the onginal Shakespeans's piay. The oldest sisier’s name B Ka,
wihich is 2 reference to Katherna, the main chamcter of "The Taming of the
Shrew”. Her sumame & Siratford, which B S50 a eference 1o Stratford-
‘ierona, i tha name of Petnachio’s hometown. Pands is fhe brave guy that
fzces KA's joughness, and his nama reminds the name of Ehakespears's
orginal, Petnuchio. The name of the school in the film is "Padug”, the cly
wihera the onigiral play takes plca.

Al a.cantsinpoint ofthe fm, one of fhe characiers =aye 3 Ineof Shalespean's
5 sonniet: “Sweat love, renaw thy foree”. Ancther character, Cameron, saya: °l
bum, | pine, | pensh®, =n onginsl fine from "The Taming of the Shree™

Despite thess references and others you'll notice, the film i made for
modam ieersgers and tha lamguage used n i is very ndomnal. Let's waich
it now?

Shakespeare and “Ten Things | Hate About You™ ()
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B Informal Language Used In The Film

Pay attention to the usage of idioms from informal English present

in the flm-

Cameron: [ b, § pane [ pemsh

Michael: OF course you do.

Rianca: Are ypou askbing me owi? Thar's so cude. Whal's your name
apain?

Patrick: Whai is i wirh this chick?

Kat Stratford: Is shar niphe®

Patrick: Yead, bt 1 sorewed wh. § Bl for ber,

Walter Stratford: Where f= she pofm?

Kat Stratford: She's meeiing bibers [ip ones,
Walter Stratford: Funsmy

Let's focus on shon expressions:
Walier Statord: Showlda used the wingdow?

Bianca: £ Oaclaly.

Patrick: [ Enpow, J quar, A
Kat Stratford: You shink?

Mr. Morgan: Airmpks. noi thar §pive g damn bud bow was spepbody s
e s

Joey: Ob I dunno why don t pou ash Kar?

Be familiar with all of these expressions by reading newspapers,

walching TV and movies, facing the daily language!

Arswer the fdlowing questions in English or in Porluguesss:

+ 'What ara tha raferances showed inthe film *10 Things | Hate About You™, sbout Bhalkespesrs and his
waritings? (Try #o watch some pans of the fim agan fo condrm fhese eferences).

+ Look up in dctionanss and guve the mesning of the onginal Shalespeana’s tilie "The Taming of the

Shrew” in Poruguess,

+  Why hasn't the fitle of the play received  literal iranslation in Brazil? Expiain . Why does it happen to
ofher films’ and plays’ tites?

@ Language Usages
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Lingua Estrangaira Modema - inglés

« Do you know any other films' or plays’ tiles that wene adapied jnot Rerdgly rznslsed]? Give 10
examples of Englsh tiled fims and the nemes fhey mosived in Braal fyou can essach n a enid
shors).

+ Transhte fhe Shekpepaare'’s lnes cted n the fime “Sweet love, renew thy fome” and ° bum, | ping, |

+  The lines sbove wene witien in oid Englieh. Try fo adapt fhem to modem English. You canuse sang
and short formes, if you wish.

+ Take motes of ofher common axpressions, short fomme and steng from fhe §lm {28 many &s you can).
Explain their meaning in Foruguess [ necessany, waich parts of the §im again).

B Reflecting About The Film And The Play

Dizsamos gque o podar @ branco, masculino e adulio. Porznto,
una das caracteristicas da nosea ovlizecio & ser androcénirica, ou
sgja, cenirada na figura mascuding. Os direiios, deverss, aspiragies
a senfmentos des muberes == acham hd tempos [cakculam-sa seis
minica!) subordinados sos interesses do pairiarcado, isto 8, &0 sistems
da relapdes sociais qua garants a dependéncia da mulher em relagEo ao
homem. jmEnhs; Martng, 2000, p.197)

B [ Sy, (Fend 452 B4 om
[ Cleafin Coree = Casin. TEATRO GLGRA. 1964 PR
T de Camédh b Pacma ()

hip e ety iy com. brfprosnenin!

The quois sbove i5 8 rEflection sbout one of the themes Shalespean's play and fhe fim taled sbout.
Lai's think sbout these socioiogical fremes, anewerng the following guestions in English or in Porfuguess:
+ What are the similanties and differences bebween American teenagers {that you =aw in the §im) and

Braziian teenagers” behavior? Is i important for both to be "popular”, dress up well and have 2 ot of

detes? A fashion and ofher matensisic valuss 5o mpaortznt here a3 it is thea? Why'?

+ In thefimwe can see another aspect of teenage cuthre amund the wordd: the use of vulgar languags
and jokes retsted o saouskty. ks it realy common among i=ens? Wiy'?

+ What's your opnion sbout Ksi's father behaaor? B it too represse? Can you compas it to redl fe
paent’s behavior? Do they act Be that sometimas? In your opinion, why does it heppen?

Shakespeare and “Ten Things | Hate About You™ ()
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+ What are fhe main diierences batween a Brazian high school and an Amenican one? Remamber the
schodl in fhe fim and ist the differences: struciune, schadules, way of talking io feachers, subects,
punishmenis. Those ae cubiural difierences. Wila a fow words with your opinion about them.

+ Tha play "The Taming of the Shrew” shows aspects of male chauanem that were common n
Shakespeans’s ime. YWomen wae not slowed to have opinions. Katherna is a revolutionary characier,
because sha efused to obay. Can we see this kind of preudice against women inthe fim, foo? How
about in modem society? Does i stll heppen? Why?

Arewer the following questions about the reviews sbove (in English or in Poruguess):

+  \Which review is negative and which one is positve™ Why?

+  \What & the mesaning of the words in bold?

+  \Who B the "Master” cted in the fret reven?

+  \Whatl would Shakespeare's resction be to this fim according fo fhe second review? Why?

+ According fo the third review, what doss the fiim show?

+ Do you know any other adaptations of Shakespesrs’s oniginals? There ae TV soap operas, fims,
poems. Can you nama them? For examplec’D Cravo e 3 Roea” waitten by Walcr Carrasco, Braziisn
TV =0ap opera based in "The Taming of the Shrew’.

@ Language Usages
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+  \Wiite:
a) Areview about the fim {a short tead).
modeaks.
b} Apoem or mzke a list with fhe fitle "Ten Things | Hate About You®, like Kat did in the fim.

Are you curious to read the orginal Shakespeare's play, “The Taming of the Shrew”, which
inspired the film? There are simplified versions of it in English and in Portuguese. How about
looking for this book in librardes and read it?

PERFOAMMNG THE FLAY
Zome on and demonsirate your acting shilis!

Shakespeare and “Ten Things | Hate About You™ ()
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DOid you ke fhe soundirack of the fim?

+ G0 o wwew hyricsworid .com and search for fhe nics you would like o listen in classroom. Ask your
f=acher io help you with fher meanings or use a diclionan,
+ \Which other songs waitten in Englieh you know, refer to Shekespeare or fo the peniod he bsed?
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ANEXO 6 — UNIDADE 2 DO LIVRO DIDATICO PUBLICO DE LINGUA INGLESA, NA
INTEGRA.

THE INFLUENCE OF
ENGLISH IN THE
PORTUGUESE LANGUAGE

W Deniza Peraira Valla!

bserve this following text written in
Portupguese. Can vou see a quite big
number of English words?

"Jodo da Siva teve um diz esiressanis.

Enfrentou um rush danasdo & chegou atresado

a0 mestng com o 33ke mEnager da empress

onde trababha. Antes do workshop com o espen am top

marketing, foi senido um brunch, mas 2 comida era muio bight

para sus foma, A tarde, plugou-s2 na reda e conseguiu dar um

downloed em alguns softweres que precissva pars pIepaErar Seu

paper do dis seguinte. Deetow uns tsnbos amuivos, pegou sus

pick-up & saguil para o pont cnde estava marceds uma happy

howr. Mais tanda, no fist, ligow pars o debeery e fregou um milk-

shake a um hamiourguer, enguanio ssestia 3o MNon Stop na MTY

A noite, pds =2us camisa mais fxshion, comprads num s3e do

shopping, e foi =ssisir 8 Bhine no cinema. Voliou paa o apard

hoial 3 fampo de wer um pedaco do seu tslk-show predando e
T,

g wwwe. et ke beflema | (Vestargeremoe i

On N n Janusry, 2006

Horw weould our communication be withoot the

e e English words that are used in our everyday?

Colegc Eatachod bacri gt - Cinate - PR
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N

B Do You Know What the Expression Foreign
Words Means?

Forsipn words are wonds and expressions used as language kans.
People’s speech evolves and may bommow alien words and expressions
te their own lEnguage. There are several types of foreipn words. In
our case, we are lalking aboul Anglicism, the Enplish way of saying
something. English words which wene impored into Ponuguese, for
example, milk shake, show, shopping center, rock and mll, spray,
mouse, shors, f@si-food, skate, etc, were ncorpomEted indo our
language. There are no words in Poruguese to replace them. And there
are also foreign words that have been included in Ponuguese such as:
futehol, voleibol, 1&nis, deletar, escanear, checar, leiaue, estresse, etc.

Pasquale Cipro Neto, 3 Poruguese grammarian, conduced an
interesting study of English words wsing passages of a song recorded
by Lulu Santos, 3 Brazilian singer.

Have a look at the lyrics and pay atention o the teacher's
explanation:

“Toda forma de amor”
by Lk Sankoe

“Eun&o pedi pra nascer
£ N30 Nasci pra perdear
e v sobrar de wilima
das ciounsiéncies

Fu & plugade na vida "

_

« What shout doing an activiby now?

Ask your teacher fo diide the class imto groups of four. Esch goup must clip & many English
words &3 possible fhet have been incomporsied and adapied inle Porbuguese as well &3 piclures from
magazines, newspapers, bilboards, and Bbak norder bo make 3 big poster.

@ Language Usages

During the break time, you and your classmates are going o
display the poster yvou made and explain the meaning of the words or
expressions you had colleded o other school fiends.
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B Why is Portuguese Influenced by English?

First, we cannot think about language as if it werne something ready
and finished. In no way it is like this. language is dynamic. i is in
constant evolution and is also submitted 1o different changes. Second,
wiz live in an open country with different cultures. And third, this is a
time where everybody is concerned about globalivation. This is very
imporant because it shows that we are nod isolated in the world. There
is 3 continuous process of integration with the whole word, which is
becoming smaller and smaller. This is very important for us because it
improves our culiure much more. Bui will the globalization reach all
people anywherne? About the conflicting aspects of the globaliration,
consult the books of Geography and Sociology.

We lefi the Industrial Age and evolved into the Information Age. That
is 4 great evolution for the wholbe sockety, demanding great changes and
adapiation. What is on the op line tiodzy may be obsolele lomormw._
We are watching technological advances in every field, which are
happening very [3st, so0 we have o be aware because we can't mke
the risk of being obsoletes. Its 2 moment in history that knowledge is
essentiE] for evervbody. Think about this. [U's worthwhile.

We can notice thal a greal social change s happening. We are
changing not only our behavior but also our language.

Social changes are always happening and differend theonies, for
example, the theory of modernization and the theory of post-industrial
society have been discussed and tried o explain these significant social
changes in our history.

-

u

e T W .

£

.
« &

B Let’s Have an Overview About the History of
the Portuguese Language

In Brazil the language was imposed by Porugal. Most inhabitants
af the colony spoke Tupi-Guarani (nheengand or generzal language). In
1734, Marquis of Pombal, on behall of the king Don José 1, forbid the

The Infiuenca of Engiish in the Portuguese Language (EB)
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Jesuits o teach and o wse Tupi in the whaole national tecritory. The
Jesuits wene expelled from Porugal in 1758 and [rom Brazil in 1760,

With the arrival of the Royal Family, in 1804, the Portuguess
language became compulsory in Brail,

The Portuguese language inherited words assocdated with Aora and
fauna fmom indigenous languages. Among these words were abacaxd
{ pineapple), mandioca (manioc Aour), caje (cashew), tam (armadillo) and
piranha, (the vomrcious fsh), as well as proper and geagraphic names.

The Poruguese language in Brarl received a new souroe of
contributions with the influx of African slaves. The African influence
came primarily from the iorbd spoken by slaves from Migeria. Some
of these words also found their way inlo Europe. lombd contribubed
with words connected 0 religion and the Afo-Braxilian cuisine and
words such as cacula, meaning the youngest child, moleque, 2 strect
child and the dance samba were incorporated.

After the Brarilian Independence in 1822, the Brazilian Poftuguess
became influenced by Buropeans who immigrated o the central and
southern parts of the country. This is the reason one finds in those
areas, varitions in pronunciation and 2 few superficial kexical changes.
Those changes reflect the natinnalities which immigrated o Brdl
Some examples of new words which were adapted ino Poruguese
are abajur, chofer, hotel, jardim, paisagem. viteal from French; alegre,
andante, confete, gareta. macarrio, talharim, plano, mortadels, seremals
salame [rom [Elian; valsa, manequim, vermute, quarize from German;
bolero, castanholas, gado, morene, gali: pandeire [rom Spanish,

From the mid 20th century on, after the World ‘War [, the Portuguese
language started being influenced by the English language. Examples
are fmtebol, kife, cdmer, padim, repirter, sandaiche, plouendque.

e ILEpOF L= LA oipt_3.3.2 php O e In Seplember, 2005
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In new groups of four meke a suney &t school. Intendew your diasemates, feachers, diector and
fhe whiole st=fi at school. Ask them if they ame for or against the wss of Foresgn Words when expreesing
in Porbuguesse language. After thal, you must prepare 8 demonsitatie chart showing the reaults of your
survey. When you ask your friends for Their opinions, the guestions ane going to be in Poruguesse but the
result of your survey must be in English.

Dio you remeamber the fret activiy you &id? Mow you &e going io meed that achvity to develop this
one. First, wa have io divide fhe cass into fourteen groups. Second, you have to get the wonds that you
had coliected and place them nbo categones. As there ane fourteen calegones, each goup is going o
be responsible for one categony. When al tha groups Sinish the task, they have to exchange ideas, in
order that evenybody can fill in their cwn charts. Yow can follow fhe t8ble below:

Clothing Objects

Jeans Mouza

Food Baverages
Roast beai mik shaka
Technology Computer Language
D Player e-mal

Servi Professi
Telamark A I

Music Sports

Rock and Roll Eurf

c huct Huai hack
Detergent Soap

Types of dances Brands and labels
Sireat Dance For Boys For G

Tha Infiuenca of Engiish in the Portuguesa Language (D)
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fa ~

.
b=k 2 "siop chart’ and draw a letter from 2 bag. Think of &3 many as forsign words &s possibe 1o

complete the chat.

Moy, let's play stop.

I
in

Technology

1L

Twpes of dance

@ Language Usages
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