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RESUMO

Esta pesquisa focaliza as atividades de leitura presentes no material didatico e em
aulas de leitura em lingua inglesa. Tem como objetivo identificar as préaticas de
letramento proporcionadas por tais atividades e analisar a(s) concepc¢ao(des) de leitura
predominantes(s) tanto no material didatico como nas aulas. A pesquisa tem como
base tet6rica 0os modelos tedricos de letramento (BARTON, 2007; BARTON &
HAMILTON, 2000; STREET, 1984) e as perspectivas teédricas de leitura (KLEIMAN,
1992; LEFFA, 1999; ECKERT-HOFF, 2002; CORACINI, 1995, 2005; MASCIA, 2005;
MELO, 2005; SILVA, 2009). Trata-se de uma pesquisa descritivo-interpretativista. O
corpus foi constituido por dois conjuntos de dados: o material didatico utilizado nas
aulas, que é composto pelo volume didatico English in Formation do nono ano e o
material extra selecionado e elaborado pela professora e as aulas de leitura gravadas.
Para a andlise dos dados, selecionamos 10 critérios propostos pelo Guia do PNLD de
Lingua Portuguesa (2007), uma vez que o documento abarca todas as concepgdes
tedricas de leitura estudadas na presente pesquisa. A andlise dos dados sinalizou a
presenca de atividades de leitura que favorecem uma Unica pratica de letramento, a
escolar. As concepcdes ascendente e descendente de leitura foram as mais presentes
nas atividades do volume didatico. Ja o material extra elaborado pela professora
evidenciou a presenca das concepc¢fes descendente e (sécio)interacionais de leitura.
Nas atividades promovidas nas aulas, identificamos a presenca predominante das
concepgdes ascendente, descendente e (sOcio)interacionais de leitura. Os resultados
levam-nos a concluir que a pratica de letramento escolar esté relacionada a atividades
de decodificagdo e ativagdo de conhecimento de mundo, indicando ndo so6 a limitagdo
da mesma a tais atividades, como também, a auséncia de atividades que promovam o
letramento ideoldgico (STREET, 1984; KLEIMAN, 1995). O estudo sugere que poderia
haver, talvez, uma influéncia dos PCN-LE nas atividades de leitura elaboradas pela
professora, haja vista que ha uma tendéncia pela exploracdo de aspectos sociais por
meio do texto. Com os resultados da andlise, concluimos que as praticas de
letramento proporcionadas nas aulas de leitura em lingua inglesa ndo vao para além
da escolar e essas se limitam a pratica da alfabetizagdo, isto é, ao letramento
autbnomo. Em sintese, a pesquisa traz contribuicbes tedricas sobre praticas de
letramento e aula de leitura em lingua inglesa e contribuicdes praticas ao refletir sobre
o papel do professor de lingua inglesa.
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ABSTRACT

This research focuses on reading activities presented in the didactic material and in
English reading classes. The objectives of this research are to identify the literacy
practices provided by such activities and to analize theoretical reading conceptions
predominant both in the didactic material and in the classes.The theoretical
underpinning of the research are the models of literacy (BARTON, 2007; BARTON &
HAMILTON, 2000; STREET, 1984) and the reading theoretical models (KLEIMAN,
1992; LEFFA, 1999; ECKERT-HOFF, 2002; CORACINI, 1995, 2005; MASCIA, 2005;
MELO, 2005; SILVA, 2009). This research is descriptive-interpretative. The corpus was
composed of two data sets: the didactic material used in classes which is composed by
the ninth grade English in Formation textbook and the extra material designed by the
teacher and the recorded reading classes. With this in mind, | selected 10 Portuguese
Language PNLD criteria (2007), once it includes all the theoretical reading concepts
studied in this research.The results showed the presence of reading activities that
support only one literacy practice, the school one. The bottom-up and top-down
concepts of reading were the most predominant ones in the textbook activities. The
extra material, designed by the teacher, showed a strong presence of the top-down
and (socio)interacional concepts of reading. Yet the activities worked in reading
classes showed the predominant presence of bottom-up, top-down and
(socio)interational reading concepts. Thus, the results show that school literacy
practices are provided by a very limited way in the English reading classes, reduced to
explicit information identification activities and translation practice. This research
suggests that maybe there could be PCN-LE influence on the reading activities
provided by the teacher, once they have a tendency to explore social aspects from the
text.This research brings theoretical and practical contributions on literacy and English
reading teaching by reflecting on the role of the teacher of English.
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INTRODUCAO

Diante das mudancas na sociedade em que os avanc¢os tecnolégicos tém um
papel fundamental na vida de todos e novas formas de uso da linguagem surgem a
cada dia, é crucial pensarmos sobre o papel da escola na formacdo de usuarios da
lingua(gem) que possam exercer sua cidadania criticamente na e pela linguagem.

Visando, entdo, a uma educacdo como um instrumento de superacdo das
desigualdades sociais através de aulas focalizadas nas novas exigéncias sociais e
voltadas para a formacédo da cidadania, foram elaborados os Parametros Curriculares

Nacionais (doravante PCN):

No contexto da proposta dos Parametros Curriculares Nacionais se concebe a
educacédo escolar como uma prética que tem a possibilidade de criar condi¢des
para que todos os alunos desenvolvam suas capacidades e aprendam os
contelldos necessarios para construir instrumentos de compreensdo da
realidade e de participagdo em relagbes sociais, politicas e culturais
diversificadas e cada vez mais amplas, condi¢cdes estas fundamentais para o
exercicio da cidadania na construcdo de uma sociedade democrética e nao
excludente.

(PCN, 1997, p. 33)

Também objetivando a cidadania e a formacdo critica, os PCN (op. cit)

explicitam, como objetivos do ensino fundamental, que os alunos sejam capazes de:

. compreender a cidadania como participacdo social e politica, assim como
exercicio de direitos e deveres politicos, civis e sociais, adotando, no dia-a-dia,
atitudes de solidariedade, cooperacao e repudio as injusticas, respeitando o
outro e exigindo para si 0 mesmo respeito;
. posicionar-se de maneira critica, responsavel e construtiva nas diferentes
situagbes sociais, utilizando o dialogo como forma de mediar conflitos e de
tomar decisfes coletivas;

p.66 [grifo nosso]

Seguindo a mesma proposta dos PCN (volume introdutério) citado acima, ao
discutirem sobre o ensino de lingua estrangeira, os Parametros Curriculares Nacionais
de Lingua Estrangeira (doravante PCN-LE, 1998) também defendem a formacado do

aluno cidadao, ativo e critico e preconizam que a
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aprendizagem do inglés, tendo em vista o0 seu papel hegemdnico nas trocas
internacionais, desde que haja consciéncia critica desse fato, pode colaborar
na formulacéo de contra-discursos em relacéo as desigualdades entre paises e
entre grupos sociais (homens e mulheres, brancos e negros, falantes de
linguas hegemonicas e ndo hegeménicas etc.). Assim, os individuos passam
de meros consumidores passivos de cultura e de conhecimento a criadores
ativos: o uso de uma Lingua Estrangeira é uma forma de agir no mundo para
transforma-lo. A auséncia dessa consciéncia critica no processo de ensino e
aprendizagem de inglés, no entanto, influi na manuteng&o do status quo ao
invés de cooperar para sua transformacao.

(op. cit., p.40i grifo nosso)

Para tanto, o documento oficial lanca médo de duas questdes tedricas
provenientes da Educacéo e da Linguistica: a visdo sociointeracional da aprendizagem
e da linguagem, respectivamente. Os PCN-LE defendem que a aprendizagem tem
natureza sociointeracional, elaA® compr eendi da como uma
com algu®m e ®, igual ment e, situad a(opnait,
p.15). Ja quanto a visdo da linguagem, o documento afirma que ao usa-la, as pessoas
se engajam discursivamente no mundo; considerando com quem falam, como falam e

em que contexto falam:

O processo de construcdo de significado resulta no modo como as pessoas
realizam a linguagem no uso e é essencialmente determinado pelo momento
gue se vive (a histéria) e 0s espagos em que se atua (contextos culturais e
institucionais), ou seja, pelo modo como as pessoas agem por meio do
discurso no mundo social, o que foi chamado de a natureza sociointeracional
da linguagem.

(op. cit., p.32)

Distanciando-se, portanto, de uma proposta de alfabetizacéo, o que os PCN-LE
(op. cit) defendem ndo é mais um ensino centrado apenas em formas gramaticais,
exercicios voltados para a tradu¢do ou memorizacao de palavras como se costumava,
e ainda costuma-se, fazer em aulas de lingua estrangeira (cf. SILVA, 2004; BRITO,
2007). O documento prioriza, por outro lado, o engajamento discursivo do aluno como

forma de agir na sociedade em que vivemos, por entender que, no ambiente escolar,

f or ma
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bem como no mundo que nos cerca, estamos rodeados de textos escritos em
panfletos, placas, letreiros, etc, que exigem préticas para além do letramento escolar.
Esse € concebido como praticas de uso da escrita no contexto escolar (MORTATTI,
2004). A discussao proposta pelos PCN-LE objetiva fazer com que essas praticas
sociais auténticas da linguagem extrapolem aquelas comumente realizadas em sala
de aula, as préticas de decodificacdo, que sdo um exemplo de préticas de letramento
escolar (MORTATTI, op. cit).

O engajamento discursivo, de que tratam os PCN-LE (op. cit), ocorre por meio
de praticas sociais de linguagem, as quais, por sua vez, nos remetem a nocdo de
letramento, tendo em vista que entendemos, tal qual Barton e Hamilton (2000),
letramento como um conjunto de praticas sociais mediadas pela escrita. Assim, as
praticas sociais (sejam elas auténticas ou escolarizadas) que se realizam na sala de
aula, especificamente, sdo mediadas, sobretudo, pela escrita, como, por exemplo:
para trabalhar a oralidade em aulas de LE, uma pratica comum € a discussdo baseada
em textos previamente lidos; ja a pratica da compreensao oral, muitas vezes, é feita
através de atividades com letras transcritas de musicas.

Alinhados a Cox e Assis-Peterson (2008) e Dourado (2007), também
relacionamos a proposta dos PCN-LE & nocdo de letramento no sentido de que se
entendermos letramento como um conjunto de praticas sociais, as praticas letradas
escolares sao um tipo de pratica social de letramento (ROJO, 2001). Tais praticas sdo
desenvolvidas por atividades, que muitas vezes sao limitadas a exigéncia da
decodificacdo, no caso do ensino de lingua inglesa. Acreditamos, no entanto, que as
praticas de letramento escolar ndo necessitam estar relacionadas apenas a tais tipos
de atividades, uma vez que é na escola que estamos expostos de forma explicita a
aprendizagem. Essa aprendizagem ndo tera sentido de existir se ndo puder ser
empregada em situagdes fora da escola, onde fazemos uso, além da decodificacéo,
da inferéncia, do processo de intertextualidade, de discussfes nas quais defendemos

nosso ponto de vista.
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Interessa-nos ressaltar que, apesar de os PCN-LE postularem o engajamento
discursivo do aluno como forma de agir na sociedade em que vivemos, esse
documento prioriza o trabalho com a habilidade de leitura no ensino de lingua inglesa,
justificando que, diante da realidade das escolas publicas brasileiras, como a
precariedade de recursos para o trabalho com outras habilidades (ex: a falta de um
aparelho de som); as condi¢des fisicas das escolas, com salas superlotadas; e ainda,
diante da fungéo social da LE no Brasil (ex: leitura para exames formais, leitura técnica
e de lazer), cabe ao professor trabalhar com a leitura, Unica habilidade cujo ensino nao
sofre as interferéncias dos obstaculos citados acima.

No entanto, diante das mudangas em curso na sociedade é preciso refletir se
essas ainda sao justificativas plausiveis para o ensino de lingua inglesa voltado
apenas para a habilidade de leitura. Acreditamos que defender o ensino de uma
habilidade em detrimento das outras, hoje em dia, pode nado ser suficiente para tornar
os alunos sujeitos criticos, pois a variedade de textos proporcionada pelas novas
tecnologias, como aqueles que provém da internet, envolvem, muitas vezes, as quatro
habilidades, além de outras linguagens, como os textos produzidos pela ferramenta
MSN, pelos jogos on-line, pelo twitter (site por onde circulam opinides dos
participantes).

Quanto aos diversos problemas apresentados nas escolas publicas, podemos
afirmar que o ensino de leitura também sofre interferéncias desses obstaculos, uma
vez que, assim como faltam recursos para o trabalho com a compreensao oral (como
o aparelho de som), também falta material impresso para o trabalho com a
compreensdo escrita, jA& que muitas escolas ndo foram agraciadas com a adoc¢éo de
um livro didatico. Sem ele, cabe ao professor escrever o texto no quadro (perdendo
boa parte do tempo da aula) ou fazer cépias dos textos, se utilizando, para tanto, do
seu proéprio dinheiro, ja que muitas escolas ndo possuem maquinas copiadoras.

ApOs cerca de 10 anos de sua elaboracdo, a proposta dos PCN-LE, quanto a

priorizagdo do trabalho com a leitura, parece ecoar na fala dos professores, pelo
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menos nos de lingua inglesa, quanto ao ensino da leitura (cf. BRITO, 2007) e quanto
ao trabalho com os géneros textuais (cf. ARAUJO, 2003). Mesmo ndo acompanhando
as necessidades postas pelas mudancas sociais, a realizacdo de uma proposta
centrada em leitura critica visando a constru¢do de sentido(s) para o texto, por parte
dos professores, poderia sinalizar mudancas no ensino de lingua, no entanto, ela ndo
costuma passar do dizer desses profissionais (cf. DOURADO, 2008; BRITO, 2007;
ARAUJO, 2003). Alguns professores que admitem conhecer e concordar com os PCN-
LE, apesar de escolherem seu material, prepararem suas aulas e afirmarem ministra-
las baseados nos PCN-LE, acabam, na prética, produzindo um trabalho de tradugfes
de palavras muitas vezes descontextualizadas, aplicando fjuestdes de compreensaoo
gue exigem do aluno apenas a decodificacdo (cf. BRITO, 2007 e SILVA, 2004) ou o
reconhecimento de géneros textuais e suas caracteristicas especificas (organizacgao,
identificacdo do publico alvo, do autor, do veiculo de publicagdo) (cf. DOURADO,
2004; 2008), ndo explorando atividades que favorecam outros aspectos da leitura,
como 0s sociais e discursivos, conseguentemente, deixando de proporcionar a
formacao da cidadania, bem como, a formacé&o de leitor critico (KLEIMAN, 2007).

Ao longo desses dez anos, o livro didatico (doravante LD) de Lingua Estrangeira
(LE) também sofreu a influéncia dos PCN-LE, a medida que tem procurado organizar
suas unidades baseadas em temas transversais e a apresentar textos com assuntos
atualizados, trazendo géneros textuais que estdo em evidéncia na sociedade
tecnolégica atual, como e-mails, artigos retirados de paginas da internet (p. ex.:
Globetrotter, 2001; Password, 2002; Great, 2002; Globetrekker, 2008). Todavia, as
propostas de questdes sobre os textos ndo parecem ter mudado, ja que ainda estédo
centradas em exercicios de decodificacdo ou gramaticais (cf. ARAUJO, 2003;
CLAUDINO, 2005; BARRETO, 2007; NASCIMENTO, 2008; DOURADO, 2004; 2008 e
CARVALHO, 2009), sem proporcionar atividades de leitura que vao além da pratica da

decodificacdo, consequentemente, limitando as préaticas de letramento & alfabetizacao,
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i. e., ao letramento autbnomo. Tais propostas de questdes vao de encontro a proposta
dos PCN-LE, como mencionado anteriormente, que é de formar leitores criticos.

Vale ressaltar que outras disciplinas (lingua portuguesa, matematica, etc.)
possuem um documento que avalia o livro didatico. O Programa Nacional de Livro
Didatico (PNLD), Programa cujo objetivo € analisar, avaliar e distribuir livros didaticos
destinados ao Ensino Bésico, procura orientar o professor quanto a escolha desse
material. Apesar de ndo objetivar a avaliacdo do LD de lingua inglesa, defendemos
que o Guia do PNLD de Lingua Portuguesa (2007) possui critérios que podem ser
utilizados para este fim. No que diz respeito a leitura, por exemplo, o documento
propde critérios que abrangem desde a perspectiva estruturalista até a discursiva. Isso
nos leva a entender que, para o PNLD, a presenca de todas as perspectivas de leitura
nas questdes de compreensao textual é necesséria para a formacéo do leitor.

Ainda assim, acreditamos que seria ideal que o professor de lingua estrangeira
tivesse, a sua disposi¢do, o PNLD com a andlise de LD da sua disciplina, ja que, pelo
que apontam as pesquisas previamente mencionadas, o descompasso entre as
gquestdes de leitura dos LDs e a proposta de formacdo de aluno critico é
comprometedora se pensarmos na escolha do LD adotado pelo professor, seja para o
seu uso em sala de aula, seja para servir como fonte para sua pratica pedagégica.
Acreditamos que se o professor afirma conhecer os PCN-LE e trabalhar a luz dos
pressupostos dos documentos, caberia a ele analisar, de forma criteriosa, todos os
aspectos do material utilizado, como a selecdo de temas, a relevancia social dos
textos presentes, as atividades sobre os textos, 0s niveis de letramento exigidos por
essas atividades e as praticas de letramento que essas atividades poder&o promover.

Diante das mudancas postuladas pelo MEC acerca de desenvolvimento da
cidadania e formacado critica, levantamos as seguintes questdes de pesquisa: que
praticas de letramento s&o proporcionadas nas atividades de leitura do material

didatico e das aulas em lingua inglesa realizadas em uma escola municipal de
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Campina Grande? Qual(is) concepcao(bes) de leitura é (sdo) predominante(s) no
material didatico e nas aulas de leitura de lingua inglesa?

A luz dessas consideracdes, realizamos uma pesquisa em uma turma do 9°
ano de uma escola publica municipal de Campina Grande i PB, no ano de 2007, para

atingir os seguintes objetivos:

Geral:

1 Contribuir para uma reflexdo sobre as praticas de letramento que as
atividades de leitura do material didatico e das aulas de lingua inglesa
proporcionam.

Especificos:

1 Identificar as préaticas de letramento proporcionadas pelas atividades de
leitura do material didatico utilizado pela professora e das aulas de lingua
inglesa.

1 Analisar a(s) concepcéo(des) de leitura predominante(s) nas atividades de
leitura do material didatico de lingua inglesa analisado e nas aulas de lingua
inglesa.

Essa pesquisa busca contribuir com o binbémio teoria-pratica em relagdo a
formacao do professor, especificamente na area de lingua inglesa, no Brasil, onde ha
poucos estudos que discutem teorias de letramento e sua relagdo com o ensino e a
pratica de professores de lingua inglesa. Procuramos direcionar nossas reflexées para
0s aspectos do trabalho do professor em sala de aula, buscando entender suas ac¢oes,
ndo apenas através de sua pratica concretizada na sala de aula, mas também através
da escolha e do uso do material didatico.

Esta dissertacdo esté dividida em cinco capitulos, dos quais os dois primeiros
expdem os principios tedricos que servirdo como base para nossa andlise. O primeiro
capitulo trata das teorias de letramento. Nele apresentamos, além do préprio conceito
do termo, na secdo modelos de letramento (1.1), outros conceitos que compdem o

universo dos estudos tedricos de letramento, tais como praticas e eventos de
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letramento, na secdo 1.2. Também abordamos a nocdo de praticas de letramento
escolar, na secéo 1.3.

O segundo capitulo, dividido em duas secbes, aborda as perspectivas teéricas
de leitura, considerando-se desde a estruturalista até a discursiva (primeira se¢éo). Ao
discutir cada perspectiva, procuramos relaciona-las as teorias de letramento. Além
disso, relacionamos cada perspectiva de leitura tanto com a proposta dos PCN-LE
(1998), como com os critérios do Guia do PNLD de Lingua Portuguesa (2007), no que
diz respeito & habilidade de compreenséo escrita. E valido salientar que a presenca
dos PCN-LE (1998) nesta dissertacdo se deu pelo fato de a professora que participou
dessa pesquisa garantir concordar e procurar seguir os pressupostos do documento
no que diz respeito ao ensino de leitura e ao trabalho com temas transversais. Ja
quanto a utilizacdo do Guia do PNLD (2007), apesar de sabermos que esse
documento néo foi produzido para avaliar o LD de lingua inglesa, hem tampouco a
pratica pedagdgica do professor, recorremos a alguns dos critérios desse documento
para a analise do corpus, pois, como foi posto anteriormente, tais critérios podem ser
adaptados para esses fins. J4 na segunda secao, fizemos uma revisdo de algumas
pesquisas que analisam a abordagem de leitura em LD de LE, influenciada pelas
perspectivas tedricas de leitura.

O terceiro capitulo apresenta a metodologia da pesquisa, delimitando a sua
natureza. Nele descrevemos o contexto, o corpus, 0S instrumentos, os procedimentos
de coleta de dados e o processo e critérios da analise dos dados.

Os dois ultimos capitulos dizem respeito a andlise dos dados. O quarto capitulo
apresenta a identificacdo das praticas de letramento proporcionadas pelas atividades
de leitura do material didatico, que consiste no 9° volume do livro didatico English in
Formation e no material extra utilizado pela professora; e a andlise das concepc¢des de
leitura discutidas no segundo capitulo, predominantes nesse material didatico.

Por fim, o quinto capitulo apresenta a identificacdo das préticas de letramento

proporcionadas pelas atividades de leitura realizadas nas aulas de lingua inglesa e



27

analisa as concepcdes de leitura predominantes nessas aulas. Finalizaremos nossa
dissertacdo, tecendo algumas consideracdes sobre os resultados encontrados e

refletindo sobre nosso papel como educadores.
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CAPITULO |

LETRAMENTO COMO PRATICA SOCIAL

O presente capitulo discute os modelos de letramento, o autbnomo e o
ideolégico. Tratamos, no primeiro momento, da definicdo dos dois modelos de
letramento, em seguida, direcionamos nossa discussdo para os dois termos que
constituem o letramento, praticas e eventos e, por fim, conceituamos o0 que se
denomina de letramento escolar.

As mudancas sociais provenientes dos avancos tecnologicos tém feito surgir
novas formas de comunicacdo. Essas formas de comunicagdo vém exigindo
posicionamentos diferentes diante da linguagem, que vdo além do saber ler e
escrever. O papel do sistema educacional passa, assim, a ser ainda mais questionado.
No que diz respeito ao ensino de linguas, passa-se a refletir sobre o papel do
processo de alfabetizacdo, que se torna limitado diante das exigéncias da sociedade.

A partir da década de oitenta, em paises como Inglaterra e Estados Unidos
comeca-se a pensar em letramento através de outro angulo (STREET, 1984).
Letramento ndo € mais concebido como algo direcionado ao ensino de leitura e escrita
como habilidades individuais e autbnomas, cujas consequéncias sao universais, mas

como pratica social (BARTON, 2007). J& no Brasil, discute-se o ensino de leitura e

escrita, sobretudo na | 2ngua portuguesa,

conceito de letramento comecgou a ser usado nos meios académicos numa tentativa de

separar os estudos sobre o 6éi mpacto soci

sobre a alfabetiza-«o (.O cohcéito deKdir&rentAra

na pei
al da
2004,
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di scuti do mai s adi ant e. Por or a entendamos | €

concep-»es de |'¢STREET ¥84eplpscrit ad

1.1 Modelos de letramento

Street (1984) indica a existéncia de dois modelos de letramento: o autbnomo e o
ideoldgico. O autor explica que o modelo autbnomo considera a pratica de leitura e
escrita como habilidades individuais e independentes do contexto. Para os estudiosos
que defendiam esse modelo (cf. GOODY, 1968; GREENFIELD, 1972; HILDYARD e
OLSON 1978 apud STREET, op. cit), as habilidades de leitura e escrita s6 podiam ser
adquiridas na escola.

Street (op. cit, p.19) afirma que Ao mpdadmo aut ! no
proposito politico especifico.?0 . O autor ainda defende que tal
justificar os gastos com 0s sistemas educacionais nas sociedades ocidentais, pois,
para alguns pesquisadores como Hildyard e Olson (1978 apud STREET, op. cit), o que
legitima os esfor¢cos e recursos que investigam a educacao obrigatéria € o fato de que
0s sistemas educacionais tém a fun¢do de desenvolver a competéncia intelectual e o
letramento tem um papel central nesse processo. Esses autores defendem que o
letramento, desenvolvido através do sistema educacional, amplia a competéncia
intelectual das pessoas. El es justificam sua Vv
fungbes da lingua que séo significativamente afetadas pela superioridade do sistema
escrito, particularmente sua funcdo légica®. o (HILDYARD e a@udSON 197
STREET, op. cit. p.20) Portanto, para esses autores, a auséncia de dominio no
sistema escrito indica falta de raciocinio I6gico.

No Brasil, alguns pesquisadores se preocuparam em pesquisar a concepcao de

| etramento aut!®nomo. Mortatti (2004, p.102)
il shall use the term oO6literacyd as a shorthand fo
writingo.

iThe 6autonomous6 model is, then, constructed for a
*ATheir central c onj ect ulanguagetlsat atelsignificantiyh affeceed by the f unct i
mastery of a writing system, particularly its | ogic:
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tendéncia é enfocar a dimensédo técnica e individual de | et r ament o0 . Um dos
pressupostos, citado por Rojo (2001, p.238), ® de ¢
produto completo e aut!nomoo, consequent ement e

visdo da escrita tem fortes consequéncias para o processo de leitura, pois se o texto
independe do contexto, 0 mesmo sera um produto completo por si s6 e o papel do
leitor € apenas encontrar o sentido que ja esta pronto e acabado no texto.

A partir das considerag6es dos defensores do letramento autbnomo, concluimos
que eles defendem a dicotomizacdo entre letrado/ iletrado como sindnimo de
intelectual/ ndo intelectual, légico/ ndo logico, elevando sempre o primeiro termo ao
status de superioridade em detrimento do segundo. Considerando que tais
pesqui sador es fazem parte da abodoci epeardee b éme s
claramente que essa é uma das razdes de ndo podermos definir letramento como uma
6tecnol ogia neutr abp. dth mas sim cdm® zumaGatca social,
manifestada através da lingua; pratica que envolve aspectos, ndo sO sociais, mas
ideoldgicos, histéricos e culturais.

Se o professor concebe letramento como uma tecnologia neutra e s6 adquirida
através do sistema educacional, ele acreditard que a Unica forma de se adquirir
raciocinio légico é através da escola, consequentemente, ira desconsiderar qualquer
conhecimento do aluno adquirido fora dessa esfera de letramento. As consequéncias
de tal atitude podem ser muito fortes nas aulas de linguas estrangeiras, pois a
ativacdo do conhecimento prévio do aluno estd, naturalmente, presente no processo
de leitura, sendo um dos fatores envolvidos na compreensao (cf. LEFFA, 1996), além
de ser um dos elementos para a producao de diferentes leituras de um texto.

Street (op. cit, p.65) ndo desconsidera a concepcdo de letramento auténomo,
mas, por esse esconder a complexidade do fendmeno, propfe outra forma de

concebé-lo. Para o autor, letramento
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€ uma forma socialmente construida cuja influéncia depende de como foi
inicialmente concebido. Esta concepcdo depende das formacgbes politicas e
ideoldgicas e sdo responsaveis também por suas consequéncias.”

O autor, entdo, sugere um redimensionamento do modelo autbnomo de
letramento, vendo-o0 agora como um conjunto de praticas sociais. Para tal concepcao,
propde o termo ideoldgico. E valido ressaltar que o modelo ideoldgico surgiu para ser
agregado ao letramento autbnomo e néo para se opor a ele. Street (op. cit) reconhece
que o letramento autbnomo ndo pode ser desconsiderado, j& que ndo se pode ler sem
se saber o0 codigo linguistico. No entanto, € necessario que ndo se Vvalorize
demasiadamente nenhum dos modelos. E preciso que haja uma uni&o entre os dois e
o reconhecimento de que o modelo auténomo esta incluido no ideoldgico.

Street (op.cit) argumenta que o que se entende por leitura e escrita em uma
sociedade dependera do contexto em que essas concepgdes estdo inseridas; elas
est«o Iimbu2?das de ideologia e n«o podem ser tr
falarmos em letramento, temos que considerar seus aspectos culturais, histéricos e
ideoldgicos, ou seja, temos que identificar o que significa letramento para certa cultura,
em certo momento da histdria e que ideologias estdo subjacentes a essa significagao.

Kleiman (2004, p.38), baseando-s e em Str eet (1984, 1993) ,
letramento ideolégico destaca o fato de que todas as praticas de letramento sao
aspectos ndo apenas da cultura, mas também das estruturas de poder numa
sociedadea Foi a partir do modelo ideolégico que surgiu a nocao de letramentos (no
plural) (cf. MORTATTI, op. cit), pois ndo havia mais espago para se falar de um
letramento quando esse passa a ser definido como préticas sociais. Assim, Kleiman
(2007, p.21) define letramento como praticas sociaisdousodae s cr i t a 0.

Sendo assim, o letramento escolar é apenas um tipo de pratica social de

letramento (ROJO, 2001; KLEIMAN, 2004). Segundo Kleiman (2004), a escola

‘ALiteracy, t hen, is not as Goody appears to be arg
Orestrictionso6 depending simply on how it is used.
depends on how it was shaped in firstcplaT his shaping depends on political and ideological formations

and it is these which are responsible for its conse:
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preocupa-se com o desenvolvimento de um Unico tipo de pratica de letramento, a
alfabetizacéo.
Corroborando com o modelo ideoldgico, para Lankshear (1987 apud SOARES,

1998), que, segundo Soares, é a defensora mais radical do letramento ideologico,

a definicdo de letramento depende essencialmente de como a leitura e a
escrita sdo concebidas e praticadas em determinado contexto social;
letramento € um conjunto de praticas de leitura e escrita que resultam de uma
concepcgdo de o0 qué, quando e por qué ler e escrever.

Assim, o letramento concebido como uma prética de leitura e escrita individual
faz com que a leitura, foco de nossa pesquisa, seja transformada em pratica de
decodificagdo, traducéo e repeticdo de palavras, o que leva leitores em formacao a
alienacdo e facilmente a domesticacdo, pois tal concep¢cdo ndo promove 0 Senso
critico, por ndo dar espaco para que o aluno expresse seu pensamento e o confronte
com o de seu colega que pensa diferente, por exemplo.

Ao definir letramentoc omo Aum conjunto de pr88ticas soci
enguanto sistema simbdlico e enquanto tecnologia, em contextos especificos, para
objetivos ¢KEFEIMANZ2004,@.09, a autora explica que, apesar da énfase
no uso da escrita, uma pessoa pode ser considerada letrada mesmo antes de comecar
a ler e escrever. Isto acontece quando essa pessoa ja participa de eventos de
letramento, como, por exemplo, as estdrias que 0s pais contam para seus filhos antes
de esses dormirem. Essa informacgéo elimina a defesa, apresentada pelos defensores
do modelo autbnomo,de que | etramento s- ® 6adquiridod n

Baseados nas discussdes sobre os modelos de letramento, relacionamos o
modelo ideol6gico com a proposta dos PCN-LE (op. cit) para o ensino de leitura no
Ensino Fundamental, uma vez que, a nosso ver, esses documentos oficiais defendem
que o ensino de leitura em lingua estrangeira desperte, no aluno, o raciocinio critico e

fagca-o engajar-se no discurso:
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A aprendizagem de uma lingua estrangeira deve garantir ao aluno seu
engajamento discursivo, ou seja, a capacidade de se envolver e envolver
outros no discurso. Isso pode ser viabilizado em sala de aula por meio de
atividades pedagogicas centradas na constituicdo do aluno como ser
discursivo, ou seja, sua construcdo como sujeito do discurso via lingua
estrangeira. Essa construcdo passa pelo envolvimento do aluno com os
processos sociais de criar significados por intermédio da utilizagdo de uma
lingua estrangeira.

(p.19)

A luz do exposto, acreditamos que, para o professor trabalhar leitura na
perspectiva de letramento, ou seja, direcionando seu trabalho sempre para uma visdo
de leitura como prética social, € necessario que procure interligar textos, questfes de
leitura e discussbes sobre o que foi lido, tendo como principal meta aprendizagem
como funcao social. Considerar o trabalho com a diversidade de géneros textuais pode
ser 0 primeiro passo para a concretizagdo dessa meta, ja que no dia-a-dia estamos
lidando com essa diversidade de géneros (KLEIMAN, 2005). Ter a consciéncia de
como esses géneros sao elaborados e produzidos e por que o sdo, podera provocar,
em seus leitores, o posicionamento critico diante da diversidade de informacgdes
expostas a todos nés, a toda hora e em todo lugar, assim como incentivar a
mobilidade social, i. e., a capacidade de se tornar um usudrio da linguagem capaz de

agir socialmente no mundo.

1.2 Préticas e eventos de letramento

Foi entendendo letramento como praticas sociais que surgiu a nogao de eventos
e praticas de letramento®, jA que esses dois termos sdo mlltiplos e estdo
profundamente relacionados ao contexto social em que estéo inseridos.

Esses dois termos devem ser esclarecidos quando falamos em letramento na
perspectiva de Barton e Hamilton (2000). Defende-se que ha diferentes letramentos
associados a diferentes agéncias de letramento, como a escola, a igreja, a familia, etc

(BARTON, 2007; KLEIMAN, 2004). Da mesma forma, as praticas e os eventos de

® Esses dois termos serdo discutidos na préxima secdo do presente capitulo.
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letramento sdo concebidos também no plural. Assim, para definir praticas de

letramento, Barton (2007, p.36) defende que

... h& padr6es comuns no uso da leitura e da escrita em situagtes especificas.

As pessoas trazem seu conhecimento cultural para uma atividade. E valido

referir-se a estas formas de usar o letramento como praticas de letramento.®
[Grifo nosso]

Portanto, préaticas de letramento sdo as formas de usar leitura e escrita em
situacdes especificas. Essa definicdo leva-nos a entender que as praticas de
letramento mudam de acordo com o contexto e que, por exemplo, a forma de usar a
leitura e a escrita na escola configura o que se denomina pratica de letramento
escolar. KI ei man (2004, p.21) tamb®m defende que i
plural, sdo social e culturalmente determinadas, e, como tal, os significados
especificos que a escrita assume para um grupo social depende dos contextos e
instituicbes em que elafoiadqui ri da. o
Os eventos, p or @uaismuervoeasifes doidia-a-diaueenngque a
palavra escrita t(BARAGN, ap.ntd, p.85) Para«omplémentar a
defi ni - «o0 aci ma, citamos Kl ei man (2004, p. 40) ,
situagbes em que a escrita constitui parte essencial para fazer sentido da situacao,
tanto em relacdo a interpretagdo entre os participantes como em relacdo aos
processos e estrat®gi as i nterpretativaso. Cada evento e
letramento. Os eventos, assim como as praticas, estdo relacionados a aspectos
sociais, culturais e histéricos.
De acordo com as definicbes acima, entendemos que praticas e eventos de
letramento s&o individuais e, a0 mesmo tempo, sociais. Individuais no sentido que séo
0s participantes do evento que efetivam as préticas, agindo de certa forma e ndo de

outra. Assim como s&o os participantes quem realizam os eventos de letramento. No

®AThere are common patwrieng ims partioularsisuationg Peopke drihg they a n d
cul tural knowl edge to an activity. I't is useful to |
7 ~

i. .. there are all sorts of occasi ®1Mecannmferéeover yday
these as I|literacy eventso



35

entanto, as formas de agir diante da escrita ou a realizacdo de eventos de letramento
ndo sdo totalmente controladas pelos participantes, uma vez que elas sdo cultura,
social, historica e ideologicamente determinadas.

Podemos argumentar que as praticas sdo reguladas pelos eventos de
letramento. Portanto, existem regras em cada evento de letramento que devem ser
seguidas pelos seus participantes para que esse se constitua como tal. Pensemos no
evento aula. Para constituir-se como aula, h4 préticas de letramento que serdo
necessarias: o professor delimita previamente o assunto no qual os participantes irdo
se envolver e direciona o andamento da aula, que pode ser expositiva. Nesse caso, 0s
alunos irdo escutar o professor, fazer anotagbes, podendo fazer perguntas sobre o
assunto. Em uma aula voltada para o debate e discussao de um tema especifico, 0s
alunos tém acesso a um conteldo especifico e sdo levados a expor sua opinido,
acontecendo, assim, o debate em sala de aula.

Ha, ainda, a aula em que o professor expfe o0 assunto, faz questdes orais ou
escritas a fim de verificar se houve compreensao, o aluno as responde e o professor
avalia. Em uma aula de leitura em lingua inglesa, por exemplo, ha atividades de leitura
promovidas pelo professor que indicam que praticas de letramento estdo sendo
proporcionadas. Essas atividades de leitura poderdo favorecer a identificacdo de
informacfes no texto, a traducdo, a sumarizacdo de informacdes, a ativacdo de
conhecimento de mundo ou linguistico-textual, etc, mas o objetivo final dessas
atividades identificara se a pratica de letramento proporcionada é a escolar ou,
também, a ndo-escolar, j4 que a pratica de letramento escolar ndo existe a ndo ser na
escola.

Assim, com base nos autores mencionados, definimos pratica de letramento
como formas ou comportamentos culturais de se usar a leitura e a escrita. Essas
formas sao influenciadas pelos contextos social, histérico e ideolégico em que leitura e
escrita estdo sendo utilizadas. E como esses contextos variam, as praticas ndo sao

estaveis, ja que nelas estéo inseridos aspectos da cultura dos envolvidos na interagéo.
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Também, com base nos autores-fonte, definimos eventos de letramento como a
situacdo ou ocasido na qual o letramento tem um papel. Assim, concluimos que nos
eventos (situacbes) de letramento, fazemos uso de diversas praticas (formas) de
letramento. Por exemplo, em uma conversa entre amigos sobre uma noticia veiculada
em um jornal, temos o evento de letramento, o debate entre os amigos (a situacdo em
si); e as praticas de letramento dizem respeito a forma como esses amigos conduzem
o debate (quer através de perguntas se, por exemplo, um dos amigos nao estiver
atualizado sobre o0 assunto em debate; quer através de discordancia entre si).

Sabendo que um exemplo de letramento dominante € o desenvolvido na escola,
pois ela é (ou deveria ser) a principal agéncia de letramento, concluimos que é de
grande importancia examinar que praticas de letramento tém sido trabalhadas nessa

esfera social, assim como verificar como elas tém sido desenvolvidas.

1.3 Letramento escolar

Como afirmamos anteriormente, as praticas de letramento séo influenciadas
pelo contexto social no qual estdo sendo utilizadas. Portanto, as praticas utilizadas na
escola sdo praticas de letramento escolar. Essas praticas sdo frequentemente
determinadas pelo letramento autbnomo, consequentemente, relacionadas a
alfabetizacdo (cf. KLEIMAN, 2004). Defendemos que a alfabetizacdo deva ser
ensinada na escola, contudo, ndo pode ser a Unica pratica presente, uma vez que ela
demonstra ser insuficiente para ampliar o letramento dos alunos, diante das exigéncias
das mudancas na sociedade no que diz respeito a lingua(gem). Rojo (2009), por
exemplo, debruca-se na questéo crucial de como podemos alfabetizar letrando e alerta
que Aurge que a escola se pr eocswaaizado®de
cultura (museus, bibliotecas, teatros, espetdculos) e a outras midias (analdgicas e
digitais)o (p. 52)

Para diferenciar o letramento escolar de qualquer outro que ndo acontece na

escola, Mortatti (2004) propde que o mais adequado é diferenciar letramento como

(0]

aces
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escolar e ndo-escolar, pois, o letramento escolar também ¢é social, haja vista que a
escola € uma agéncia de letramento, entre outras como, a igreja, a familia, os centros
estudantis. A autora defende ainda que o letramento escolar ndo deve ser entendido

como sinénimo de alfabetizacéo:

O mais adequado (...) seria distinguir letramento escolar, que ocorre na escola
e nao é sindnimo de alfabetizacdo, e letramento ndo-escolar, que ocorre fora
da escola, mas é também social, pois o contexto escolar é parte do contexto
social

(p.113)

Mortatti (op. cit, p.113), entdo, define o que entende por letramento escolar:

Essa distingdo entre letramento escolar e letramento ndo-escolar vem sendo
explicada fundamentalmente com base nos conceitos de praticas e eventos de
letramento, que (...) sdo multiplos e diversos e fazem parte naturalmente das
experiéncias vividas pelas pessoas e grupos sociais, em sociedades letradas.
Diferentemente, porém, do que ocorre na vida cotidiana, a escola, ao
autonomizar as atividades de leitura e escrita, cria eventos e préaticas de
letramento, mas com natureza, objetivos e concepgbes que sdo especificos do
contexto escolar.

Portanto, Mortatti (op. cit) defende que o letramento escolar possui
caracteristicas especificas que o constitui como tal. Porém, sustenta a diferenciacdo
entre letramento e alfabetizacdo, como vimos na citagéo anterior.

Mesmo sendo tipicas da escola, acreditamos que as praticas de letramento
escolar podem ser acompanhadas pelas praticas de letramento nao-escolar. Nao
estamos defendendo que as praticas de letramento escolar tenham de ter sempre uma
finalidade pratica, visando o social. Mas defendemos que a escola deve inserir as
praticas sociais de leitura no ensino formal e essas praticas sociais de leitura podem
ser ensinadas através da juncdo de atividades sistematicas (como ja o faz) com
atividades de cunho social, por exemplo, atividades que envolvam o letramento
construido em outras esferas sociais como base para a resolucdo dessas atividades.

Dessa forma, os alunos se sentiriam desafiados a ativar o que ja conhecem e
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relacionar com o0 novo que esta sendo aprendido. A juncao das praticas de letramento
escolar e ndo-escolar, seja como base para a resolucdo de atividades, seja como
produto de atividades escolares, explicitaria e aprofundaria o elo entre escola e outras
agéncias de letramento, que, apesar de a primeira ser uma agéncia de letramento,
aparenta nao ter relacdo alguma com outras agéncias, tamanho o descompasso entre
elas.
Para finalizar nossa discussao sobre letramento escolar, retomamos as palavras
de Lankshear (1987 apud SOARES, 1998) guando afirma que
conjunto de praticas de leitura e escrita que resultam de uma concepcdo de o qué,
quandoeporquél er e escrevero. Assim, oell®etdmarend w° &,
uma vez que na escola, o objetivo é ensinar, aprender e avaliar. No entanto, 60 qu ° 0,
6quandob6 e, prcionpmdémp diferemeiar & pratica de letramento escolar,
incluindo outras, além da alfabetizacéo.
Tendo explanado o conceito de letramento, os modelos autbnomo e ideoldgico,
as praticas e os eventos de letramento, bem como o que se denomina letramento
escolar, discutiremos, no préximo capitulo, as perspectivas tedricas de leitura,

relacionando-as aos modelos de letramento e a proposta dos PCN-LE no que diz

respeito ao trabalho com a habilidade de leitura.
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CAPITULO I

PERSPECTIVAS TEORICAS DE LEITURA EM LINGUA ESTRANGEIRA

O presente capitulo trata das perspectivas estruturalista, psicolinguistica,
interacional e discursiva de leitura. Tratamos, no primeiro momento, dessas
perspectivas de leitura de forma geral e procuramos relaciona-las tanto com os
modelos de letramento, quanto com os PCN-LE. No segundo momento, mostramos

pesquisas sobre as perspectivas de leitura em livros didaticos de lingua inglesa.

2.1 Perspectivas de leitura e sua relagdo com os Parametros Curriculares Nacionais

de Lingua Estrangeira

As vérias descri¢des teoricas do processo de leitura tém relacdo direta com 0s
PCN-LE, como foi mencionado na Introducdo desta dissertacdo, e com o Guia de
Livros Didaticos do PNLD de Lingua Portuguesa (2007). Esse Guia contém critérios de
avaliacdo que abrangem as quatro perspectivas de leitura discutidas neste capitulo, as
quais nos auxiliardo na analise de nossos dados. Dessa forma, a cada perspectiva
discutida, buscamos mostrar como elas estdo contempladas nos critérios selecionados
para a andlise dos dados de nossa pesquisa.

Segundo Scaramucci (1995) s6 no final da década de 50 e inicio da de 60 do
século XX é que comecaram a aparecer os primeiros modelos teéricos de leitura.
Esses primeiros modelos tinham uma forte influéncia behaviorista, em que o estimulo
eram as palavras escritas, e as respostas para esse estimulo era o reconhecimento

dessas palavras. Depois da década de 60, os modelos foram predominantemente
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cognitivistas e a partir da década de 80, tenderam a ser interacionais. Ja no final da
década de 80, surgiram os modelos discursivos de leitura.
Para a autora, os modelos teoéricos de leitura sdo comumente classificados de
acordo com dois critérios: a direcdo do fluxo de informacgéo e o grau de determinacao
do texto quanto ao sentido. Scaramucci (op. cit, p.11) categoriza esses modelos em
trés: de decodificacdo, o psicolinguistico e o interativo. A autora ndo inclui os modelos
discursivos na sua classificacao, apesar de menciona-los.
Nesta dissertacdo, embora nos baseemos nesses modelos, preferimos fazer uso
do termo o6éperspectivad (ao inv®s de o6model 06) ,
modelos de leitura em si, mas tratar dos principios que o0s regem, associando-os ao

ensino de LE.

2.1.1 A perspectiva estruturalista ou de decodificacéo de leitura
Na perspectiva estruturalista de leitura, também chamada de perspectiva
ascendente, o fluxo de informagé&o flui do texto para o leitor. Este devera iniciar o
processo de leitura através da percepcao das palavras, ou seja, da decodificacdo do
texto, partindo das unidades menores (letras e palavras) para chegar ao sentido do
texto, que é Unico e imanente a ele (cf. SCARAMUCCI, 1995; LEFFA, 1999).
Pesquisadores como Gough (1976) e LaBerge e Samuels (1976) (apud
SCARAMUCCI, op. cit) que adotaram essa perspectiva ndo procuraram explicar
processos mentais do leitor durante a atividade de leitura. Segundo Leffa (1999, p.18),
fo processo de compreens«o, por n«o poder ser
simplesmente como uma caixa pretai um processo mai s ou menos m§g
A perspectiva ascendente recebeu inUmeras criticas, uma das quais diz respeito
ao significado Unico existente no texto, pressuposto por ela. Leffa (op. cit., p.19) afirma
quenestaperspecti va An«o s- todos que |l eem as mesmas
coisas, mas também todos leem tudo do mesmo jeito. Produto e processo sdo 0s

mes mos. O
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Na pratica, vemos que o0 processo de leitura ndo é tdo simples como é
defendido por esta perspectiva. Sabemos que ha diferentes leituras para 0 mesmo
texto e até pelo mesmo leitor em diferentes épocas ou situacdes (cf. SCARAMUCCI,
op.cit.). A perspectiva ascendente, no entanto, ndo explica esse fato, nem tampouco o
considera possivel de existir.
Outro principio criticado € a linearidade do processo de leitura: se ler é
decodificar as palavras, a leitura € um processo linear. Ora, se pensarmos na leitura
de um romance, por exemplo, percebemos que ndo o lemos linearmente, mas
selecionamos e antecipamos informacdes (cf. GOODMAN, 1976 apud KLEIMAN,
1996). Portanto, o processo de leitura ndo é linear, como afirma defensores da
perspectiva ascendente.
Dois tipos de atividades caracteristicos da perspectiva ascendente no ensino de
leitura em lingua estrangeira sédo aqueles que favorecem a traducéo de palavras e as
perguntas de resgate de informa-«o. Segundo Le
reconhecer as |l etras e as palavras ® outro aspeé¢
textodisdeesdd6com a ajuda de gloss8rios para fac
geralmente, escolhidos de acordo com a quantidade de palavras conhecidas ou de
cognatos. Conforme Scaramucci (op. cit), para o professor, a idéia de o texto possuir
um unico sentido lhe oferece total dominio e autoridade para avaliar o processo de
leitura dos alunos.
A nosso ver, os PCN-LE (op. cit., p. 54) criticam o trabalho com a leitura a luz da

perspectiva estruturalista ao afirmarem que

0 ensino de uma lingua estrangeira na escola tem um papel importante a
medida que permite aos alunos entrar em contato com outras culturas, com
modos diferentes de ver e interpretar a realidade. Na tentativa de facilitar a
aprendizagem, no entanto, ha uma tendéncia a se organizar os contetdos de
maneira excessivamente simplificada, em torno de didlogos poucos
significativos para os alunos ou de pequenos textos, muitas vezes
descontextualizados, seguidos de exploracdo das palavras e das estruturas
gramaticais, trabalhados em forma de exercicios de traducdo, copia,
transformacéo e repeticao.
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Em sintese, a perspectiva estruturalista revela uma concepcao de leitura como
decodificacdo. O texto expde as informacdes e o leitor deve, através do seu
conhecimento sistémico, encontra-las. A leitura é um processo linear em que so
podemos encontrar o sentido do texto, apds finalizarmos a sua leitura completa e se

entendermos todas as palavras presentes.

Essa concepcéo esta contemplada no critério do PNLD (2007) que questiona se

as atividades de | eitura fnexploram a | ocal

(n°4®) e AExploram oscost extusaos ol i(mgua?d . Com

mostra a importancia desse tipo de atividade nos exercicios de compreensao textual,
pois a localizacdo e reproducédo de informacdes fazem parte do processo de leitura, ja
gue, ao lermos, naturalmente identificamos e reproduzimos informacdes. Basta
pensarmos nas leituras da secdo de Classificados de jornais em que procuramos
localizar as informagdes que procuramos.

Vemos, no entanto, que o0 uso exagerado desses tipos de atividades de

6explora-«o de palavras e das estruturas

cOpia, transf or ma- «0o e repeti-«o06, se pensar mos

propdem os PCN-LE (1998), ndo provocara tal efeito, pois, como pesquisas
comprovam (cf. ECKERT-HOFF, 2002; MELO, 2005), apenas conhecer o significado
de palavras e repetir informacfes através da traducdo ndo possibilita o aluno agir
discursivamente no mundo. Esse pode ser o primeiro ou um dos primeiros passos
para a leitura critica, mas ndo pode ser o Unico.

Refletindo sobre a pratica de letramento escolar, lembramos que algumas
atividades muito presentes na sala de aula que proporcionam tal pratica sdo aquelas
que exploram e favorecem a identificacdo de informacédo e a traducdo, atividades
estas relacionadas, como vimos, a concepcdo ascendente de leitura. Vale salientar
que apenas o fato de o professor trabalhar tais atividades em sala ndo significa que

sua concepcao de leitura seja ascendente, contudo, se o faz de forma demasiada,

8 Esses critérios serdo apresentados no Quadro 1, na pagioadgitulo 11l da Metodologia.
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sem propiciar espaco para a exploracdo de outros conhecimentos, pode indicar que
este profissional conceba a leitura como uma prética de decodificagéao.

Retomando os modelos de letramento, relacionamos o modelo autbnomo de
letramento com a perspectiva de leitura estruturalista, ja que, para os defensores do
modelo, a escrita € autbnoma, ela independe do contexto; exatamente como acreditam
os defensores da perspectiva de leitura supracitada que defende o texto como

detentor de significados, cabendo ao leitor identifica-los através da decodificacéo.

2.1.2 A perspectiva psicolinguistica ou descendente de leitura

Segundo Melo (2005), a perspectiva descendente surgiu como reacdo a
ascendente, propondo que o fluxo de informacéo flui do leitor para o texto. O sentido
esta na mente do leitor. Este, por sua vez, devera usar seu conhecimento de mundo,
levantar hipéteses e testa-las no texto, que € um objeto incompleto. Goodman (1973
apud SCARAMUCCI, 1995) postula que a leitura € vista como um jogo de
adivinhagbes em que, quanto mais conhecimento do assunto o leitor tiver, menos
precisara das informacdes do texto. Diferentemente da perspectiva ascendente, na
perspectiva descendente o leitor tem um papel ativo no processo de leitura.

Embora essa perspectiva tenha ampliado a descricdo do processo de leitura
(incluindo conhecimentos extralinguisticos do leitor), ela ainda recebeu criticas, pois
assim como a anterior, ela enfatiza apenas um poélo da leitura, o leitor, presente nesse
processo e diminui a importancia da informagdo no texto, nos indicando que seus
seguidores caminharam para o outro extremo: se de um lado temos a valorizacdo do
texto, do outro, temos a primazia do leitor, a ponto de desconsiderar, quase que por
completo, as informac¢des do texto.

Outra critica que a perspectiva recebeu € que ndo ha nela qualquer mencao a
aspectos sociais e discursivos de leitura (SCARAMUCCI, op. cit.). Qualquer explicacao
para leituras com diferentes sentidos € fornecida considerando apenas o

conhecimento de mundo do leitor.
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Apesar das criticas, a perspectiva descendente trouxe contribuicbes para os
estudos sobre leitura, como a noc¢éo de conhecimento de mundo do leitor: um aspecto
que influencia no processo de leitura e que muitas vezes é enfatizado através do
trabalho com estratégias de leitura (SCARAMUCCI, op.cit.).

A perspectiva descendente influencia o trabalho com leitura em LE na sala de
aula, a medida que o professor procura explorar informacdes que podem, dependendo
do texto, ser depreendidas a partir de inferéncias ou adivinhacbes com base no
conhecimento de mundo do leitor e na traducdo de algumas palavras, como, por
exemplo: Qual é a sua opinido sobre o assunto do texto? O que realmente ira ajudar o
aluno é seu conhecimento de mundo sobre o tema do texto, que pode desencadear
uma série de hip6teses e inferéncias engajando o leitor em um processo de
adivinhagdes, e n&o necessariamente de leitura do texto.

Apesar de tentar entender o processo de leitura e valorizar o leitor como ser
pensante, o que significa um progresso comparando com a perspectiva anteriormente
discutida, a pratica da perspectiva descendente ndo é suficiente para transformar
leitores em cidadaos criticos, capazes de questionar e refletir sobre 0 mundo. Ao
contréario, oferecendo uma falsa liberdade de interpretacao, o leitor tem a sensacédo de
que é livre para criar o sentido do texto quando, conforme Scaramucci (op. cit), ele ira
procurar o sentido que o autor deixou no texto. Na sala de aula, esse sentido pode ser
fornecido pelo professor, voz de autoridade, que direciona a compreensdo dos seus
alunos através das perguntas que prop6e (como discutiremos ao longo da andlise dos
dados).

Segundo Scaramucci (op. cit. p.16), n. . . um foco no comp
ativacdo de esquemas de conhecimento prévio nao parece suficiente para (...) levar a
compreens«o. 0 A perspectiva Ihdesnt étuthenat e cent
antecipacédo de idéias gerais através da ativacdo do conhecimento de mundo do leitor
(cf. SCARAMUCCI, op. cit) e a propria compreensdo e a leitura critica ficam

prejudicadas.
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Os PCN-LE (op. cit., p. 89) consideram os aspectos cognitivos no processo de
leitura, no entanto, defendem que nele ha outros fatores envolvidos, como os relativos

ao processamento linguistico de informacao e os sociais:

Os fatores cognitivos envolvem a contribuicdo do leitor/ouvinte, a construcéo
do significado (a formulacéo de hipéteses sobre os significados possiveis com
base no seu pré-conhecimento de mundo) e de organizagdo textual e os
fatores sociais, que englobam a interag8o/falante e escritor/ouvinte localizada
na histéria, na instituicdo e na cultura. Isso significa dizer que compreender
envolve crucialmente a percep¢do da relacdo interacional entre quem fala, o
que, para quem, por que, quando e onde.

Diante do que foi discutido, a perspectiva psicolinguistica indica que a leitura é
concebida como um processo de adivinhagdes por parte do leitor, em que o texto deve
funcionar apenas como um conjunto de informagbes com lacunas que seréo
preenchidas pelo leitor.

O Guia do PNLD (2007) também considera a presenca dessa perspectiva no
processo de leitura ao expor, como um dos critérios, a exploracdo de processos
inferenciai s, AEXpl or am® 5. MNesseecasp,ss a infarénaar enci ai s
partir do leitor, sem ser dada qualquer importancia ao texto, podemos dizer que a
concepcdo de leitura da perspectiva psicolinguistica estd sendo contemplada nas
gquestdes e atividades de leitura.

Como mencionado acima, as atividades que favorecem a ativacdo de
conhecimento de mundo séo geralmente relacionadas a concepcao descendente de
leitura. Trabalhada de forma exclusiva, essas atividades proporcionam a pratica do
letramento escolar, uma vez que ndo fazemos uso de forma consciente e
sistematizada do conhecimento de mundo em outras esferas sociais.

A perspectiva psicolinguistica de leitura esta relacionada ao modelo autbnomo
de letramento, uma vez que, para os defensores dessa perspectiva, leitura ndo é vista
como prética social, mas como uma habilidade individual que dependera

exclusivamente do leitor para que seja bem-sucedida.
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2.1.3 As perspectivas (socio)interacionais de leitura
Segundo Kleiman (1992, p.65) fAleitura ® uma
aut or via textoo. Essa defini-«o resume a pro
interacionais. Conforme essas perspectivas, 0 processo de leitura é perceptivo e
cognitivo ao mesmo tempo. O significado ndo estd nem no texto, nem no leitor, mas no
processo de interacdo entre leitor e escritor, através do texto (cf. MOITA LOPES,
1996).
O autor deixa pistas no texto e o leitor constréi o significado através dessas
pistas. Se o texto ndo estiver claro, o leitor devera fazer uso do seu conhecimento
prévio® para suprir tal lacuna (cf. MASCIA, 2005).
Ha diferentes perspectivas interacionais de leitura. Uma delas defende que a

interacdo no processo de leitura se da entre autor e leitor através do texto (KLEIMAN,

1992), como apresentamos antes. Segundo Aebersold e Field (1997, p.18) na leitura,

tanto o processo ascendente como o descendente estdo ocorrendo (...) ao
mesmo tempo. O processo se movimenta tanto do texto para o leitor como do
leitor para o texto dependendo do tipo de texto, assim como do conhecimento
prévio do leitor, seu nivel de proficiéncia na lingua, sua motivagédo, o uso de
estratégias e crencas culturalmente moldadas sobre leitura. [traducao nossalo]
Mas ha também aquela que entende interacdo ndo s6 como a interagdo do leitor
com o autor através do texto, mas também como a interacao do leitor com o seu

conhecimento prévio e com 0s aspectos sociais que estdo envolvidos no processo de

leitura. Silva (2009, p. 327) explica que essa visdo é denominada sdcio-interacional:

Ao realizar uma leitura, podemos centrar nossa atencdo ora no leitor, ora no
texto. Quando a atencao se volta ndo sé para o texto ou para o leitor, mas para

° Estamos considerando a no¢&do de conhecimento prévio utilizada por Kleiman (1992), isto &, como a
interacdo de diversos niveis de conhecimento, tais como o conhecimento linguistico, textual e o
conhecimento de mundo.

Y§The interact i vievhichenbsoresearchefs curréndyendirsegues that both tep

down and bottorup processes are occurring, either alternately or at the same time. These theorists
describe a process that moves both bottgnand topdown, depending on the type of textaell as on

the readerés background knowl edge, |l anguage profici
shaped beliefs about the reading. o
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ambos, levando em conta questBes sécio-histéricas ligadas ao autor do texto e
a seu leitor, entra-se na concepcéo de leitura denominada sécio-interacional.

J& Scaramucci (op. cit.) adota outra perspectiva interacional: considera o sentido
acima mencionado para interacdo (ou seja, interacao entre autor, leitor, texto) e
adiciona a nogéo de discurso ao explicar a existéncia de diferentes leituras, ndo sé por
diferentes leitores, mas pelo mesmo leitor em diferentes momentos. Assim, a autora,
fazendo uso das palavras de Coracini (1998),ent ende que | ei tur
eminentemente discursiva (e nessa medida também linguistica) expressdo de uma
subjetividade compl exa, (individual ,apud
SCARAMUCCI, op. cit, p.20)

Scaramucci (op. cit) menciona a semelhancga entre as perspectivas interacional
e discursiva, gual sej a, a de que o0 si
pelas contingéncias da propria situacdoemque a | eitura ® prod

As perspectivas interacionais que desconsideram o0s aspectos discursivos na
leitura receberam criticas por essa razdo. Nelas, os sujeitos participantes do processo
(leitor e autor) s&o individuos donos do préprio discurso e conscientes de suas acoes,

ja que o objetivo do autor é ser compreendido através das palavras e o do leitor,

flacessar a opini «o omcitapa7)oatravés as pistas ylA 8s@l A ,

deixa no texto.

Apesar das criticas, as perspectivas interacionais trouxeram contribuicdes para
os estudos sobre o processo de leitura, como a valorizag@o dos aspectos interacionais
nao considerados nas outras perspectivas. Também introduzem a visao de construcao
de significado e a idéia de que é possivel haver diferentes leituras para 0 mesmo texto,
sendo todas adequadas.

A possibilidade de admitir diferentes leituras para um texto suscita problema em

relacdo ao que avaliar e como decidir o que seria leitura adequada. Segundo Paes de

Barros e Rojo (1984 apud SCARAMUCCI, op. cit, p.20) fda |l eitura
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negoci adao. A negocia-«0 acontece devido

que o autor pretendeu transmitir, assim como, no significado dado pelo leitor, isto €, ao
escrevermos um texto, ndo temos o controle do que sera compreendido pelo leitor.
Por outro lado, ao lermos um texto, ndo podemos afirmar que os significados
construidos por nés, foram previstos pelo autor. No texto, hd sempre lacunas e séo
elas que permitem a existéncia de diferentes leituras.

As perspectivas interacionais estdo presentes na proposta dos PCN-LE ao
defenderem a importancia do conhecimento sistémico, de mundo e da organizacdo
textual para o processo de leitura (PCN-LE, op. cit.). Ao utilizad-los o leitor esta
permitindo que a informagdo venha tanto do texto (conhecimento sistémico e
organizacao textual) quanto do préprio leitor (conhecimento de mundo).

A concepcao que emerge das perspectivas interacionais é a de leitura como um
processo de interagdo entre leitor e autor e entre leitor e seu conhecimento prévio via
texto, além da interacéo entre leitor, texto e aspectos sociais. Assim, essa concepgao
considera os aspectos linguisticos e também sociais na interacao.

Os critérios do Guia do PNLD (2007, p.38) questionam se as atividades de

ao

|l eitura fencaram a | eitura como u/maexsti d/uaut«or 2d

(n°1) ; ASituam a prs8au cuwnidvee rliseo tdue? plEplotansao ci al ? 0

localizag&o/reproducdo d e i nforma-»es 4explitRoti plcaessdd

(nU

i nferenchrai Bl o(r mWarsos $inguistiecet e x t uai7920 APTWpP»em

apreciacdoes e valoracOes estéticas, éticas, politicas e ideoldgicas envolvidas na

formacGgodo | ei t or 8)cer 2itExwl?mr almUa compreens«o

estabelecem entre texto verbal e imagem em t ext o mul t i 80 mi

Percebemos, em cada um desses critérios, a presenca da concepc¢ao de leitura como
interagdo. Mesmo nos critérios de niumero 4 e 7 (que s&o tipicos da concepgéo
ascendente de leitura), temos a presenca de tal concepcdo, uma vez que ela nao

desconsidera a identificacdo de informacgéo ou a exploracdo de recursos linguistico-
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textuais, pois o0 processo de leitura acontece através da interacdo entre informacédo do
texto e o conhecimento prévio do leitor.

Dessa forma, o documento manifesta a importancia da presenca dessas
perspectivas nas questdes sobre os textos e nas atividades de leitura, jA que, ao
lermos, estamos interagindo com o outro e com nossos saberes/conhecimentos e essa
interacdo € influenciada por aspectos sociais e historicos, como defende Silva (2009,
p.329) AA leitura deve ser a atividade
autor, por meio de um texto escrito. As praticas historico-sociais sdo as que vao dar
resultado a esse processo de intera-«o0b0

Embora as questdes que exploram a ativagdo de conhecimento de mundo
tenham sido relacionadas anteriormente a concepcao descendente de leitura,
defendemos que as questdes de leitura que exploram a ativacdo de conhecimento de
mundo podem ser inseridas como exemplos para a identificagdo da presenca da
concepcao interacional de leitura. Consideramos que se informacgdes provenientes do
texto e/ou de aspectos sociais desencadeiam a ativagdo de conhecimento de mundo,
estaremos diante de questdes relacionadas a concepcéo interacional de leitura e nao
descendente.

Defendemos que, se considerarmos a visdo socio-interacional de leitura, ou
seja, leitura como interagcdo ndo apenas entre leitor e texto, mas leitor, texto e
aspectos sociais do processo de leitura, podemos proporcionar atividades que
promovam a criticidade do aluno-leitor, a consciéncia de seu papel de leitores de uma
LE e, por fim, o seu papel como cidaddo no mundo. Praticas de letramento n&o-
escolar também podem ser proporcionadas através de atividades de leitura que
consideram aspectos sociais relacionados ao texto lido, mas, para tanto, as atividades
devem provocar uma reflexdo aprofundada sobre esses aspectos sociais,
relacionando o que se aprende em sala com o que é feito, ou pode ser feito, em

situagdes ndo-escolares.

atrav®s
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Algumas atividades que proporcionam o letramento escolar e que estédo
inseridas na presente concepcéo de leitura sdo aquelas que trabalham os processos
inferenciais, a identificacdo de informacdo, seja esta proveniente do texto ou do
conhecimento do leitor sobre aspectos sociais do texto como: Qual € o provavel
publico do texto lido? Em que outros lugares podemos encontrar textos como esse?
Essas sdo questdes que pressupdem a presenca de aspectos sociais do texto. A
identificacdo das informacgdes pedidas por essas questdes acima exemplificadas sé
levam & prética de letramento escolar. No entanto, se houver um trabalho mais
aprofundado de tais informagfes identificadas, essas atividades podem influenciar

praticas de letramento ndo-escolar.

2.1.4 A perspectiva discursiva de leitura

Na perspectiva discursiva de leitura, citamos o modelo discursivo-
desconstrutivista que € defendido por pesquisadores como Coracini (1995, 2005) e
Mascia (2005).

O modelo considera a leitura como um processo discursivo - sécio, historica e
ideologicamente constituido. Sequndo Cor aci ni (2005, p. 23)
de dentro do sujeito, inteiramente impregnado por sua subjetividade. Esta
subjetividade se constitui do/no exter:i

Na perspectiva discursiva € o olhar do sujeito/leitor que produzira sentido(s).
Esse olhar é carregado de aspectos histéricos, ideoldgicos e sociais que extrapolam o
nivel consciente do sujeito. Apesar de ser o leitor quem dard sentidos as leituras
realizadas, como é defendido na perspectiva descendente, ha uma diferenca quanto a
nocao do leitor e a no¢éo de significado/ sentido entre as duas perspectivas. Enquanto
na perspectiva descendente o leitor € visto como um sujeito uno, que é dono do seu
dizer e que procura, no texto, pelo dizer do outro, dizer esse que transmite a verdade
Unica escondida no texto; na perspectiva discursiva, o leitor é visto como um sujeito

complexo, que é individual e a0 mesmo tempo social. Ele nunca serd, portanto, a fonte



51

do seu dizer, pois todo dizer € ja-dito (CORACINI, 2005). Quanto a nocdo de
significado/ sentido, a perspectiva descendente, assim como as demais, trabalham
com a nocao de significado. Ja o modelo discursivo trabalha com a no¢ao de producao
de sentidos. No texto encontramos informacdes, mas os efeitos de sentido vao além

do texto, do autor ou do leitor. Segundo Coracini,

(...) os sujeitos autor ou leitor, ambos produtores de sentidos e, portanto, de
textos (...) ndo tém mais o controle da origem do seu dizer (...) nem o controle
dos efeitos de sentido que seu dizer ou seu fazer-ver sdo capazes de produzir
(...) (2005. p. 25)

Portanto, ndo ha uma Unica verdade a ser encontrada no texto, mas verdades

que sO serdo identificadas como tais através do contexto socio-historico e ideoldgico.

Nos termos de Mascia (op. cit., p.52), A(...) as verdades

racionalidade inscrita num determinado momento sécio-histérico-i de ol - gi co (
No model o di scursivo, o texto n«o funci

exist°ncia pr-pria independente do sujeito

7

verdade, ele é um aglomerado de sinais gréaficos, sem qualquer capacidade de
produzir ou reter sentido. E apenas em uma nova situagéo de enunciacio que surgirdo
sentidos para esses sinais graficos (MASCIA, op. cit., p.46). No entanto, mesmo esses
sentidos produzidos nunca seréo a reproducdo do texto lido, mas um novo texto, como

nos afirma Coracini (2005):

Ainda que o texto siga convencdes, se organize de uma forma predeterminada,
pretenda ser uma bula com indicacbes precisas para seu uso; ainda que
pretenda indicar o caminho a trilhar para, ilusoriamente, nos conduzir ao porto
tranquilo e seguro das idéias do autor, passeamos por esse verdadeiro

isi stema de endere-amentodo (indica-»es

estilo) e tomamos caminhos transversais, perscrutando atalhos, por vezes
interditados; estabelecemos redes secretas, por vezes clandestinas; rompemos
a linearidade do texto, transgredindo-o, desfazendo-o e refazendo-o e nele nos
inserimos, nele mergulhamos e nos envolvemos para produzir sempre, a cada
olhar, a cada escuta, uma nova leitura e, portanto, um novo texto. (p.24)
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Dessa forma, vemos que o processo de leitura ndo € e nem pode ser reduzido a
decodificacao ou ao levantamento de hipéteses por parte do leitor, como defendem os
modelos de decodificacdo e os modelos descendentes de leitura, respectivamente.
Bem como interacdo entre informagdes textuais e conhecimento de mundo do leitor
como na perspectiva interacional. Ha muito mais em jogo nesse processo; aspectos
sobre os quais, muitas vezes, ndo temos controle e nem mesmo a consciéncia do seu
papel na compreenséo de um texto.

Alguns questionamentos inevitavelmente surgem com o modelo discursivo.
Duvidas sobre a leitura certa ou adequada: quem pode delimita-las? Como avaliar a
leitura em sala de aula? Coracini (op. cit) afirma que os modos possiveis de atribuir
sentidos s«o fipermitidos pel'hsm fopuenas e eisnsld sewe so v
(p. 27).

Para Mascia (op. cit., p.50), que defende a perspectiva discursiva, a leitura ou

atribuicdo de sentido

s6 pode ser determinada pelos sujeitos submersos num determinado contexto
sécio-historico (ideoldgico) em determinadas condi¢des de producéo, que, por

sua vez, se constituem de imagens discursivas que habitam os sujeitos.
Considerando as afirmacdes de Mascia e Coracini, concordamos que o papel do
contexto sécio-histérico é fundamental ao pensarmos sobre o0 ensino de leitura, pois é
conhecendo informagBes sobre como, para quem, com que finalidade, quando e onde
certo texto foi lido (ou produzido) é que podemos compreender certos efeitos de

sentido.

Com base na discussdo sobre a avaliacdo de leitura adequada, também

concordamos com Mascia (ibid), pois, ao trabalhar com a leitura em sala de aula, o

professor poderia focalizar o contexto sécio-histdrico criando situagfes que promovam

YA autora cita Foucaul't para definir 0O que entende
deterninam para um dado grupo social e num determinado espaco, os comportamentos, as atitudes e o
pr-pri o di zer dpudCdfaxini,bpcat p.2T), 1969
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discussbes em sala, f or necendo condi - »es para fazer i en
| ei t ur as oop.CIMASS)CI A,

Os PCN-LE (op. cit.,, p.19) convergem com a perspectiva discursiva ao
defenderem que fda aprendi zagem de uma | 2ngua ¢
seu engajamento discursivo, ou seja, a capacidade de se envolver e envolver outros
no discursobo. El es afirmam que o0 engajamento p
pedag-gicas centradas na constitui-«o do aluno
capazes de nos envolvermos e envolvermos outros no discurso, é necessario um
trabalho profundo com a linguagem, de forma que possamos usa-la considerando
criticamente seus aspectos sociais, historicos e ideolbgicos.

Em resumo, a perspectiva discursiva expde uma concepc¢do de leitura que
considera ndo soO informacdes verbais do texto ou o aspecto interacional da leitura,
mas 0s aspectos sociais e ideoldgicos. Assim, o0s sentidos ndo estdo contidos no texto,
nem no leitor, mas no sujeito que é perpassado pelos aspectos sociais e ideoldgicos e,
por esse motivo, ndo tem controle do seu dizer, nem do dizer do outro.

Dentre os critérios do Guia do PNLD (2007, p. 38) selecionados por nés, que
contemplam a perspectiva di scunns a pratica dei t amos
letur a em seu univa);soii Reoscg atla®mM o ndJontexto de p
explorado (momento hist- -rico, autor , etc.?)o (
(n°5 ) ; AExploram aspectos di scur si vosentidg, mar c as
pressupostos e subentendidos, polifonia (vozes, marcas da presenca do discurso
alheio), argument at i v b)diaHExep | oe tammsdolsguistiemdtle x t uai s ? 0
(n°7)y iProp»em aprecia-»es e valora-»es casst ®ticas
envolvidas naf or ma- «o do | ed)t;orid Expltarcaon® oa (infJt ert ext L
interdiscursividade entre difer ent e s textos e 9)l i B g u aigEexnpsl 200r a (hn
compreensdo das relacbes que se estabelecem entre texto verbal e imagem em textos
mult i s emi -t i1@).0 Asim, verifitdinos que os critérios relacionados a

perspectiva discursiva estdo voltados a aspectos que consideram o elemento
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linguistico, mas também v&o além dele. E preciso, entdo, que tanto o professor, como
o0 LD, estejam atentos também a esses aspectos.

Atividades que exploram aspectos ideoldgicos e discursivos estdo inseridas na
concepcao discursiva de leitura. Enfatizamos que tais aspectos ndo costumam estar
presentes em aulas de leitura em lingua inglesa e, por esse motivo, acreditamos que a
sua presenca poderia indicar um indicio de mudanca nas praticas de letramento
escolar.

Retomando os modelos de letramento, no modelo ideoldgico, leitura é
considerada uma atividade de natureza social que dependera do contexto, assim
como dos aspectos politicos, sociais, culturais e histéricos de cada sociedade. Com
isso, a perspectiva de leitura que se relaciona ao modelo ideolégico é a discursiva, ja
gue seus defensores concebem a leitura como uma atividade discursiva e de natureza
social.

A seguir, trataremos mais especificamente da abordagem de leitura em LDs de

LE.

2.2 Pesquisas sobre as perspectivas de leitura em livros didaticos de lingua inglesa

Apesar de os estudos sobre o processo de leitura em LE ja estarem bem
avancados e as pesquisas em sala de aula e sobre LDs de LE também terem evoluido
bastante, o trabalho com a leitura em LE nos LDs nédo tem modificado suas formas de
abordagem aos textos.

Consolo (1992, p.39) afirma que fios LD naci
marcados por wuma abordagem estrut sdedrglésst a. 0 Ao
Grigoletto (1999, p. 80) afir mase @ Befasenma s se-»e.
linearidade, na sequéncia rigida, na repeticdo, na necessidade de se guiar muito de
perto o aluno e no conhecimento das palavras
textoo. N«o ® dada qualquer | iberdadenh@para o a

diferente do proposto.
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Apesar da época do texto dos autores acima (1992 e 1999), pesquisas atuais
mostram resultados semelhantes (cf. BRITO, 2007; SILVA, 2004 e CLAUDINO, 2005).
Claudino (2005, p. 85), ao analisar a imagem do leitor, seja ele aluno ou professor,
evidenciada em |ivros did8ticos de | 2ngua ingl
didéatico oculta a permanéncia de uma metodologia extremamente mecanicista que faz
calar o0os |l eitores, sejam eles alunos ou profes
traca uma imagem do leitor de acordo com os PCN, ou seja, defendendo a formacéo
do leitor engajado discursivamente. Porém, o discurso do livro didatico apaga a voz do
leitor a partir do momento em que antecipa as respostas que poderiam e deveriam ser
dadas pel os alunos: fo discurso do I|ivro did
autoridade, como Unico portador da verdade, o que implica o apagamento da fungéo
dos | eitor es opdcit,pBLHAUDI NO,
Brito (2007), por outro lado, constata com sua pesquisa que, apesar de terem
liberdade de elaborar seu préoprio material, jA& que ndo ha ado¢édo de LD nas escolas
que serviram de contexto paraapesqui s a, as professoras parti
conte¥“do a ser ministrado, principal mente, de |
apenas repetem as de (pi4HNQ maissnteressantd € sabeoguea i s 0
dos trés professores-participantes, dois deles disseram conhecer os PCN-LE e basear
suas pr8ticas pedag-gicas nel es, Apor ®mM o que
professoras ® qgue pouco dos PCdd.cis,@ld@dncontram ne
Segundo Silva (2004), a utilizacado frequente de glossarios nas secfes de leitura
dos livros didaticos indica que a lingua é vista funcionando de forma homogénea e
transparente. Os glossarios fornecidos ao lado do texto mostram um Unico significado
para as palavras, direcionando a leitura dos usuarios do livro para uma Unica
interpretacéo.

Eckert-Hoff (2002, p.29) critica que



56

0 ensino de LE se reduz a traducdo de palavras para a lingua materna, ao
estudo de aspectos gramaticais, a busca incessante do significado dado

6i nt @t anieant e 6 pel o autor , e " garanti a

interpretacao.

Essas palavras corroboram que o enfoque é no processo de decodificagcdo no qual se
tem a supervalorizagéo do texto, cabendo ao leitor apenas identificar o significado das
palavras.

Ao relacionar os modelos tedricos com o que as pesquisas sobre o trabalho com
leitura nos LD de LE vém mostrando, podemos afirmar que os modelos mais
presentes nestes materiais sdo o ascendente (com maior frequéncia) e o descendente
(cf. DOURADO, 2004, 2008; NASCIMENTO, 2008).

O modelo descendente esta presente em parte das questdes de compreensao
dos LD quando é pedida a opinidao do leitor sobre certo assunto lido. O grande
problema nestes tipos de questdes é que, na maioria das vezes, as perguntas limitam-
se a opinides e ndo tém o objetivo de provocar discussdes e raciocinios criticos, como
advoga a perspectiva discursiva (cf. NASCIMENTO, 2008; DOURADO, 2004; 2008).

A sintese das pesquisas revisitadas permite-nos afirmar que, mesmo apos os
PCN-LE, os LDs de lingua inglesa, em circulagéo, ndo procuram levar os seus leitores
a engajarem-se discursivamente em diferentes situa¢cdes do dia-a-dia. As questdes
propostas pelos LDs tém a finalidade de formar leitores que saibam identificar
informagfes e, no maximo, traduzi-las. Com isso, a pratica de letramento escolar
permanece limitada a processos simplificados de decodificacao.

Os modelos autbnomo e ideoldgico de letramento, as pesperctivas de leitura e a
nocao de prética de letramento escolar embasardo a analise dos dados de modo a

viabilizar as  respostas as  perguntas realizadas nessa  pesquisa.

de
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CAPITULO 1l

METODOLOGIA

Neste capitulo descrevemos a pesquisa, delimitando o seu tipo e natureza, 0s

procedimentos de coleta de dados e os critérios utilizados para a analise dos dados.

3.1. Tipo e natureza da pesquisa
A presente pesquisa caracteriza-se como uma pesquisa de campo de natureza
descritivo-interpretativista (CALEFFE e MOREIRA, 2006). Ao investigarmos os dados,

ndo apenas os qualificamos, mas, sobretudo, os interpretamos.

3.2. Contexto da pesquisa

A pesquisa foi realizada no segundo semestre de 2007, em uma escola
municipal da cidade de Campina Grande i PB. Nossa escolha por uma escola publica
municipal deu-se devido a adoc¢éo (em 2007) de um LD de lingua inglesa nessa rede
escolar. A colecdo didatica adotada € intitulada English in Formation (2005) de Wilson
Liberato, publicada pela editora FTD. Essa colegdo vem acompanhada de um CD para
o trabalho com compreensé&o oral e pronuncia.

A escolha dessa escola, especificamente, aconteceu devido a professora ser
uma pessoa ja conhecida nossa, facilitando o acesso a sua sala de aula, ja que ela foi
receptiva a realizacdo desta pesquisa com sua turma de alunos.

Por fim, escolhemos o 9° ano do Ensino Fundamental devido a essa série fazer
parte do 4° ciclo (que corresponde as duas Ultimas séries do ensino fundamental) e,
por esse motivo, o trabalho com a leitura em lingua inglesa deva ser direcionado nédo
s6 a compreensao geral (objetivo das séries do 3° ciclo), mas também a compreenséo

detalhada, como defendem os PCN-LE (1998):
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No que se refere ao ensino da compreensao escrita em Lingua Estrangeira,
para facilitar o engajamento discursivo do leitor-aluno, cabe privilegiar o
conhecimento de mundo e textual que ele tem como usuario de sua lingua
materna, para se ir pouco a pouco introduzindo o conhecimento sistémico.
Desse modo, o foco no terceiro ciclo € em compreensdo geral, enquanto no
quarto ciclo € em compreenséo geral e detalhada. (p. 90, grifo nosso)

3.3. Corpus da pesquisa

O corpus da pesquisa € composto por dois conjuntos de dados: 1) o material
didético, que consiste nas sec¢des de leitura das 9 unidades do volume analisado e 3
textos do material elaborado pela professora (doravante material extra) e respectivas
guestdes (vide Anexos B e C, respectivamente) e 2) atividades de leitura relacionadas
a cinco textos (dois do volume didatico e trés do material extra) que compreendem 9
horas e 45 minutos de aulas (cf. Anexo E). Cabe explicar que estamos entendendo
6atividades de |l eiturabd aqguel as que envol vem
gquestbes escritas sobre esses textos, uma vez que as questdes sobre os textos
analisadas no primeiro conjunto de dados (o material didatico) estdo presentes na
analise das aulas. No entanto, para essas, iremos focalizar nossa andlise na maneira
como a professora conduz as questdes oralmente.

O volume analisado (9° ano) esta organizado em nove unidades, sendo trés
delas (3, 6, 9) de revisdo gramatical (vide Anexo A). Cada unidade divide-se em cinco
secOes: escuta e fala; vocabulario e pronuncia; estrutura da lingua; varia(;(”)eslz; e
leiturae escrita. A se-«0 OLeitura e Escritabo, na
organizada com a apresentacdo de um texto e questdes sobre esse texto.

O material elaborado pela professora, por sua vez, resume-se a dois textos
fotocopiados e um retirado do volume do 7° ano do livro English in Formation.

Quanto as aulas, foram gravadas 16, totalizando 12 horas-aula de gravacao.
Porém, foram selecionadas, para a andlise, apenas aquelas dedicadas as atividades

de leitura, que totalizam 13 aulas, correspondentes a 9 horas e 45 minutos.

A se-«0 6Varia-»esd exfptleiXabkitleoufewXafens gramaticai s cor
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3.4. Procedimentos de coleta de dados

Para a realizacdo da coleta de dados, gravei as aulas em 4udio. O periodo de
gravacdo das aulas compreendeu todo o 3° bimestre (de julho a setembro de 2007).
As aulas da turma observada aconteceram no turno da tarde e sempre as duas
primeiras, iniciando as 13h e terminando as 14:30h, sendo 45 minutos para cada aula.
No primeiro dia de gravacdo a professora apresentou-me como pesquisadora aos
alunos, informando que eu estava la para avaliar o comportamento da turma, porém, o
que foi considerado brincadeira, j4 que todos riram (inclusive a prépria professora). Ao
perceber que os alunos distraiam-se com a minha presenca e a do gravador na sala,
procurei sentar-me sempre em cadeiras que ficavam localizadas no fim da sala.
Também preferi desconsiderar a gravagado dos dois primeiros encontros, gravando-os
apenas com o objetivo de fazer com que os alunos se acostumassem com a presenca
do aparelho. Portanto, esses dois primeiros encontros ndo estdo inseridos nas 16
aulas gravadas. Em sintese, procurei sempre atuar como observadora-externa, néo
interferindo na aula da professora. As transcrigbes das aulas foram feitas logo apos as
observacdes. Para tanto, adaptei as convencdes elaboradas por Marcuschi (1998)

(vide Anexo D).

3.5. Critérios e procedimentos da analise dos dados

Como mencionado no capitulo 2, por ser o Guia do PNLD de Lingua
Portuguesa (2007) um documento legitimado e por trazer objetividade a andlise,
recorremos aos seus critérios (vide Quadro 1) para analisarmos as praticas de
letramento proporcionadas pelas atividades sobre os textos no material didatico e
pelas atividades de leitura viabilizadas oralmente nas aulas de lingua inglesa, assim
como identificarmos as concep¢des de leitura predominantes nos mesmos.

Antes de passarmos ao Quadro 1, vale informar que a numeracao original das
atividades de leitura do PNLD foi modificada para que fosse seguido a ordem dos

critérios selecionados para a dissertacdo e que o0 S e o N na coluna da direita



60

significam sim e ndo , respectivamente. Afinal cabe aos avaliadores dos livros
didaticos informarem se os livros analisados contemplam ou ndo cada uma das

atividades elencadas.

As atividades de leitura SIN

1. Encaram a leitura como uma situacao efetiva de interlocugéo leitor/texto/autor?

2. Situam a pratica de leitura em seu universo de uso social?

3. Resgatam o contexto de producao do texto explorado (momento histérico, autor,
etc.)?

4. Exploram a localizagao/reproducéo de informacdes explicitas?

5. Exploram processos inferenciais?

6. Exploram aspectos discursivos [marcas enunciativas, efeitos de sentido,

pressupostos e subentendidos, polifonia (vozes, marcas da presenca do discurso
alheio), argumentatividade, etc.]?

7. Exploram os recursos linguistico-textuais?

8. Propdem apreciacdes e valoracdes estéticas, éticas, politicas e ideoldgicas
envolvidas na formacé&o do leitor critico?

9. Exploram a intertextualidade e/ou a interdiscursividade entre diferentes textos e
linguagens?

10. Exploram a compreensdo das relagBes que se estabelecem entre texto verbal e
imagem em texto multisemiéticos?

Quadro 1: Critérios selecionados do Guia do PNLD (2007) para analise dos dados

Como ja mencionado, a selecdo desses critérios deu-se pelo fato de que os
mesmos revelam concepgbes de leitura, quais sejam: leitura como um processo
ascendente (ex.: n° 4 e 7), leitura como um processo descendente (ex: n° 5), leitura
como um processo interacional (ex: n® 1, 2, 4, 5, 7, 8 e 10) e, por fim, leitura como um
processo discursivo (ex: n° 2, 3, 5, 6, 7, 8, 9 e 10). E valido observar que estamos
considerando a presenca de cada concep¢ao nos critérios acima selecionados, no
entanto, sabemos que apenas a priorizagdo de atividades baseadas em um Unico
critério é o que identificara a presenca da concepcédo predominante.

A concepcao de leitura como um processo ascendente é considerada no critério
de n° 4, a medida que as questdes propostas favorecam apenas a localizagdo e
reproducédo de informacgdes explicitas demonstrando a dependéncia exclusiva ao texto.
Também no critério de n° 7 pode ser relacionado a concepcao ascendente, devido ao

foco nos aspectos linguisticos que sdo demasiadamente valorizados nesta concepcéo.
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A concepcdo de leitura como um processo descendente € considerada no
critério n° 5, no momento em que as questdes focalizam os processos inferenciais,
dando énfase ao conhecimento do leitor.

A concepgdo de leitura como um processo interacional € evidenciada nos
critérios de n* 1, 2, 4, 5, 7, 8 e 10, pois as questdes que contextualizam o texto no seu
universo social, situando o leitor através de informac¢des, como quem, para qué, para
guem, quando o texto foi escrito, assim como por que e de que forma lemos tal texto,
indicam uma visao de leitura como interlocucéo entre leitor/texto/autor. Cabe ressaltar
que incluimos a exploragéo de processos inferenciais por entender que eles provocam
a interagdo com o texto/autor quando o aluno-leitor precisar retornar ao texto para
articular conhecimento de mundo a informagdes textuais. Também incluimos os
critérios de n° 4 e 7, por entendermos que a concepcgao interacional de leitura ndo
desconsidera a localizacdo de informagéo explicita no texto, nem a exploragédo de
recursos linguistico-textuais.

Por fim, a concepc¢éo de leitura como um processo discursivo é considerada nos
critérios de n® 2, 3, 5, 6, 7, 8, 9 e 10 os quais evidenciam questdes que levam em
consideracdo aspectos sociais e ideoldgicos, como é o0 caso de atividades que
exploram aspectos discursivos e propdem discussfes que estimulam valoragfes
ideoldgicas, politicas etc. A nosso ver, 0s aspectos inferenciais também fazem parte
da concepcéo discursiva, uma vez que esta defende que € o olhar do sujeito que
produzird sentidos, e esse olhar est4 carregado por aspectos sociais, politicos e
ideologicos, tornando a presenca de processos inferenciais natural no processo de
leitura. A exploracdo dos recursos linguistico-textuais também deve ser inserida na
concepcgdao discursiva de leitura, uma vez que tais recursos também estdo presentes,
porém, ndo séo priorizados nessa concepgao.

Baseados nesses critérios, analisamos, primeiramente, o material didatico. Para
tanto, fizemos um levantamento das atividades sobre os textos e identificamos 41

questdes presentes no volume didatico e 24 questbes no material extra. Em seguida,
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as agrupamos de acordo com o que essas questbes favorecem. A separacdo do
volume didatico e do material extra na contabilizacdo das questdes foi realizada por
acreditarmos que, enquanto as questdes do volume didatico indicam a concepc¢ao de
leitura presente no mesmo, as questdes do material extra, além de indicarem a
concepcao presente no préprio material, também indicam, na pratica, a concepcéo da
professora, uma vez que algumas dessas questdes foram elaboradas por ela. Dessa
forma, analisamos cada questao elaborada para, assim, identificar as praticas de
letramento e as concepcdes de leitura do material didatico.

ApoOs a andlise do material didatico realizamos a andlise das atividades de
leitura na sala de aula. Investigamos as aulas por texto estudado, buscando verificar,
nas atividades de leitura viabilizadas oralmente nas aulas de lingua inglesa (ou seja,
na abordagem oral da professora ao texto e as questdes escritas sobre esses mesmos
textos), que préaticas de letramento séo proporcionadas e que concepg¢do de leitura
predomina nessas atividades. Para tanto, ap0s assistir as aulas, fizemos a transcri¢céo
de cada uma delas. Ao transcrevé-las, procuramos identificar (na fala da professora)
aspectos que caracterizam as perspectivas tedricas de leitura. Também procuramos
atentar para as respostas e o comportamento dos alunos as perguntas da professora,
para assim, identificarmos, ndo apenas as concepcdes de leitura subjacentes, mas
também a que praticas de letramento as questdes da professoram direcionam.

Tendo descrito a metodologia da pesquisa, analisaremos, no préximo capitulo, o
material didatico utilizado pela professora a fim de identificar as praticas de letramento

proporcionadas pelo material didatico e a concepgéao de leitura subjacente.
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CAPITULO IV
PRATICAS DE LETRAMENTO PROPORCIONADAS PELO MATERIAL DIDATICO E

A CONCEPCAO DE LEITURA PREDOMINANTE

Este capitulo analisa as praticas de letramento proporcionadas pelo material
didatico e a concepcao de leitura predominante neste. Para tanto, analisamos as
atividades de leitura desse material, pois sdo elas que irdo proporcionar as praticas de
letramento na sala de aula. Totalizamos 41 questdes no volume didatico e 24 no
material extra. Dentre esse universo, foram identificados cinco tipos de atividades de
leitura desenvolvidas no material, com base nos critérios do PNLD (2007). As
atividades foram classificadas como sendo do seguinte tipo: (1) localizagao/
reproducdo de informagcdo no texto, (2) ativacdo de conhecimento de mundo, (3)
exploracdo de aspectos discursivos, (4) ativagdo do conhecimento linguistico-textual e
(5) traducdo. O Quadro 2, abaixo, resume a distribuicdo das atividades identificadas no

material didatico, antes de procedermos a analise qualitativa dessas mesmas.

Atividades Percentual de distribuicdo no material didatico
Volume Material extra

1.Localizacéo/ reproducéo de informacéo 59% 29%

no texto

2. Ativacéo de conhecimento de mundo 24% 54%

3. Exploracdo de aspectos discursivos 0% 4%

4. Ativacdo de conhecimento linguistico- 10% 13%

textual

5. Traducéo 7% 0%

Quadro 2: Percentual de distribuicao das atividades favorecidas no material didatico

Assim, essas atividades apresentam a seguinte ocorréncia: 59% (24 questdes)
desenvolvem a localizacao/ reproducdo de informacédo no volume didatico e 29% (7
questdes) no material extra; 24% (10 questdes) desenvolvem ativacdo do
conhecimento de mundo no volume e 54% (13 questbes) no material extra; nenhuma

guestao explora aspectos discursivos no volume didatico, mas 4% (1 questao) o faz no
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material extra; 10% (4 questdes) favorecem ativacdo do conhecimento linguistico-
textual no volume e 13% (3 questbes) no material extra. Por fim, 7% (3 questbes)
favorecem a traducdo no volume, ja no material extra ndo foi encontrado esse tipo de
guestao.

E possivel perceber que, além dos critérios do PNLD escolhidos por nos,
identificamos ainda a presenca de atividades de leitura que exploram a prética da
traducdo. Relacionamos essas atividades a concepc¢ao de leitura como um processo
ascendente, uma vez que as praticas de traducao analisadas configuram-se como um
fim em si mesmas, ndo cumprindo outra fungéo ou viabilizando outra(s) pratica(s), que
contribua(m) para a compreensao do texto, revelando-se, assim, em simples pratica
de decodificagao.

Outro tipo de atividade encontrado na analise dos dados, porém nao
contemplado pelos critérios do PNLD é o de ativagdo de conhecimento de mundo,
presente tanto na concepcdo descendente, quanto na concepg¢do interacional de
leitura.

Desta feita, ao Quadro 1 acima, acrescentamos as praticas de traducao e de

ativacdo de conhecimento de mundo .

4.1 Atividades de localizacéo/ reproducao de informacéo no texto

Em todas as sec¢bes de leitura do volume analisado, ha sempre atividades sobre
o0 texto proposto. Essas atividades fazem parte de uma pratica tipica da escola, pratica
de letramento escolar, caracterizada por pergunta-resposta-avaliacdo, pela qual cabe
I no contexto do volume didatico i ao autor perguntar, ao aluno responder e ao autor
oferecer ao professor sugestdes de respostas, que podem servir como parametros
para avaliacdo da resposta do aluno. O volume analisado efetiva essa prética escolar

através de questdes’®, que aparecem, ora redigidas em inglés, ora em portugués®. Na

B0 terumstépo ® aqui utilizado como sintnimo de p
abreviatura 6Q6 para f az e rnmescio, efpeitaniodeacmatariall 6 gquest «o
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presente secdo, discutimos as atividades que favorecem a localizacdo e reproducdo
de informacdo, como evidencia o critério de n°5 selecionado (cf. Quadro 1, p.50). Os
trés exemplos abaixo sdo representativos das questdes apresentadas:

Ex1:
Q5. Are all Muslim women obliged to wear burkas?™®
(Texto 1 do volume didético, doravante VD)

Ex2:
Q1. Por que as pessoas de Nova Orleans ndo abandonaram a cidade antes da chegada do
furacéo Katrina?

(Texto 4 do VD)
Ex3:
Q5. O poema foi escrito a bordo de um jumbo. O avido estava decolando, voando alto ou
pousando?
(Texto 9 do VD)
O segundo paragrafo do Text o 1 ( Anexo B), 6 Wh at s a |
exemplo 1 se refere, o aluno se depara com a informacdo de que as mulheres
mugulmanas usam a burca, porque querem e ndo porque sdo forcadas a usarem,
iSome Muslim women wear burka because they wal
forced toodo. Ao r e pumarrespostadpositialownegativaa @ GUesHO
destacada prioriza a localizagdo de informagéo textual implicita por meio da
decodificagao.
O fragmento do Texto 4, que responde a questdo 1, destacada no exemplo 2
acima, esta no primeiro paragrafo do Texto onde é informado que muitas das pessoas
pobres n«o tinham carros, ent«o el as n«o tinha
the poor didnot have car s, so they were unabl e

resposta deve ser fornecida em portugués, espera-se que o0 aluno identifigue a
informacéo e, depois, traduza a sentenca antes de transpb-la para o exercicio.

Ja no Texto 9, a questdo 5 apresentada no exemplo 3 fornece opcdes de

respostas podendo o aluno esclotloh eoru epnotursea néddoede. o |

encontrar a resposta, basta que o aluno leia o Ultimo verso da segunda estrofe que diz

14 0 autor do livro ndo explica a razéo dessa variacdo de idiemelaborgdo dos enunciados das
questdes.
1> As mulheres mugulmasaséo obrigadas a usar burcas? [traduc&o nossa]
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gue a pessoa Que escreveu O poema est8§ voan
B).
As atividades de localizacdo de informacdo também sdo contempladas no
material extra, porém, de forma mais timida o que indica, em um primeiro momento,
uma menor realizacdo deste tipo de questdo, quando comparado ao percentual no
volume didéatico. Da mesma forma que foi feito anteriormente, trazemos os exemplos 4
e 5 que sdo representativos desse tipo de questao :

Ex4
Q3'® O produto anunciado é puro? Justifique sua resposta.
(Texto 1 do material extra)

Ex 5
Q3. Que efeitos os usuarios sentem ao utilizarem
a) Crack
b) Cocaina
(Texto 2 do material extra)

Para responder a pergunta do exemplo 4, referente ao Texto 1, caberd ao
aluno olhar para a foto no anuncio publicitario (Anexo C) e identificar no rétulo do
produto anunciado que o produto ® 100% puro
Para responder a pergunta do exemplo 5, retirado do Texto 2 (Anexo C), que
descreve o éxtase, a cocaina e o crack e apresenta os efeitos de cada uma dessas
drogas, cabera ao aluno-leitor identifica-la e traduzi-la do texto, uma vez no texto que
ele podera localizar a informacéo que: os efeitos do crack sdo mais poderosos que 0s
da cocaina e esta, por sua vez, deixam seus usuarios se sentindo no topo e, em pouco

tempo, deprimidos, i Cr a c k : s ame ef fects as t hose of

do

(A

CoOoc

Cocaine: its users f ae&l ffoan at hksehotrdp peefr i tolde oWwo

become depressed andwantmoreand mor e, to feel high again.

A énfase na informagédo do texto, sem qualquer incentivo ao papel ativo do
leitor, € uma caracteristica tipica da concepcdo ascendente de leitura, em que o

principal objetivo da leitura € a obtengcdo do sentido, tido como imanente ao texto.

'8 Como na atividade do Texto 1 do material extra, as questdes estdo em ordem alfabética, adaptamos a
numeragdo do exercicio para facilitar na referédamquestdes e as padronizamos em ndmeros, ao invés
de letras. Assim, a quest«o 0ad, no original, ®

0

equi
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Assim, as atividades de localizacdo e reproducdo de informacdo estdo diretamente
relacionadas a essa concepc¢do, uma vez que o objetivo dessas atividades é fazer com
que o aluno repita informacgdes, sem que seja preciso qualquer criticidade de sua
parte.

E preciso salientar que questées que exploram identificacdo e reproducéo de
informacfes ndo devem ser eliminadas das aulas de leitura em lingua estrangeira,
uma vez que qualquer leitor se utiliza dessas ac¢bes ndo apenas quando precisa
localizar uma informacao especifica que necessita saber para se informar ou informa-
la a alguém, como defendem os PCN-LE (1998, p. 89), mas também para construir

sentido(s) para o texto.

O processo da compreensdo escrita e oral envolve fatores relativos ao
processamento da informacdo, cognitivos e sociais. Os fatores relativos ao
processamento da informacdo tém a ver com a atencdo, a percepcao e
decodificacdo dos sons e letras, a segmentacdo morfolégica e sintética, a
atribuicdo do significado ao nivel Iéxico-seméantico, e a integracdo de uma
informacéo a outra.

Porém, priorizar a identificacdo e reproducdo de informacdo de forma
demasiada nas aulas de leitura pode sugerir ao aluno que saber ler em lingua
estrangeira signifique identificar informagfes e reproduzi-las para o professor. Mais

gue isso pode denunciar a concepgéao de leitura do autor do livro didatico analisado.

4.2 Atividades de ativacdo de conhecimento de mundo

Essa secdo apresenta as atividades que promovem a ativagdo de conhecimento
de mundo. Ao analisarmos tais atividades, identificamos trés subtipos de questdes, a
saber, aquelas que exigem apenas o conhecimento de mundo do aluno, sem que ele
necessite ler o texto, aquelas que exigem que o aluno leia o texto e use seu
conhecimento de mundo para que possa respondé-las e aquelas que exploram
aspectos sociais relacionados ao texto, exigindo que o aluno interaja com o texto,

trazendo seu conhecimento de mundo e considerando aspectos sociais no processo
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de leitura. Os exemplos abaixo ilustram questdes que exigem do aluno apenas seu
conhecimento de mundo, nesse caso, 0 conhecimento sobre os mugulmanos e sobre

o Corao:

Ex. 6
Q3. Does the word Muslim refer to a religion or a nationality?17
(Texto 1 do VD)

= 7Q4. In which country is the Koran certainly accepted as a sacred book, China, Japan or
Pakistan?'®

(Texto 1 do VD)

No Texto 1 do volume didatico (Anexo B), € perguntado se a palavra

6 mu - ul ma n-seb a uma fekigie®ou a uma nacionalidade. O préprio texto ndo

fornece essa informacéo, deixando com que o leitor acione o que ele sabe sobre

mugcgulmanos para, entéo, responder de acordo com 0 seu conhecimento do assunto.

O texto, ao qual a questdo do exemplo 7 se refere, ndo fornece tampouco a

informacédo sobre em que pais o Corao € aceito como um livro sagrado. Diante disso,

cabe ao leitor ativar seu conhecimento de mundo sobre o Cor&o para respondé-la. E

valido observar que no universo de 24% de questdes do volume didatico que solicitam
0 acesso ao conhecimento de mundo, 7,2% s&o referentes ao Texto 1.

O material extra (Anexo C) apresenta uma ocorréncia maior (54%) desse tipo de

atividade que o volume didatico analisado. Desses 54%, 24% esta presente no Texto

2. Abaixo expomos dois exemplos que pedem a opinido do aluno baseada em sua

experiéncia de vida:

7 A palavramugulmanaeferese a uma religido ou a uma nacionalidade? (traducgéo nossa)
8 Em que pais o Corao certanie é aceito como um livro sagrado, China, Jap&o ou Paquisto?



69

Ex 8
Q 11" O que vocé sabe sobre drogas?
(Texto 2 do material extra)

Ex 9
Q 12. O que é considerado droga para vocé?
(Texto 2 do material extra)

O material referente ao Texto 2 esta organizado de uma forma diferente dos
dois outros textos do material extra. As questfes estdo organizadas em trés etapas:
pré-leitura, leitura e pdés-leitura. As perguntas dos exemplos 8 e 9 fazem parte do
primeiro momento (pré-l ei t ur a) cCujo enunciado principal
pense sobre as respostas e responda para si 0,
que o aluno pense sobre 0 assunto e ative seu conhecimento prévio sobre drogas.
Esse tipo de questdo que trabalha a ativagdo de conhecimento de mundo é
muito usado, nas aulas de linguas estrangeiras, antes de o aluno ler o texto, ja que
seu principal objetivo é fazer com que o aluno levante hipoteses sobre o que sera lido

a fim de viabilizar a leitura, como descrevem os PCN-LE (1998, p.91) ao tracarem as

orientacdes didaticas para o ensino de leitura:

Esta fase (pré-leitura) é caracterizada pela sensibilizagdo do aluno em relagdo
aos possiveis significados a serem construidos na leitura com base na
elaboracéo de hipéteses. Engloba:

. ativar o conhecimento prévio dos alunos em relacdo ao conhecimento de
mundo: explorar o titulo, subtitulos, figuras, graficos, desenhos, autor, fonte.

Um fato que nos chamou a atencéo foi que no volume didatico ndo houve essa
diferenca de momentos de leitura, haja vista que as questbes sobre os textos
apareceram todas apés a apresentacdo desses textos. Ja o material extra apresenta,
em um dos textos, essas questdes antes da leitura do texto, com excecdo da questio

6 do Texto 1. Esse fato pode indicar a preocupacdo da professora de seguir a

19 para diferenciar as questées que sdo proprias do material didatico, das questdes feitas pela professora
adicionadas ao material didatico do Texto 2, iremos identificar as primeiras corarisratgromano
antes do numero da questdo, como pode ser percebido pela Xerox nos Anexos.
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proposta dos PCN-LE (1998, p.91) quanto as orientacGes didaticas para o trabalho
c om | eH dtil pensar sébre o trabalho em fases que podem ser chamadas de pré-
leitura, leitura e p6s-1 e i t auprépria concepcao de leitura da professora, ou ainda, o
fato de a material didatico extra estar assim elaborado em sua fonte original. Uma
limitacdo desta pesquisa € néo ter realizado uma entrevista com a professora sobre
essas questdes que sbé poderiam ser elucidadas pelo seu dizer acerca do seu fazer
pedagdgico e do critério considerado para sua escolha do material didatico extra.
Outro tipo de questBes que favorecem a ativacdo de conhecimento de mundo é
0 que exige que haja o dialogo entre informacgdes do texto e o conhecimento de mundo

do leitor. O exemplo abaixo mostra tal tipo:

Ex. 10
Q.5 A pair of shoes size 9 in England most probably corresponds to size 10 %2 in the USA
and to 43 in Brazil®.
(Texto 3 do VD)

A questdo 5 do exemplo 10 requer que o aluno faca uso do processo inferencial
guanto as numeragdes dos paises mencionados, uma vez que uma tabela é fornecida
com a numeracdo de sapatos dos trés paises, porém ndo é dada, no texto, a
informacdo pedida na questdo. O aluno, entdo, deve seguir a logica da tabela para
poder descobrir se a correspondéncia entre o tamanho 9 na Inglaterra, 10 ¥ nos
Estados Unidos e 43 no Brasil é falsa ou verdadeira.

No terceiro tipo de questdo, verificamos que ha algumas delas que, além de
exigirem o didlogo entre conhecimento de mundo do leitor e informacdes provenientes
do texto, pressupdem a existéncia de autores, leitores e veiculos onde os textos estdo
presentes, nos indicando consideracdo a aspectos sociais. Vejamos os exemplos

abaixo:

2 Um par de sapatos tamanho 9 na Inglaterra corresponde muito provavelmeftenasl @stados
Unidos e a 43 no Brasil.
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Ex.11
Q.6 A que publico o site se destina?
(Texto 5 do VD)

Ex. 12
Q.3 A que tipo de leitor se dirige o texto?

(Texto 3 do material extra)

Ex 13
Q10nde sao encontrados textos semelhantes ao que vocé acaba de ler?
(Texto 7 do VD)

As questdes exemplificadas acima mostram a preocupacao em fazer com que o
aluno pense no texto como algo que é produzido para alguém. O Texto 5 foi produzido
para criancas. Podemos perceber pelo nome do site de onde foi retirado o texto i

www.Kidshealth.org T assim como, por pistas linguisticas (for kids) presentes no texto.

O Texto 3 do material extra ndo foi produzido apenas para fumantes, mas para
adolescentes fumantes, jaA que direciona todas as informagfes do texto para 0s
Aiteenagerso (adolescentes). Portant o, ® necess
com o texto para que ele chegue a alguma conclusao sobre o provavel publico.

Ja o exemplo 13 traz uma questao que considera o aspecto social relacionado
ao texto e incentiva a leitura como pratica social ao pedir para que o aluno ative seu
conhecimento de mundo sobre em que outras instancias ele pode encontrar textos
semelhantes ao que ele leu, no caso, uma pagina retirada de um manual de
instrucdes.

OsPCN-LE (1998, p . 90) afirmam que AO conhecim
primordial, pois, ao ler, o aluno cria hip6teses sobre o significado que esta construindo
com base em seu pré-conheci ment o. 0 As 4k, rheffc (4999 p.2¥s PCN
tamb®&m defende que fia capacidade de previs«o ¢
leitura eficiente (. . ) . 6 No ent antipo de gaestad mue aleseonsidera
completamente o texto pode levar o leitor a uma alienagéo, no sentido de achar que

apenas a ativacao do conhecimento de mundo ja o torna um leitor proficiente.


http://www.kidshealth.org/
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Exercicios de ativacdo do conhecimento de mundo pelo leitor sdo, comumente,
relacionados a concepcdo descendente de leitura, por enfatizarem apenas o
conhecimento que o leitor traz ao ler. Relacionamos a concepc¢do descendente ao
primeiro tipo de questdes apresentadas nessa secdo (aguele que exige apenas o
conhecimento do aluno, sem que seja necessario a leitura do texto), pois elas exigem
apenas a ativacdo de conhecimento de mundo por parte do leitor, desconsiderando
por completo as informacbes do texto. Estas questBes proporcionam a pratica de
letramento escolar, haja vista que a ativacdo de conhecimento de mundo sem
qualquer relagdo com informacdes do texto é presente predominantemente na escola,
isto é, serve apenas a essa esfera social.

Ja o segundo tipo de questdes apresentado nesta secao (necessita da leitura do
texto e do conhecimento de mundo do aluno para responder) esta relacionado a
concepcdo de leitura interacional, uma vez que exige o diadlogo entre leitor
(conhecimento de mundo) e texto. O terceiro tipo também deve ser relacionado a
concepcédo interacional de leitura, uma vez que incluimos a visdo sécio-interacional
gue considera os aspectos sociais relacionados ao texto, além do conhecimento de
mundo do leitor e sua interagcdo com o texto. Entendemos que questdes que situam a
leitura em seu universo social devem fazer com que o aluno perceba que um texto ndo
surge sem que tenha um escritor, um leitor e um propdsito especifico. Concordamos
com Leffa (1999, p. 30) quando defende
como uma atividade mental, (...) mas como uma atividade social, com énfase na
presen-a do outro. 0 Asacinaaqedizenersspeidoae tangdira
subtipo mostram a valorizagédo do aspecto social da leitura.

Uma vez que dividimos as questdes de ativacdo de conhecimento de mundo em
trés tipos diferentes que estdo em consonancia com duas concepgdes de leitura
diferentes, cabe a n6s demonstrar quantitativamente a ocorréncia dessas questdes.
Assim, no volume didético, dos 24% de questbes de conhecimento de mundo, 9,6%

estdo em consonancia com a concepcao descendente de leitura e 14,4% estdo em
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consonancia com a concepc¢dao interacional de leitura. J& no material extra, dos 54%
das questdes que privilegiam o conhecimento de mundo, 29% estdo em consonancia
com a concepcdo descendente e 24% estdo em consonancia com a concepgao
interacional de leitura. O quadro abaixo apresenta estas informacoes identificando o

percentual e o nUmero de questdes.

Concepcao de leitura Volume Didatico Material Extra
Percentual | N° de Questbes | Percentual | N° de Questbes

Concepcao Descendente 9,6% 4 29% 7

Concepcao Interacional 14,4% 6 24% 6

TOTAL 24% 10 53% 13

Quadro 3: Percentual de distribuicdo das questdes de ativagdo de conhecimento de mundo por
concepcgéo de leitura

Podemos perceber, diante do quadro acima que as perguntas de conhecimento
de mundo relacionadas a concepgdo interacional estdo presentes de forma
predominante no volume didatico e significativa no material extra. Essa informacao nos
indica, ao menos no que diz respeito a questbes que trabalham a ativacdo de
conhecimento de mundo, que a leitura ndo é s6 vista como um processo de mera
decodificacdo em que o leitor ndo tem um papel ativo, muito pelo contrario, o material
didatico utilizado pela professora, percebe a leitura como um processo em que o papel
do leitor é tdo importante quanto o do texto e do aspecto social.

Se considerarmos que as praticas de letramento sdo determinadas pelas
condigbes efetivas de uso da escrita e pelos seus objetivos (KLEIMAN, 2004),
podemos dizer que ao relacionar a leitura e os textos lidos em sala com aqueles lidos
em outras instancias, algumas perguntas direcionam para préaticas de letramento n&o-
escolar. Ndo podemos, contudo, dizer que tais questbes promovem tais praticas de
letramento, porque ndo ha um trabalho mais aprofundado para tanto. Mas ha uma
abertura para que o professor possa estender estas questdes a outras do mesmo tipo

direcionando o trabalho da leitura para praticas de letramento ndo-escolares.
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4.3 Atividades que exploram aspectos discursivos

Essa é um tipo de atividade encontrado apenas no material extra, em uma
guestdo. No exemplo 14, referente ao Texto 3, temos uma questdo que explora os
efeitos de sentido, abrindo espaco para diversas leituras diferenciadas, que podem

surgir a partir de aspectos sociais, politicos e ideoldgicos do leitor:

Ex 14
Q1 Por que sera que o autor escolheu uma crianga para um anuncio contra o fumo?
(Texto 3 do material extra)

A guestdo chama a atencao do leitor para a foto e incentiva a reflexdo sobre os
efeitos de sentido que essa foto promove. Todavia, na inter-relagdo entre o olhar do
leitor, carregado de aspectos histoéricos, ideolédgicos e sociais (cf. CORACINI, 2005) e
a foto, surgem efeitos de sentido variados, proporcionando diferentes respostas para a
guestdo. Assim, apesar de ser uma fotografia que pode causar certo choque, pelo
menos para pessoas que vivem em uma realidade onde criangas tém uma rotina de
brincar, estudar e dormir, para outros, ela pode ndo causar impacto algum e, inclusive,
passar despercebida, dependendo da sua histéria de vida, de suas ideologias, como
afirma Coracini (op. cit, p.23) Ao ol har sobre o t
inteiramente impregnado por sua subjetividade. Esta subjetividade se constitui do/no
exterior, por sua historicidade. 0

Os aspectos discursivos da leitura raramente sao trabalhados em aulas de
leitura em lingua inglesa (cf. CORACINI, 1995). Essa assertiva se confirma no material
analisado, dentro de um universo de 24 questfes, encontramos apenas uma que abre
espaco para a exploragéo de tais aspectos. As respostas para esta pergunta podem
incentivar os alunos a perceberem a leitura como um processo complexo, que exige o
posicionamento critico do leitor. Expor os alunos a esta situacao pode influenciar as
praticas de letramento para além da escolar. No entanto, tal questdo ndo promove

essa pratica, visto que ndo ha uma motivacdo social concreta para a pergunta. Por

exto

vV e
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exemplo, se o0 objetivo da questdo fosse trabalhar conhecimentos ou habilidades
necessérias para, como atividade final, convidar os alunos a produzirem um andncio
publicitario ou cartazes apelativos para a limpeza da escola, ainda que nha lingua
inglesa, haveria um objetivo pratico e real para a atividade.

A questdo esta em consonancia com a concepcao de leitura discursiva. Mas
infelizmente, aparece em menor nimero e apenas no material extra, indicando que
essa concepcao nao é privilegiada nas questdes de leitura do material didatico.
Interessa-nos, no capitulo seguinte, explanar como essa concepc¢ao discursiva é

abordada nas atividades de leitura, viabilizadas oralmente nas aulas analisadas.

4.4 Atividades de ativacdo do conhecimento linguistico-textual

Um dos conhecimentos necessarios a compreensao do texto € o conhecimento
linguistico-textual. Essa categoria esta indicada no critério de n° 7. Entendemos que
esses aspectos linguistico-textuais envolvem tanto aspectos da lingua, como os
aspectos de organizagdo textual. Demonstraremos, primeiramente, os exemplos que
exploram os elementos linguisticos do texto. Encontramos dois exemplos desse tipo
de questdo nos dois materiais. No volume didético, os exemplos 15 e 16 fornecem os

exemplos:

Ex.15:
Q2. Qual o modo verbal utilizado para dar instru¢des de uso?
(Texto 7 do VD)

Ex.16:
Q3. Se o poema fosse escrito por uma mulher, falando de seu namorado, que palavra
deveria ser substituida além de she?
(Texto 9 do VD)

No exemplo 15, vemos um tipo de questdo que pede apenas para informar o
modo verbal, no entanto, para respondé-la o aluno deve saber quais sdo os modos

verbais e como podemos identifica-los, ou seja, ele deve ter o conhecimento
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linguistico. No exemplo 16, o aluno devera substituir o pronome possessivo feminino
(her) pelo masculino (his), portanto, também € necessario, o conhecimento linguistico.

O material extra também traz duas questdes que representam essa pratica:

Ex 17:
Q. b) Qual o tempo verbal predominante no texto? Destaque alguns que comprovam sua
resposta.
(Texto 1 do material extra)

Ex 18:
Q.e) A que se refere o pronome it no primeiro e segundo paragrafos?
(Texto 1 do material extra)

O exemplo 17 também é uma questdo de identificagdo, agora de tempos verbais
em inglés. J4 a questdo do exemplo 18 aborda a referenciacao textual. Ela requer o
conhecimento linguistico-textual, mas dessa vez, ndo é quanto a forma, mas a funcéo
do pronome como elemento de coeséo textual.

Outra forma de trabalhar a leitura no material didatico é através de questbes que
convidam o leitor a interagir com seu conhecimento do texto, ou da organizagédo
textual. Portanto, nessas questdes, é incentivado que o leitor ative seu conhecimento

sobre como se organiza um texto. Os PCN-LE (1998) defendem o uso desse

conheci mento ao explicar que A0 conheci
a | eitura ao indicar para o aluno como
Ex. 19:

Q1. Is the paragraph of the text a description or an opinion’?21
(Texto 1 do VD)

Nesse tipo de questéo, o leitor ndo encontrara no texto a explicagdo sobre como
se caracteriza uma descricdo e uma opinido. Para tanto, ele precisara fazer uso do
seu conhecimento textual, oriundo da exposi¢do a textos nas séries anteriores ou no
periodo letivo anterior a coleta de dados ou, ainda, de sua experiéncia enquanto leitor

real de textos.

2L O primeiro parégrafo do texto é uma descricdo ou uma opinido?

ment o d¢

a

nf or
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A partir dos exemplos expostos, que sdo representativos desse tipo de questao,
identificamos a preocupacdo com o incentivo a ativacdo do conhecimento de
organizacao textual. As questdes incluidas nessa categoria proporcionam préticas de
letramento escolar, uma vez que a exploragdo de recursos linguistico-textuais sem
qualquer relagcdo com aspectos sociais, isto €, com o Unico objetivo de checagem de
aprendizagem faz parte de praticas tipicas da escola.

N&o relacionamos tais questdes a nenhuma das concepcbes de leitura
especificamente, uma vez que quase todas elas, com excecdo da concepcao

descendente, defendem a importancia desses aspectos no processo de leitura.

4.5 Atividades de traducédo

Ha no corpus questdes que pedem, explicitamente, a traducéo de sentencas ou
palavras. Essa habilidade n&o foi contemplada pelos critérios do Guia do PNLD, talvez
por ela ser uma prética caracteristica do ensino de lingua estrangeira no Brasil e ndo
da lingua materna. Os exemplos 20, 21 e 22 ilustram questdes que exploram essa

habilidade:
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Ex 20:
Q3. Find in the text a word th*at means fidesenterr :
(Texto 2 do VD)
Ex 21:
Ql The sentence fiWhat size do you wear ?0 correspoc
iQual ® o s®%®u n¥mero?o
(Texto 3 do VD)
Ex22:
Q1 Assinale na 22 coluna a traducéo correspondente as palavras da 12 coluna.
1. Truth ( ) forca
2. Knowledge ( )laco
3. Turns ( ) amavel
4. Duty () util
5. Law () limpo
6. Bond () alegre
7. Brotherhood () heraldica
8. Strength () dever
9. Helpful () econdmico
10. Kind () irmandade
11. Cheerful () conhecimento
12. Thrifty () roxo
13. Clean ( ) verdade
14. Heraldry () lei
15. Purple ( ) acdes

(Texto 8 do VD)

A questdo destacada no exemplo 20, afirma que ha, no texto, a palavra
idesenterrarao. O aluno, ent «o, tendo essa inf
apenas para identificd-la na lingua inglesa. J4 no exemplo 21, o aluno deve informar
se a senten-a fornecida fAWeaposdeeétaodsduQyalu we ¢
nY¥mer o?0. N o, perxseanvpz, @ tra@u@do acontece em relacdo ao nivel
lexical, assim como no exemplo 20, em que uma relagéo de palavras é fornecida nas
duas linguas para que o aluno numere de acordo com a traducao.

O que podemos perceber em comum nas questdes de traducédo é que em todas
elas, a traducéo das palavras é previamente fornecida pela prépria questédo. Portanto,

ndo é solicitado ao aluno que procure ou tente inferir possiveis sentidos para as

gue fAdesert

“Encontre no o uma palavra que s if
n corresponde,

t ext
“A senten-a fAWhat size do you mea
n Yame r Toadugéo ossa)

i gn
?0
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palavras a par t i r do contexto. Segundo Leffa

reconhecimento das palavras é outro aspecto da perspectiva ascendente do texto...0 .

Concordamos, assim, com Leffa que a pratica da traducdo denuncia a concepcéao
ascendente de leitura, & medida que se limita a tradu¢gdo como um fim em si mesma,
como ja mencionado.

A presenca de atividades que promovem a identificacdo de informacédo e
ativagdo do conhecimento de mundo foram os exemplos mais presentes tanto no
volume didéatico, como no material extra. Esses resultados indicam que quando néo se
promove questdes de identificacdo de informacdo explicita, h4 uma tendéncia a se
promover questbes de ativacdo de conhecimento de mundo, revelando a
predominancia da concepc¢éo de leitura como um processo ascendente, descendente,
ou (sécio)interacional.

E preciso ressaltar que o material extra apresenta um diferencial, comparando
com o volume analisado. E preciso lembrar que no primeiro, encontramos um
percentual muito grande de questdes que pedem a ativagdo de conhecimento de
mundo e, como vimos, parte dessas questbes estdo relacionadas a concepgao
interacional de leitura; também identificamos uma questdo que considera aspectos
discursivos do texto (ndo encontrado no volume didatico) e, por fim, ndo encontramos
nenhuma questdo de traducdo, tdo comum em exercicios relacionados a leitura em
lingua estrangeira (cf. PCN-LE, 1998).

Se levarmos em consideragcdo que o material extra foi elaborado pela
professora, esses dados poderiam indicar que ela se afasta da perspectiva tradicional
de ensino de lingua inglesa que estd enraizada na pratica da traducdo de textos e
palavras e ao ensino de gramatica, mas, veremos, no capitulo cinco, que isso nao
acontece.

Por fim, ressaltamos que a presenca de questdes que favorecem a identificacao

de informagdo predominantes no material didatico estdo relacionadas ao modelo

(19909
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autbnomo de letramento, uma vez que sdo enfatizados aspectos individuais de leitura
(o cédigo linguistico) sem que o contexto social seja considerado.

Como vimos, nas atividades de ativacdo de conhecimento de mundo
identificamos trés tipos de questdes que representam duas concepcdes diferentes de
leitura, descendente e (socio)interacional. As questdes do primeiro tipo estédo
relacionadas ao autdnomo de letramento, uma vez que também enfatizam apenas um
aspecto da leitura, o conhecimento de mundo do leitor. O segundo tipo também esta
relacionado ao modelo autbnomo de letramento, haja vista que a exploracdo da
interacdo entre leitor e texto, em que o primeiro interage com o0 segundo trazendo seu
conhecimento de mundo e o segundo fornece pistas linguisticas para expressar algo,
ndo concebe leitura como uma prética social. No entanto, no terceiro tipo, em que se
entende interacdo considerando também os aspectos sociais do processo de leitura, €
exigido do aluno um posicionamento ativo diante do texto, uma vez que a leitura é
inserida no contexto social, portanto, € concebida como pratica social. Nesse tipo, ha
um direcionamento para o modelo ideol6gico de Street (1984).

Em resumo, constatamos que 0s cinco tipos de atividades de leitura presentes
no material didatico proporcionam uma Unica préatica de letramento, a do letramento
escolar. Elas também indicam a presenca das concepcdes ascendente, descendente e
(sécio)interacional de leitura (perspectivas estruturalista, psicolinguistica e
interacional), haja vista que a atividade mais presente € a de localiza¢éo e reproducéo

de informag0des e a de ativagédo de conhecimento de mundo.
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CAPITULO V
PRATICAS DE LETRAMENTO PROPORCIONADAS NAS AULAS E A CONCEPCAO

DE LEITURA PREDOMINANTE

Ao analisarmos as aulas visamos responder as seguintes questdes: que
praticas de letramento sdo proporcionadas nas atividades de leitura na sala de aula de
lingua inglesa? Que concepcao(des) de leitura sédo predominantes nas aulas?

Para responder a essas questdes, foram gravados, transcritos e analisados
cinco encontros em um total de 9 horas e 45 minutos de aula de leitura (vide Anexo E).
Dividimos esse capitulo em dois momentos que indicam as atividades relacionadas as
diferentes concepgbes de leitura. Dessa forma, as atividades de leitura nas aulas
foram classificadas como favorecendo tanto a ativacdo de conhecimento de mundo

guanto a traducao.

5.1 Atividades de ativacdo de conhecimento de mundo

As atividades de ativacdo de conhecimento estdo presentes em todas as aulas
analisadas. Elas surgem de duas maneiras: uma que exige apenas a ativacdo do
conhecimento de mundo do aluno-leitor para a identificacdo de informag&o ou para
despertar a curiosidade do leitor e outra que exige a interagdo do aluno com aspectos
sociais e discursivos relacionados ao texto.

Os exemplos 1 e 2 abaixo mostram atividades de ativacdo de conhecimento de

mundo que favorecem a identificacdo de informacédo no texto:
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Ex.1

P i 54 (+) vejam a foto ai (+) vejam a foto ai/ que foto é essa ai? (+) tem uma pessoa/ olhando
0 que?/ onde é que ela esta?

A, Escolhendo sapato

P 1 Escolhendo o sapato dele né? Quando a gente vai escolher sapato em uma loja o que é
gque o vendedor pergunta a gente? (+) depois que a gente escolhe?

A,1 Qual o numero

P 1 Qual é o nimero? Qual é o seu tamanho ndo é?

A,1 E qual é a cor que vocé quer/ qual é a cor

P i Entdo/ EM INGLES pra gente perguntar o nimero/ é o titulo do nosso texto olhe (+) ((a
professora escreve o titulo no quadro)) what (+) size (+) what size/ do you wear?

(Aula 1, linhas 1-11)

No segmento acima percebemos a preocupacdo da professora para que 0s
alunos entendam o titulo T What size do you wear? 1 do texto trabalhado (P i Entao/
EM INGLES pra gente perguntar o nimero/ é o titulo do nosso texto), sem traduzi-lo,
ela procura explorar o conhecimento de mundo dos alunos (P i Quando a gente vai
escolher sapato em uma loja 0o que é que o vendedor pergunta a gente?). Vé-se,
entdo, que a énfase no conhecimento de mundo dos alunos ativado pela imagem do
texto 3 (Anexo B, p.102) indica a presenca da concepcao de leitura descendente, pois,
embora a professora parta da imagem, ela prioriza o processamento descendente ao
fazer uso intensivo e dedutivo de informagdes néo visuais, como pontua Melo (2005, p.

76)

O processamento descendente € uma abordagem nao linear, que faz uso
intensivo e dedutivo de informacdes ndo visuais (...). Nele, a compreenséo é
vista como sendo impulsionada pelo leitor e ndo pelo texto.

Ainda na mesma aula, em outro momento, a professora procura ativar o
conhecimento de mundo dos alunos sobre os diferentes nimeros de sapatos
relacionados a diferentes paises. Mas ao invés de fazer uso dos calcados dos proprios
alunos como exemplo, o que poderia ter causado um efeito maior de curiosidade, uma
vez que partiria de algo concreto, ela se utiliza de perguntas das quais os alunos ter&o

de recorrer a informacdes mais abstratas. Vejamos os fragmentos da aula 2 abaixo:
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Ex 2:

P i Isso é o vendedor que pergunta a gente né? What size do you wear?/ vocés acham/ vocés
acham que o numero/ alids quando vocés pedem um sapato tem diversos nimeros nao
tem? assim/ em pais tal o nimero é tal/ Estados Unidos no Brasil tem um numero
diferente por que sera que tem um ndmero diferente A,?

((barulho))
P i Normalmente vem assim brasil nimero tanto
Ai E

Pi E:: USA que é Estados Unidos vem outro nimero
(...)

P 7 Nao é assim que vem? por gue sera gue vem assim?/ num sapato vem trés numeros
diferentes por qué?

A, Por causa do tamanho do pé da gente professora

P i Hein gente?

Azi Porque la eles calcam um pé diferente aqui é outro

P i Porque aqui tem uma certa medida pra/ pra/ é::: os calcados estados unidos tém um
padrdo né? Estados Unidos tém um padrao e/ outro pais

(Aula 1, linhas 13-20 e 25-31)

Vemos, neste segmento, sobretudo nos fragmentos sublinhados, que a
professora ndo faz com que os alunos reflitam sobre a razdo das diferentes
numeracdes de sapatos dos paises, o que poderia facilitar o engajamento discursivo
do grupo, uma vez que ativaria ganchos cognitivos e sociais, colaborando no processo
de leitura; objetivo da ativacdo de conhecimento de mundo, como defendem os PCN-

LE (1998, p. 90)

No que se refere ao ensino da compreenséo escrita em Lingua Estrangeira,
para facilitar o engajamento discursivo do leitor-aluno, cabe privilegiar o
conhecimento de mundo e textual que ele tem como usuario de sua lingua
materna, para se ir pouco a pouco introduzindo o conhecimento sistémico.

As perguntas, entdo, se transformam em um jogo de adivinhacdes, em que os alunos
vao arriscando respostas (A, 1 Por causa do tamanho do pé da gente professora e Az
i Porque la eles calcam um pé diferente aqui é outro) até que a professora resolve
explicar que cada pais tem seu padrdo de medida (P i Porque aqui tem uma certa
medida pra (...) os calcados).

As perguntas também proporcionam pratica de letramento escolar, uma vez que

sdo questdes cuja finalidade é identificagdo da informacdo no texto (titulo e tabela,
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respectivamente), sem que haja a preocupacdo de desenvolver o letramento nas
diversas instancias sociais, além da escola.

Algumas vezes (vide o segmento de aula abaixo) o incentivo a ativacado de
conhecimento de mundo acontece sem aparentemente ter objetivo de identificar
informacdes no texto, mas talvez para provocar a curiosidade dos alunos no assunto

do texto, haja vista que a professora |1é as questdes sem parar para discutir as

respostas dos alunos.

Ex3:

P i Sobre as drogas? (+++) entdo é algo falando sobre as drogas nao é isso? (+) ai as
instrucdes sdo as seguintes leia silenciosamente (+) pense sobre as respostas (+++) e
responda para si (+) entdo tem cinco perguntas ai que vocés vao ler silenciosamente (+)
cada um em seu cantinho e pensando em que respostas vocés teriam para essas cinco
perguntas

o
—1\:_/

Terminaram de ler ai? (+++) ((A professora reclama novamente com os alunos)) as
perguntas eu vou ler aqui e vou dizer a segunda instrucao né? (+) o que vocé sabe sobre
drogas? Entdo cada um ai ja ativou seu conhecimento sobre drogas (+) o que é
considerado droga pra vocé?
A;1 Uma bebida alcodlica
Az Um produto::: quimico
((Risos))
P 1 Ai essa terceira quais sao alguns efeitos de drogas diferentes?
As Bem legal
P i E a quarta questdo vocé pode pensar em trés razoes que fazem as pessoas usarem
drogas?
Ag1 A influéncia do
(Aula 4, linhas 3-7 e 15-26)

Mesmo sabendo que ndo precisavam responder, os alunos participam da aula
mostrando interesse em dizer para a turma o que sabem ou pensam sobre 0 assunto.
De forma contraditéria, por um lado, as questdes elaboradas pela professora mostram
uma concepcao de leitura diretamente atrelada a concepcdo descendente, em que o
conhecimento de mundo do leitor e as hipGteses levantadas pelo mesmo sdo os
Unicos aspectos priorizados no processo de leitura. Ainda que as opinides ndo tenham
sido discutidas, percebe-se que ha o interesse que o aluno pense, mesmo que seja

para si, sobre que resposta daria as questdes (P - entdo tem cinco perguntas ai que
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vocés vao ler silenciosamente (+) cada um em seu cantinho e pensando em que
respostas VOCEés teriam para essas cinco perguntas).

H& momentos, no entanto, em que a pratica de ativacdo de conhecimento de
mundo provoca a discussao sobre o assunto. No caso da aula 3, verificamos alguns

exemplos que ilustram tais momentos:

Ex 4:

P 1 (O que vocés fazem) Pra escolher um filme?
Agi Oxen tem que olhar

([

Asi Ler alegenda atras
P11 Le::ralegenda atras é?
Az Pra ver se ele tem o negdcio (+) se num for o caba hum leva
P 1 Vocés escolhem a partir do que vocés veem no verso do DVD?
A, Nao (+) pela capa
(...)
P i O/ entdo vejam soO/ esse texto que vocés léem/ pra:::/ no verso do DVD ou fita/ é
chamado de sinopse
(Aula 3, linhas 1-8 e 16-17)

Nesse segmento de aula, para trabalhar o género sinopse, a professora parte do
conhecimento de mundo dos alunos sobre a sua utilizacdo, sem identifica-lo pelo
nome. A ndo identificacdo imediata do género deixa os alunos livres para falarem o
gue eles fazem para escolher um filme ao se deparar com a caixa da fita VHS ou do
DVD, e essa liberdade provocou uma discussdo sobre uma pratica social de leitura
gue vai para além da escola, a leitura da sinopse ou da imagem da capa para a
escolha de um filme (A; 1 Ler a legenda atrds e A, T Nao (+) pela capa). Apesar de
promover a discussdo de uma pratica social, o exemplo acima nao pode ser
considerado uma pratica de letramento que va além da escola, uma vez que ndo
houve qualquer incentivo a realizacao ou concretizacdo de praticas letradas presentes
fora da escola, como, por exemplo, a leitura da sinopse de alguns filmes para ser
escolhido um a ser assistido pelos alunos ou a leitura da sinopse de um filme que

estivesse passando no cinema.
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O exemplo 5 mostra que a exploracéo da ativacdo de conhecimento sobre o0 uso
da sinopse ao escolher um filme indica a presenca da concepc¢éo interacional de
leitura, ja que a atividade nao € incentivada com a Unica finalidade de identificacdo de
informacé@o no texto, mas vai além, como indicam os fragmentos sublinhados. Os
alunos defendem os seus pontos de vista, como mostra a continuacdo da discussao
iniciada com a pergunta da professora (P i (O que vocés fazem) pra escolher um

filme?):

EXx5:

AsT Quando for um que vocé nunca assistiu/ vocé vai fazer o que?
AzT7 Oxen eu vou ler atras pra ver

A; 1 Nao/ olha sé pela capa

P 1 Olhe sé pela capa

AzT A capa nao fala nada néo

(Aula 3, linhas 53-57)

Outro exemplo de ativacdo de conhecimento de mundo, também relacionado a
género textual, nesse caso uma propaganda, estad na aula 2, quando a professora se

utiliza de questdes que situam o texto no seu contexto social.

EXx6:

P i Entdo pela propria figura/ vocés conseguem/ deduzir que é uma propaganda né? (++) o
que é gue vocés acham assim quando o produtor faz uma propaganda o que é que ele vai
explorar? O gue é que ele vai dizer nessa propaganda sobre o seu produto?

A; T Diz que o produto € bom faz bem

(Aula 2, linhas 20-24)

Ao explicar a fase da pré-leitura, os PCN-LE (1998, p. 92) sugerem que o
prof essor trabalhe quest»es para fAsituar o text
virtual, quando e onde foi publicado e com que propésito (a quais interesses serve), de
modo a evidenciar a |l eitura como wuma pr 8tica
exemplo 6, que a professora incentiva a reflexdo sobre a fungdo social de uma

propaganda (P i (...) o que é que vocés acham assim quando o produtor faz uma
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propaganda o que é que ele vai explorar? O que é que ele vai dizer nessa propaganda
sobre o seu produto?), enfatizando que o texto se trata de uma propaganda e
instigando os alunos a pensarem sobre a funcdo social desse género textual, como
mostra o fragmento sublinhado. Para tanto, ela deixa implicito que existe um objetivo
(ou objetivos) a ser(em) alcancado(s) quando escrevemos. No caso da propaganda, o
objetivo sera de vender o produto, portanto, esse sera sempre elogiado, como
responde o aluno (A; 1 Diz que o produto é bom faz bem). Entendemos, assim que
houve, no segmento mostrado acima, um exemplo de concepc¢do de leitura como um
processo sociointeracional.

Embora nesse momento da aula a professora ofereca uma abertura para um
posicionamento critico do aluno diante da funcdo social de uma propaganda, mais
adiante, percebemos que o objetivo da atividade proporcionada € a leitura do texto de
forma tradicional a aula de LE, na qual os alunos devem ler, sublinhar palavras
cognatas e conhecidas e, por fim, dizer o que entenderam, como revela o exemplo 7,

retirado da mesma aula:

Ex7:

P i (...) entdo sabendo do titulo e::: a figura ja ajudando/ ja::: predizendo o que é que/ pode
conter no texto e sabendo que é uma propaganda ai vocés vao fazer uma primeira leitura e vao
sublinhando/ as palavras que se parecem com portugués/ e as gue vocés conhecem ta certo?/
agora sublinhem de grafite (++) ndo de caneta (+) e depois dessa leitura/ vocés vao me dizer o
que foi gue vocés compreenderam

((Os alunos fazem a leitura silenciosa)) ((1 minuto e 45 segundos depois))

(Aula 2, linhas 64-70)

Depois que os alunos terminam de fazer o que a professora pede, um longo
segmento se segue (vide Anexo E, p.125, 1.71), no qual varios alunos dizem em
portugués as palavras cognatas e conhecidas. Isso nos indica que a pratica de
letramento proporcionada € a do letramento escolar. No entanto, devemos lembrar que
essa atividade de leitura pode influenciar no comportamento dos alunos-leitores diante

de um texto também fora de sala de aula.
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Como pode ser constatado abaixo, o incentivo a ativacdo de conhecimento de
mundo também acontece através da exploracdo de informagfes visuais. Nesse
momento, a professora alinha-se ao que defendem os PCN-LE (op. cit.), quando
incentivam a exploracéo de figuras como uma maneira de sensibilizar o aluno sobre os

possiveis significados que podem surgir no processo de leitura. Vejamos o exemplo 8:

Ex8:

P i Entdo vejam s6 (+) vejam ai essa foto (+) vocés vao comecar pela seguinte parte desse
menino ai (+) o que é que esse menino ta fazendo?

Az Fumando maconha

AsT Com uma chupeta na boca e cheirando um pouquinho de cola

P 1 Vocés acham isso ai é::: chocante ou é comum?

Az E comum demais

Agi Normal

A:1 Chocante

P i E comum? Uma crianga Chu/ é::: com uma chupeta e::: um cigarro?

A; i E comum professora (+) la perto de casa os meninos quando nascem os pais ja fica
jogando a fumaca assim na cara dele (+) assim pra ele se acostumar

(Aula 5, linhas 1-11)

A pergunta de ativagdo de conhecimento de mundo feita pela professora &
direcionada aos efeitos de sentido que a figura faz surgir. Muito embora ela dé opc¢bes
de interpretagéo (P i Vocés acham isso ai é::: chocante ou € comum?), direcionando a
leitura, os alunos se expressam de outra forma, seja utilizando outro termo, ndo dado
pela professora (Ag i Normal), sejam ndo se contentando em responder com uma
palavra e explicando a raz&o de sua resposta (A;i E comum professora (+) & perto
de casa 0s meninos quando nascem os pais ja fica jogando a fumaga assim na cara
dele (+) assim pra ele se acostumar).

Ao trabalhar as imagens presentes nos textos, a professora mostra, ainda que
de uma forma implicita, que o texto ndo-verbal ndo esta atrelado ao texto verbal sem
uma razdo, existe um motivo para tanto, e o leitor deve fazer uso dessas informagdes
visuais como algo que faga parte da construcdo de sentidos. O exemplo 9 mostra o
momento que a professora questiona aos alunos o motivo da escolha de uma crianga

para um texto que diz respeito ao fumo.
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EXx9:

P i Ai 6 é:: o que é que vocés podem me dizer ai? Com relagéo a essa essa escolha de uma
crianca pra fazer uma campanha contra cigarro? Por que uma criangca? Vejam ai o que é
que vocés conseguem responder

A; T Porque (+) é assim professora o pai vendo aqui né? uma campanha assim ele vai
perceber assim pra ele nao incentivar porque o filho ta mais (+) talvez assim (+) sei la

(Aula 5, linhas 142-147)

Com a pergunta da professora, o aluno (A;) demonstra perceber o componente
apelativo ao ponderar que aquela foto pode sensibilizar um pai de familia fumante e
fazer com que ele perceba que, ao fumar, ele pode incentivar a crianca a fazer o
mesmo.

As duas atividades de leitura mostradas nos exemplos 8 e 9 sdo demonstracdes
da presenca da concepcéo discursiva de leitura, pois aspectos discursivos emergentes
do texto e seus efeitos de sentido sdo explorados. Atividades como essas devem estar
presentes nas aulas de leitura em lingua inglesa, haja vista que elas abrem espaco
para que se promova a consciéncia critica do aluno diante do texto.

Entretanto, consideramos que essas atividades também favorecem apenas a
pratica de letramento escolar, ja que foram elaboradas para nao ultrapassarem as
limitacbes da escola, pois ndo é realizada qualquer conexao com praticas de
letramento n&o-escolar, como, por exemplo, a elaboragdo de panfletos impressos
sobre o fumo para circularem na escola, na comunidade ou mesmo na internet. Mas
defendemos que tais atividades devem ser incentivadas nas aulas de leitura em lingua
inglesa, pois elas evidenciam que ensinar a habilidade de leitura n&o significa apenas
traduzir ou copiar informacgfes pelo texto e podem contribuir na formacdo do leitor
critico ou no que os PCN denominam de cidadania critica.

Em todas as aulas analisadas percebemos a presenca de perguntas que
estimulam a ativacdo de conhecimento de mundo sem a necessidade de leitura do
texto. Isso nos remete a concepcao descendente de leitura, uma vez que aspectos

cognitivos sdo priorizados; e outras favorecem a pratica de leitura no seu uso social,
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remetendo-nos a concepcdo de leitura como um processo interacional entre
leitor/texto/autor considerando aspectos sociais.

Diante do que foi analisado nesta sec¢éo, concluimos que mesmo nas atividades
que consideram aspectos sociais e discursivos no processo de leitura, a pratica de
letramento proporcionada é a do letramento escolar, pois em todas as aulas, houve o
interesse apenas em fazer com que os alunos lessem o texto trabalhado e nao torna-
los letrados em instancias onde circulam os géneros trabalhados. Na aula em que foi
trabalhada a propaganda do suco, por exemplo, ndo houve um momento de discussao
sobre o género propaganda, como ele € composto, que outras propagandas os alunos
ja leram, se e como eles costumam ler propagandas. Ou seja, um trabalho
relacionando, de fato, as praticas sociais de leituras dos alunos com o texto que seria
lido logo apos. Dessa forma, entendemos que a préatica de letramento escolar € a
Unica presente nas aulas de lingua inglesa analisadas. Sabemos, contudo, que essa
conclusdo a que chegamos nao precisa ser criticada (também ndo € isso que
queremos), mas acreditamos que as praticas de letramento promovidas na escola
podem ser conjugadas com as praticas de letramento nao-escolar, uma vez que a
funcéo da escola, no que diz respeito ao ensino de linguas, é preparar os alunos para
a consciéncia critica através do engajamento discursivo (PCN-LE, 1998). Acreditamos
gue a preparacao da consciéncia critica se faz quando relacionamos o objeto de

ensino a questdes sociais relevantes aos alunos, a comunidade local e global.

5.2 Habilidade de Tradugé&o

A traducdo da lingua inglesa para a portuguesa esteve presente em todas as
aulas analisadas. Tipicas do ensino de linguas estrangeiras, principalmente em aulas
de leitura, uma vez que o aluno geralmente ndo domina o codigo linguistico da lingua
alvo, as atividades de traducdo foram promovidas pela professora oralmente. O
exemplo 10 demonstra o momento que a professora esté trabalhando cada sentenca

do texto da aula 1:
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Ex. 10:

P 1 There is not a universal system universal parece com o que?
AT Universal? Mundo?
P 1 System parece com o que? A segunda pa/ a primeira palavra ai da segunda linha?
A1 Sistema?
P 1 Sistema universal for sizes/ sizes que ta aqui ((mostra o titulo do texto escrito no quadro))
A;1 NUmero? Tamanho?
P i Entdo/ ndo ha um sistema universal/ alias/ é/ ndo ha um sistema universal in clothes/ and
footwear/ footwear vocés disseram que era sapato nao foi?
(Aula 1, linhas 145-154)

Nota-se que a professora trabalha a traducgéo do inglés para o portugués palavra
por palavra, indicando que, para ela talvez seja necesséario a decodificacdo de todas
as palavras do texto para que o mesmo seja compreendido. O que nos chama a
atencao é que € a professora quem vai dando sentido ao texto (P i Entdo/ ndo ha um
sistema universal/ alias/ €/ ndo ha um sistema universal in clothes/ and footwear/
footwear vocés disseram que era sapato nao foi?) e ndo os alunos. Para esses, fica a
funcdo de traduzir as palavras cognatas ou parecidas com portugués. O jogo de
adivinhagéo fica explicito nas respostas de A; que aparecem sempre como duvida
expressa em forma de pergunta (Universal? Mundo? / Sistema? / Numero?
Tamanho?).

Enfatizamos aqui que ndo nos cabe considerar errado o uso da traducdo nas
aulas de leitura, mas nos cabe advertir que é necessario que o professor saiba o
momento de fazé-lo, ja que, as vezes, a inferéncia, seja pelo conhecimento de mundo,
seja pelo linguistico pode substituir o trabalho de tradugcdo. Ademais, seria
interessante problematizar a fungdo da tradugcdo nesse contexto, se o objetivo for
mostrar a importancia da mesma, a selecdo de alguns trechos do texto em que a
tradugcdo seria necessaria poderia ser uma maneira de trabalha-la. No entanto, é
possivel verificar, na continuagdo do segmento anterior (vide Anexo E, p.119-121), que
a traducéo se prolonga por toda a aula. O trabalho excessivo com a traducdo, sem
qualqguer momento para refletir a sua importéancia, indica que uma vez decodificado o

texto, a leitura esta concluida.
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Na aula 2, ao trabalhar com o anuncio publicitario de um suco de laranja,
evidenciamos que a professora tenta fazer com que os alunos traduzam o titulo do

texto:

Ex. 11:
P i O que é que vocés podem me dizer mais sobre esse titulo?// Tupi Orange juice.
A1 O que é Tupi?
P 1 O que seria orange juice?
Asi Laranja
A, Laranja ndo sei o que
A, 1 Suco de laranja
P i Suco de laranja/ muito bem/ ai vem aqui Tupi seria o que? A gente tem refrigerante ai tem/
cola/ guarand /no caso ai seria
(Aula 2, linhas 53-61)

Para trabalhar o titulo, a professora pede para que os alunos traduzam orange
juice. Como A; ndo entende o que significa Tupi, a professora faz alusdo a diferentes
marcas de refrigerantes (P i Suco de laranja/ muito bem/ ai vem aqui Tupi seria o
gue? A gente tem refrigerante ai tem/ cola/ guarand /no caso ai seria), esperando que
o aluno percebesse que se orange juice € o sabor do suco, Tupi juice seria a marca do
suco.

Algo que nos chama a atencdo é que a professora parece acreditar que é
necessario passar pela decodificagdo do cédigo linguistico para entender o texto,
guando na verdade, na foto do anuncio, fica claro que o produto que esta sendo
comercializado é o suco de laranja Tupi.

Algo que estd sempre presente nas aulas analisadas é a identificacdo de
cognatos. Nesse momento, sempre que a professora terminava de trabalhar a

ativacdo de conhecimento de mundo, ela pede aos alunos que facam uma leitura

silenciosa para identificar palavras cognatas, como mostram os exemplos 12 e 13.
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Ex12:

P i Poderia ser a marca do produto né (+) entdo sabendo do titulo e::: a figura ja ajudando/ ja::
predizendo o que é que/ pode conter no texto e sabendo que é uma propaganda ai vocés
vao fazer uma primeira leitura e vao sublinhando/ as palavras que se parecem com
portugués/ e as que vocés conhecem ta certo?/ agora sublinhem de grafite (++) ndo de
caneta (+) e depois dessa leitura/ vocés vdo me dizer o que foi que vocés compreenderam

(Aula 2, linhas 64-69)

Ex13:

P i Isso € uma sinopse né?/ tem a sinopse aqui do filme/ e a sinopse ta aqui (+) ampliada (+)
estdo mudadas algumas/ algum (+) esse texto aqui ndo é conforme (+) foi mudado um
pouco (++) agora eu quero que vocés (+) leiam esse texto que foi (+) ampliado no circulo
né AL?

Asi E

P i Eu quero que vocés leiam e sublinhe as palavras gue parecem com o portugués (+) e as
gue vocés conhecem (+) fagam isso agora (+) quem nédo tem o livro forme duplas

(Aula 3, linhas 95-102)

A identificacdo de cognatos no texto € um tipo de atividade que pode estar
relacionado ndo apenas a concepcdo ascendente, mas também a interacional de
leitura, no sentido do dialogo entre texto e leitor. Portanto, essas atividades sao
promovidas para incentivar a inferéncia. Dessa forma, ao ler, o leitor ativa seu
conhecimento prévio e, servindo-se de palavras cognatas, faz com que o processo de
leitura gere possiveis significados. No entanto, na aula 3, apesar de ter pedido para
gue os alunos identificassem as palavras cognatas, o processo de leitura foi reduzido
a decodificacdo, o que compromete o processo de inferéncia.

Ex14:
P 1 Na primeira linha (+) Deep in the Egyptian desert e ai?

A, Da pra entender qual?
A,1 Deserto do Egito

P i Egyptian
A;i E Egito?
P i Desert

((Barulho))

P i Aitem ai Deep (tem um significado) né? (+) ai tem mais o qué 6 a few people searching for
a long-lost treasure? (+) e ai tem alguma coisa que parece com portugués? (+) o que é
que vocés diriam de treasure?

((Barulho))

Asi Tesouro

P i Tesouro (+) entdo parece né?

A;1 Mas é tesouro ou ndo?

Agi E homi

P 1 Unearth (+) e::: 0 que mais ai? Ai tem (+) a three thousand year old legacy of terror

(Aula 3, linhas 122-138)
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Analisando o exemplo acima, percebemos que a professora vai listando as
palavras (Egyptian, desert, deep, treasure) cuja traducdo os alunos devem realizar.
Algumas das traducdes sdo fornecidas, outras ndo. No entanto, tais traducbes vao
sendo deixadas para tras e outras palavras aparecem para serem traduzidas. Esta
sequéncia de traducdes nos mostra a importancia exagerada que é dada ao
conhecimento lexical, enquanto o processo inferencial, seja através da lingua, seja
através do conhecimento de mundo dos alunos sobre o filme, seja negligenciado.

Nos exemplos que se seguem, é perceptivel o trabalho da tradu¢cdo como um
processo linear em que s6 entendemos uma sentenca quando entendemos todas as
palavras que a compde. O texto é visto como um objeto determinado cujo sentido deve
ser dele extraido. O exemplo 15 mostra a preocupagdo com a traducdo de algumas
palavras, e a traducdo da sentenca é dada na prépria pergunta feita.

Ex15:
P i Causa (+) destroi (+) destr6i seu? (+) brain (+) seu cérebro né? (+++) health e sex
performance parece com o que?
Azl Sex é sexo (+++) sexo ndo tem performa
P i Performance sexual (+) entdo destréi o qué? seu cérebro salude performance sexual e
appearance (+) appearance
(Aula 4, linhas 554-558)

A professora faz uso de perguntas com o objetivo de fazer com que os alunos
adivinhem o sentido da palavra. O segmento abaixo apresenta um momento que

exemplifica tais perguntas.
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Ex16:

P 1 Ai diz o seguinte aqui 6 keep away from cigarettes o que sera que quer dizer isso ai?

(...)

P 7 Vocés nunca assistiram desenho animado que tem assim um (+) vamos dizer assim é:::
keep out? ja assistiram desenho animado que tem essa palavra keep out? ((A professora
escreve no quadro as palavras keep out)) ninguém assistiu?

Az1 Néo

P i Por exemplo se vocés comecar a assistir os Simpsons la::: naquela usina né? a proposito
alguém assistiu Os Simpsons no cinema?

Agi Néao

()

P i E né? bom (+) keep out seria a mesma coisa que keepaway ( ( Escreve no
awayo6))

A;1 Mas isso ai nao da em nada professora que é tudo a mesma coisa ai

P i Quando vocé chega por exemplo naquelas zonas de perigo (+) vamos dizer assim usina
elétrica

A;1 Cuidado

P 1 Ai vaiter o qué?

A; T Danger

A,1T Danger

P i Danger que é perigo ou entao

AzT Cerca elétrica

P i Afaste-se mantenha distancia afaste-se né?

(Aula 5, linhas 14-40)

Vé-se nesse segmento as varias tentativas de a professora fazer com que os
alunos compreendam ou decodifiguem a expressao keep away. Ela remete a situagéo
da placa com a expressao keep out na usina do desenho Os Simpsons. No entanto,
ela ndo consegue fazer com que os alunos fornegam uma traducéo para a expressao,
uma vez que os alunos também n&o sabiam o que significa keep out (P i E né? bom
(+) keep out seria a mesma coisa que keep away e A; 1 Mas isso ai ndo d4 em nada
professora que € tudo a mesma coisa ai). Ela recorre entdo a ativacdo de
conhecimento sobre placas que ficam em zona de perigo (P i Quando vocé chega por
exemplo naquelas zonas de perigo (+) vamos dizer assim usina elétrica), mas os
alunos remetem a palavra perigo (danger). Finalmente, a professora afirma que keep
awaysi gni fic@b6o@fua®tmant linftad0).di st ©nci ad

A visdo ascendente de leitura ndo cogita a existéncia de varios sentidos, mas

apenas de um, aquele defendido pelo autor através do texto. Segundo Scaramucci

(1995, p.12), fessa Vvis«o (a ascendente)

origem de todas as pistas para se chegar ao significado, apostando na inviolabilidade

quadr o

(

cCOonNnCce
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da palavra e no senti do daiLE paraalingua m&ternaengt i c a

aulas de lingua estrangeira é muitas vezes necessaria, mas a forma como €
trabalhada pode indicar, e nas aulas analisadas indicam, a presenca da concepcao de
leitura ascendente, em que um sentido literal e Unico é enfatizado.

A pratica da traducéo trabalhada nas aulas proporciona a pratica de letramento
escolar. No entanto, a traducdo também pode ser concebida como uma pratica de
letramento ndo-escolar, uma vez que muitas vezes precisamos fazer uso dela para
podermos compreender textos que circulam na sociedade, como, por exemplo, as
instrucbes em um manual. Caso ele ndo venha em portugués, para manusear o
aparelho corretamente, devemos traduzir algumas informacgdes.

Portanto, para trabalhar a traducdo com o objetivo de proporcionar préaticas de
letramento ndo-escolares, pode-se promover situagdes reais em que essa habilidade
seja requerida, como, por exemplo, o trabalho com formularios de cadastros de sites
internacionais, a leitura de instrugbes em manuais para o uso de algum aparelho, a
leitura de alguma informacg&o em um r6tulo de produto importado.

Diante dessa analise realizada na presente se¢do, concluimos que as atividades
de leitura das aulas analisadas proporcionam praticas de letramento escolar,
limitando-se ao letramento autbnomo, apesar de percebermos, as vezes, a presenca
de uma preocupacdo com aspectos sociais e discursivos relacionados aos temas. As
concepgOes de leitura que estdo relacionadas a tais praticas sdo a ascendente e a
descendente, tendo a presenca, ainda que de forma mais timida, das concepcdes

interacional e discursiva de leitura.

da
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CONSIDERACOES FINAIS

Nesta sec¢do, tecemos algumas consideracdes sobre os resultados da andlise
dos dados, avaliamos a contribuicdo de nossa pesquisa para a area de ensino e
refletimos sobre o nosso papel como educadores e como professores de lingua
estrangeira, mais especificamente.

Baseados na proposta dos PCN-LE (1998) quanto ao ensino de lingua inglesa e
nas teorias de letramento, problematizamos a questdo das praticas de letramento
proporcionadas pelas atividades de leitura propostas no material didatico e nas aulas
de lingua inglesa, assim como a questdo da concepcdo de leitura predominante.
Diante da analise do material didatico e das aulas de leitura gravadas chegamos a
alguns resultados que geraram algumas reflexdes.

No capitulo IV desta dissertacdo, analisamos o material didatico utilizado, que
foi composto pelo volume didatico e por um material extra selecionado e elaborado
pela professora. Nesse capitulo, visamos responder a seguinte questdo: que praticas
de letramento s&o proporcionadas pelo material didatico e qual(is) concepcgéo(des) de
leitura é (sao) predominante(s) no material didatico de lingua inglesa? Para responder
a tal questao, investigamos as atividades propostas nesse material e verificamos que a
maior parte delas presentes no volume didatico favorece a identificacdo de
informacgdes explicitas (59%). Ja as atividades presentes no material extra favorecem
a ativagdo de conhecimento de mundo (54%).

Diante desses resultados, constatamos que as atividades de leitura do volume
didatico apresentam uma relagéo direta com a concepcao de leitura ascendente, uma
vez que, ao favorecerem a identificacdo de informacdes explicitas no texto, indicam
uma concepcdo de leitura simplificada a decodificagdo, desconsiderando outros

fatores que estdo envolvidos no processo de leitura, como aspectos sociais,
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ideoldgicos e discursivos. A concepcao descendente ainda surge de maneira timida
através de atividades de ativagcao de conhecimento de mundo.

Ja nas questdes do material extra, identificamos a presenca predominante das
concepcgdes descendente e interacional de leitura. Relacionamos as atividades de
ativacdo de conhecimento de mundo com a concepcao descendente, a medida que ha
algumas questbes que exigem apenas a opinido do aluno, sem que ele precise ler o
texto. Nesse caso, € valorizado apenas o conhecimento do leitor sobre o assunto. Ha
também questBes que requerem a ativacdo do conhecimento de mundo do aluno
através do dialogo entre leitor e texto. Portanto, essas questdes estdo relacionadas a
concepcédo interacional de leitura. ldentificamos, ainda, as questdes que requerem o
dialogo entre texto e leitor considerando também o0s aspectos sociais presentes no
processo de leitura, pois texto, leitor e autor sdo inseridos no contexto social.
Relacionamos essas questfes também a concepc¢ao (socio)interacional de leitura, haja
vista que para alguns tedricos a concepcao interacional deve considerar aspectos
sociais presentes no processo de leitura.

Considerando a presenca predominante das concepc¢fes descendente e
(sécio)interacional de leitura no material extra (e ndo da ascendente, como
identificamos no volume didatico analisado) e considerando o fato de ndo termos
encontrado nenhuma atividade de traducdo, sugerimos haver uma tendéncia da
professora em se afastar da concepcao de ensino de leitura em lingua inglesa como
sinbnimo de traducao e identificacdo de informacdes explicitas no texto, uma vez que
o material extra foi selecionado e elaborado por ela, porém, na prética, vemos, através
das transcricdes que ha muita traducdo, levando-nos a entender que a leitura é
considerada sinénimo de decodificacdo e o letramento limita-se ao auténomo.

Tendo como base a afirmacao de Kleiman (2004) sobre praticas de letramento,
em que ela indica que as praticas de letramento sdo determinadas pelas condicdes
efetivas de uso da escrita e pelos seus objetivos, concluimos que, ante as atividades

que exploram aspectos presentes no processo de leitura (informagBes explicitas,
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conhecimento prévio, etc.), mas ndo promovem reflexdes sobre o uso social desses
aspectos, o unico tipo de pratica de letramento proporcionado pelo material didatico
a prética do letramento escolar, j& que essa costuma nao ultrapassar os limites da sala
de aula.

No capitulo V, procuramos responder a seguinte pergunta: que praticas de
letramento s&o proporcionadas nas aulas e que concepclBes de leitura sao
predominantes? Para responder a essa questdo, analisamos cinco encontros nos
gquais se realizaram aulas de leitura em lingua inglesa. Em todas as aulas analisadas,
identificamos a presenca de atividades de traducdo, assim como a presenca de
atividades de ativacdo de conhecimento de mundo.

As aulas analisadas indicam a presengca da concepcdo ascendente, da
descendente e da (sécio)interacional de leitura. Sabemos que as atividades de
traducdo estdo presentes ndo s6 na concepgdo ascendente, mas também na
interacional e na discursiva, haja vista que essas concepc¢des ndo descartam o
aspecto lexical do texto. No entanto, relacionamos tais atividades proporcionadas nas
aulas com a concepcdo ascendente de leitura, devido a maneira como essas
atividades foram trabalhadas, a saber, de forma unilateral, da professora para o aluno,
além de que a traducéo é trabalhada nas aulas com um fim em si mesma e ndo com
uma finalidade social, sinalizando a presenca do letramento autdnomo. A traducéo das
palavras é pedida e fornecida, muitas vezes, pela professora. Ha pouco espacgo para
que os alunos sintam a necessidade ou a curiosidade de procurar por significados
possiveis para as palavras ou para o incentivo a inferéncia. Como é a professora
guem indica quais palavras devem ser traduzidas e qual a traducdo deve ser dada,
concluimos que existe a crenca do sentido Unico fornecido pelo texto e esse se
apresenta de forma transparente.

Ja as atividades de ativacao de conhecimento de mundo promovidas nas aulas
indicam, por um lado, a presenca da concepgcdo descendente de leitura, no sentido

gue proporcionam a ativacdo de conhecimento de mundo e desconsideram
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informacfes textuais, eliminando a necessidade da leitura do texto. Nesse caso,
aspectos sociais e ideologicos ndo sdo considerados. Por outro lado, encontramos
atividades de ativacdo de conhecimento de mundo que exploraram os aspectos
sociais da leitura. Nesse sentido, essas atividades estao relacionadas a concepcgéo
(socio)interacional de leitura.

E necessario refletir que, como as atividades do material extra foram elaboradas
e selecionadas pela professora, assim como as atividades de leitura nas aulas,
verificamos que, através do material extra, a professora demonstrou conceber leitura
como um processo descendente e (socio)interacional. No entanto, através das
atividades promovidas nas aulas, percebemos a presenca também da concepgéo
ascendente, além da descendente e da (sécio)interacional de leitura. Uma limitagédo
desta pesquisa é que, devido ao tempo, ndao pudemos refletir, junto a professora,
sobre a presenca predominante dessas concepg¢des. Mas € algo que nos chamou a
atencdo e que consideramos importante compartilhar, uma vez que se percebe uma
disputa de concepcdes (talvez de forma inconsciente) no que tange ao material
elaborado/ selecionado pela professora e a sua abordagem ao mesmo.

Retomando nossas reflexdes para o uso de material didatico, destacamos o
papel do professor na escolha e utilizagdo do livro didatico. E necesséario que haja
critérios claros e conscientes por parte do professor ao escolher e utilizar tais
materiais, uma vez que esses sdao uma das ferramentas de trabalho do professor,
estando sempre presentes nas aulas. No entanto, como vimos através dos resultados
desta pesquisa, as atividades de leitura do volume didatico ainda estdo muito voltadas
e limitadas a exploracdo de aspectos linglisticos e cognitivos. O fato de o LD de
lingua inglesa nao fazer parte do Programa Nacional de Livro Didatico pode ser um
dos motivos para a existéncia de problemas como esse. Ainda, acrescentamos que
essa negligéncia em relacdo a disciplina de lingua inglesa é algo que deve ser refletido
e questionado pelos professores. Qual é a razdo de os LD da disciplina de lingua

inglesa ndo fazerem parte do Programa Nacional de Livros Didaticos? Esse
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guestionamento acaba, naturalmente, levantando outros como, que importancia &
dada ao ensino de lingua estrangeira no Brasil por parte daqueles que estdo no
poder? Para eles, qual é a funcdo do ensino da lingua estrangeira nas escolas? E,
principalmente, como cumprir a fungédo do ensino de lingua inglesa, preconizada pelos
PCN-LE (1998), de promover consciéncia critica, sem material didatico que promova o
engajamento discursivo do estudante com a LE?

No que diz respeito as praticas de letramento, concluimos que a préatica do
letramento escolar foi a Unica proporcionada nas aulas, como foi no material. Apesar
de essa, aparentemente, ser uma conclusao 6ébvia, uma vez que defendemos, assim
como Kleiman (2004) que as praticas mudam de acordo com contexto no qual estédo
inseridas; portanto, as praticas existentes na instituicdo escola devem ser aquelas de
letramento escolar; acreditamos que essas praticas podem ser transfomadas. Quando
mencionamos O06r akef gunmaeéam®s di zer que a pr8tic
deva ser modificada para praticas de letramento ndo-escolar, mas essas praticas
tipicas da instancia escola podem ser redimensionadas de forma que visem uma
finalidade real, focalizando, assim, o letramento ideoldgico.

O que defendemos aqui é que as praticas de letramento ndo-escolar, ja
conhecidas dos alunos, devem servir de impulso para um trabalho de conscientiza¢ao
linguistica e discursiva, transformando aquilo que se faz, naquilo que é necessario
saber fazer. Para exemplificar nosso argumento, lembremos da aula da sinopse em
gue é perguntado aos alunos como eles fazem para escolher um filme na locadora.
Alguns alunos dizem que escolhem pela capa e outros dizem que precisam ler a
sinopse para saber se querem assistir ao filme. O aluno que escolhe o filme pela capa
pode acertar na escolha do filme se utilizando dessa estratégia, assim como o que ler
a sinopse pode errar e acabar locando um filme que néo era o que ele queria. Esses
alunos podem saber escolher seus filmes, mas sera que eles tém consciéncia de suas
atitudes? Serd que eles conhecem as limitagbes e 0s erros que podem cometer ao

escolher um filme apenas pela capa? Sera que eles sabem a funcdo social da
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sinopse? Serd que eles sabem que a leitura da sinopse pode ser muito pouco para
que percebam se um filme faz parte daqueles que eles gostam de assistir? Sera que
eles sabem quem escreve a sinopse e para qué? Sera que eles entendem que o
objetivo da sinopse € convencer o leitor a assistir ao filme e que, para isso, faz uso de
uma linguagem propositalmente selecionada?

Acreditamos que o trabalho com questbes que favorecam aspectos sociais,
ideologicos e discursivos do texto, além dos ja trabalhados (aspectos linglisticos)
também pode promover essa conscientizacdo do processo de ler e escrever. As
praticas de letramento escolar ndo precisam ficar limitadas a questdes que soé
promovem a tradugcdo ou a identificacdo de informagfes, ou seja, ao letramento
autdbnomo. A exploracdo desses tipos de atividades é importante, ja que traducéo e
identificac@o de informacgéo sdo aspectos que fazem parte do processo de leitura, mas
ndo sdo os Unicos, nem garantia de compreensao textual. Atividades que favoregcam,
além de outros aspectos do processo de leitura, como a inferéncia, a intertextualidade,
etc., 0 uso social dos conhecimentos aprendidos, como a leitura e preenchimento de
formulario para cadastro em sites estrangeiros ou a leitura de um manual de
instrucdes para o uso de um aparelho na sala de aula, por exemplo, também devem
ser trabalhados. E valido lembrar que apesar de a professora ter trazido para as suas
aulas textos de relevancia social, faltou promover atividades que promovessem
praticas de letramento ndo-escolar.

Concordamos com Kleiman (2004, p.47), ao afirmar que as falhas do sistema
educacional sdo provenientes dos ipr essupost os gue subjazem a
|l etramento escol ar o, poi s 0O que verificamos é
presenca do letramento autdnomo, servindo como base para o letramento escolar,
pois a escrita e a leitura sdo concebidas como uma tecnologia neutra e individual.

Através dos resultados aqui apresentados e diante da defesa, por parte dos
PCN-LE (1998), de um ensino de leitura que transformem os alunos em leitores

criticos, promovendo também a cidadania, concluimos que as aulas, assim como o
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material didatico analisado nesta pesquisa esta direcionado ao letramento autbnomo e
o trabalho com leitura estd mais proximo da perspectiva ascendente. Mesmo sabendo
que ha a presenca de algumas atividades que exploram aspectos sociais e
discursivos.

Ja quanto as préticas de letramento, concluimos que as atividades de leitura
realizadas no material e nas aulas ainda limitam as praticas de letramento escolar a
alfabetizacédo ou decodificagdo. Acreditamos e defendemos, contudo, que mesmo ndo
indo além da pratica de letramento escolar, as atividades de leitura nas aulas podem
promover outras praticas para além da alfabetizacdo, como, por exemplo, o incentivo a
discusséo de textos com a finalidade de fazer com que os alunos se exponham dando
suas opinides e escutando as dos outros colegas. Essa € uma pratica de letramento
nado-escolar que pode fazer parte da escolar e que néo se limita a alfabetizacao.

Defendemos a luz dos resultados apresentados que as praticas de letramento
escolar devem ser uma Oextens «-esgolai@moemr 8§t i cas
um continuum. Tendo, as primeiras, suas caracteristicas peculiares de aprendizagem
gue outras praticas nao tém ou tém de forma mais amena; assim como a familia, a
igreja, a universidade tem suas proprias praticas de letramento. No entanto, a escola
deve ter a preocupacao de interagir com outras agéncias de letramento para que 0s
resultados de suas praticas sejam mais eficazes.

Por fim, consideramos a contribuigcdo tedrica-metodologica de nossa pesquisa
ao relacionarmos as teorias e as praticas de letramento com as perspectivas tedricas
de leitura, indicando, com isso, que as concepg¢Oes de leitura estdo diretamente
relacionadas com os modelos de letramento e com as concepc¢des de praticas e
eventos de letramento. Esperamos ter contribuido também para a reflexdo do trabalho
com leitura por parte dos professores de lingua, mais especificamente, de linguas
estrangeiras, a medida que analisamos ndo sé material didatico, mas, especialmente,

a pratica pedagogica da professora.
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Esperamos que os resultados da presente pesquisa possam contribuir para a
reflexdo tedrico e prética dos professores de lingua inglesa como lingua estrangeira,
seja na sua formacao inicial e/ou na formacdo continuada, no que diz respeito ao

ensino de leitura.
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ANEXO A

CONTEUDO DO VOLUME DO 9° ANO DO ENGLISH IN FORMATION

Tabela 1: Organizacéo do livro English in Formation (9° ano)

UNITS LISTENING & | VOCABULARY & | LANGUAGE VARIATIUONS READING & | FUNCTIONS
SPEAKING PRONUNCIATION | STRUCTURE WRITING
UNIT 1 At the | Mends Past Tense | Littlei A litle What is a | Using
department wo me nvéas and | and Past burka? regular verbs
store. footwear participle  of in questions,
regular verbs statements
Did you try this forms and
shirt on? negations in
the past.
Defining
menos
womeno s
wear. Giving
opinion
about
clothes
UNIT 2 At the British | Weapons and | Past Tense | Fewi A few The Mummy | Using
Museum. tools and Past irregular
Participle of | B.C.T A.D. verbs in
We bought irregular questions,
some verbs forms statements
souveniers for and
you Prefix un- negations in
te past.
Thanking
someone by
e-mail.
Defining
ancient
weapons
and tolls.
UNIT 3 At the jewelry | Jewels Regular and | Look for T | What size do | ldentifying:
REVIEW & | store. irregular search for you wear? names of
VARIETIES The sounds of ed verbs jewels; shoe
Did you find sizes; the
the gift you | Useful expressions | Suffixes: -en; pronunciatio
were  looking -ness n of Ted.
for? Using the
Questions past tense
Calendars tags and the past
participle of
verbs; tag
questions.
Reading
about
calendars.
Expressing
preferences.
Reviewing
structures.
UNIT 4 At a weather | Meteorological The Cani be ableto | Hurricane Identifying
station. terms comparative exposes meteorologic
What 6s of superiority May T be | issues of | al terms.
weather allowed to class and | Asking about
forecast for Cani May race the weather.
tomorrow? Writing
news.
UNIT 5 At the gym. Workout The Could i Might Asthma Talking
equipments superlative about health
Do you have Any i Some problems;
any health Whose possessions.




111

problems?

Weights and
measures

Identifying
differences
in measures
and weights.
Asking and
answering
by using any
and some.
Understandi
ng asthma.
Giving
personal
data.

UNIT 6
REVIEW &
VARIETIES

At the school
laboratory.

What would
you like to
change?

Shoes
fashion

and

The human body

The sound of ea;
ee; ei; ia; ie

Useful expressions

Conditional
and
conditional
perfect tenses

Conditional
sentence

Suffixes: -y; -
able

Fewer - Less

Nail fungus

Identifying
the parts of
the body; the
sounds of
ea; ee; ei
ia; ie. Using
conditional
sentences.
Reading
about
history.
Understandi
ng nails
infections.
Writing
about the
past.
Reviewing
structures.

UNIT 7

At a
consevatory.

Have you ever
been abroad?

Musical
instruments

Deceptive words

Present
Perfect
Present
Perfect
Continuous

and

Have i have got

Have gone 1
Have been to

GlobeDisk
Digital Audio
Player

Identifying
names of
musical
instruments.
Using the
Present
Perfect
Tense.
Identifying
deceptive
words.
Understandi
ng tecnical
instructions.
Expresing an
opinion.

UNIT 8

On the farm.

How long have
you been a girl
scout?

Flowers

Must T
Should

Somanyi So
much

Active and
Passive Voices

World Scout
Symbol

Identifying
names of
flowers; the
meaning of
must and
should.
Recognizing
an institution
and a
symbol.
Using the
passive
voice.
Writing
about
festivities.

UNIT 9

At the airport.
Do you know
anybody in
London? The
alphabet of
aviation.

Signs

Deceptive words
The sounds of oa;
00; ou; ue; ui

Identifying
Pronouns

Present
Perfect
Present
Perfect
Continuous

and

Must i should

Another 7 Other
- Others

The departure

Identifying
public signs.
Talking
about a trip
by plane.
Using
indefinite
pronouns;
other;
others;
another.
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Passive and
Active Voices

Identifying
the
pronunciatio
n of oa; 0o0;
ou; ue; ui.
Understandi
ng the
alphabet  of
aviation.
Analyzing a
poem.
Reviewing
structures.
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ANEXO B

OS TEXTOS E AS QUESTOES DO VOLUME DIDATICO

TEXTO 1

Reading & writing
What is a burka?

The burka is a garment that |
Covers a woman from head t0 toe,
It is usually dark blue or black,

It has only a small square through
which she can see.

Many Muslim women wear burkas in some parts of the world,
It is a garment of modesty and respect. The Koran recommends
that women cover their bodieg to Iinimize their sexuality. But
the Koran does not order them to wear the burka. Some Muslim

Women wear a burka because they want t0, and not because they
are forced to.

(Source: everything?.com/index. plonode id=1175] 29)

Practice 11
Answer in English o N
1. Is the first paragraph of the text a description or an opinion?
A description N
2. Is the burka a fashion or a tradition?
A tradition N _ _
3. Does the word Muslim refer to a religion or to a nationality?
ligion . . .
4 ﬁr\?v;lich country is the Koran certainly accepted as a sacred book, China, Japa
Pakistan?
Pakistan _
5. Are all Muslim women obliged to wear burkas?
No
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TEXTO 2
Reading & writing >
The Mummy

" .MILE-A-MINUTE
CHILLS AND THRILLS."

|
251

Deep in the Egyptian desert, a handful of people
have just unearthed

effects, top-notch talent and supe
cen .

an Fraser...the ideal act

NOILLIGA

Deep in the
Egyptian desert a few
people searching for a
long-lost treasure unearth a
3,000 year-old legacy of terror.
Combining the thrills of an active
adventure with the suspense
of Universal’s legendary 1932
horror classic, The Mummy is a
real nonstop action epic, full
of brilliant visual effects,
top-notch talent and a
superb story.

The Mummy, 1999, 124 minutes, USA
Actors: Brendan Fraser; Rachel Weiz
Director: Stephen Sommers Alphaville / Universal

Help

deep — fundo; profundeza; remoto
search — procurar

legacy — legado, heranca

full — cheio

top-notch — excelente

superb — soberbo, extraordinario
character — personagem

find (found — found) — encontrar

Questions on the text
Responda as perguntas em inglés.

1. According to the text, there are two movies with the same name. One was filmed in
1932, and the other in 1999. What kind is each one of them, respectively?
Horror i_Adventure.
2. What are the characters searching for and what did they find?
They were searching for a (long-lost) treasure and they found a mummy (a 3000
year-old legacy of terror)
3. Find in the text a Word that means Adesenter
Unearth
4. The 1999 movie has something that the one f
is it?
Visual effects
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TEXTO 3

»@" | Reading & writing

What size do you wear?

Did you know that there is not a universal
system for sizes in clothes and footwear?

, Many countries have their own sizes, which
‘N cause some confusion to visitors.

In the USA, shirt sizes are commonly
classified as S (Small), M (Medium), L. (Large)
and X1, (Extra-Large). Let’s compare some shoe
sizes in Brazil, in the USA, and in the UK.

Footwear

Brazil TUnited States United Kingdom

34 3Ya 2
35 5 3%
36 5% 4
37 6 41
38 8% 5
39 7 5l
40 TVa 6

Practice 14

Yes or no?

1 Leia as afirmagBes abaixo baseadas no texto e decida se estdo corretas (Yes) ou
incorretas (No), marcando as respostas no quadro ao lado.

1. The sentence fAWhat size do you wnaYﬁs?wNor‘orresp
Portuguese, to something as ﬁQuall X® sleu nYam
2. The text is an interpretation of the differences that exist in the world. | 2 X
3. Some sizes of shoes and clothes are universal. 3 X
4. A pair of shoes size 6 %2 in the USA corresponds to size 38 in the 4 | X
world. 5 X

5. A pair of shoes size 9 in England most probably corresponds to size
10 ¥ in the USA and to 43 in Brazil.



TEXTO 4 (
Reading & writing %

L

The people who weren’t able to
leave New Orleans after Hurricane
Katrina are predominantly poor
and black. Many of the poor didn’t
have cars, so they were unable
to escape the city. The disaster
occurred on August 29, 2005, and
left hundreds of people dead and
thousands homeless.

New Orleans’ poverty rate is
nearly double the national rate,
and 40% of the city’s children live
in poverty.

Those are the people gathered
in desperation and those are the
faces behind the dry statistics in
the government reports.
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Help

issue — questdo, tema,
homeless — desabrigado
poverty — pobreza,

rate — indice

nearly — quase
gathered — reunido, junto
desperation — desespero
dry — seco, arido
government — governo
report — relatorio
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(Source: hitp://www.keepmedia.com/pubs/USATODAY/2005/09/02/989722%extID=10026)

Answer in Portuguese

Responda as perguntas em portugués, de acordo com o texto.

1. Por que as pessoas de Nova Orleans ndo abandonaram a cidade antes da chegada

do furacao Katrina?
Porgue néo tinham carros.

2. Quantas vitimas o furacao Katrina deixou?
Centenas de mortos e milhares de desabrigados.

3. Qual a situacdo da populacdo de Nova Orleans?
De pobreza. / E uma populacéo pobre.

4. Além do titulo, em qual dos trés paragrafos o artigo deixa de ser noticia e passa a

ser opinido?
No terceiro.
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Veja as observagdes sobre este texto na pagina 89.

For most kids, brea.thmg is sunple They breathe in
e through their noses or mouths and the air goes into the
B Rectpes _ trachea. From there, it travels through the airways and into
T the lungs. But for kids with asthma, breathing can be a lot
more difficult because their airways are very sensitive.

An asthma flare-up, which some people call an asthma

" attack, happens when a person’s airways get narrower and
- it becomes a lot harder for air to get in and out of the lungs.
Sometimes the swollen airways produce extra mucus, which
makes things very sticky, so it’s easy to see why it’s hard to
breathe.
p - A kid with asthma may wheeze, cough, and feel tightness
P“Ple Places, & in the chest. An asthma, flare-up can get worse and worse if
.«J;h'ngs That HGIP Me '°/ akid doesn’t use asthma medicine.

_Watch Out
The Game Clogef Who Gets Asthma?

; ds H ea;Th Prob y— Asthma is more common than you might think and it
- ——” affects about one or two kids out of 10. Asthma can start at
wo;zm . any age — but it’s most common in school-age kids.
A Glog sary of No one really knows why one person’s airways are more
\ Medicai T‘"’"S / sensitive than another person’s, but we know that asthma
Health Problems runs in families. That means if a kid has asthma, he or she
of Grown- U P s 4 may also have a parent, sibling, uncle, or other relative who
- ./ has asthma or had it as & child.
En csp a Ao ’ i Asthma, flare-ups may sound a little like a cold, with
“‘ coughing and wheezing, but asthma isn’t contagious. You
' can’t catch it from someone like you can catch a cold.
3 Whotl:"::‘%p:: b A lot of kids find their asthma goes away or becomes less
3 ~ Asthma Flate Up? serious as they get older. Some doctors think this happens
because the airways grow wider as a kid grows up and gets
bigger. With more room in the airways, the air has an easier
- time getting in and out.

- f-&“i

:Evergday Illnesses
4 & Injur-es ”:_,.-.'

_kids Talk__

Reprinted with permission from www. KidsHealth.org
<http://www.KidsHealth.org>. Copyright 2005 Nemours
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Practice 13
Answer in Portuguese

1 Responda as perguntas em portugués, com base no texto.

1. Como as pessoas normalmente respiram?

Elas respiram através de seus narizes e bocas. O ar entra pela traguéia. De 14,

percorre as vias respiratdrias para dentro dos pulmdoes.
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2. O gue acontece durante um ataque de asma?
As vias respiratérias ficam mais estreitas e fica muito mais dificil para o ar entrar
nos pulmaes.

3. Qual a porcentagem de criangas que tém asma?
10% ou 20% das criancas. (one or two out of 10)

4. Qual a diferencga béasica entre asma e resfriado?
A asma ndo é contagiosa como o resfriado.

5. Por que a asma diminui quando a crian¢a cresce?
Porque as vias respiratorias ficam mais largas.

6. A que publico o site se destina?
As criancas. / Ao publico infantil.

7. Qual o género do texto?
Informativo.

TEXTO 6

Reading & writing B
Nail fungus

Sometimes a fungal nail infection occurs and ey ; é
we don’t even realize it. According to experts, :

we should periodically remove any polish and e ' g SRR
carefully inspect our fingers and toes. They say that this kind of 1nfecthn isn’t dangeroug,
but it can be ugly and in some cases painful. Moreover, fungus 1s contagious and can easily
spread from one nail to another. - =t .

P If your nail is thickening, disintegrating, yellowing or lifting from its bed, you should see
a dermatologist because these are warning signs.

What causes nail infections? Basically humid places such as swegty shoes and socks,
fungus favorites. Athlete’s foot when not treated, nail injuries or nails badly cut can also be
causes of infection.

When the infection is settled under the nail, a successful treatment may last monphs or
years. Doctors usually prescribe oral medication or, in mild cases, they suggest a topical
medication. .

What should we do to prevent fungus nail infection? We should keep our shoes on In
public places, wash and dry our feet thoroughly and, if our feet sweat a lot, we should

change our socks more often.

Practice 18
Answer the questions in Portuguese
1 Leia o texto e responda as perguntas em portugués.
1. Como se caracterizam as informacdes nas unhas?
N&o sdo perigosas, mas podem ser dolorosas e feias.
2. Por que os fungos atacam mais as unhas dos pés?
Porque o suor dos pés deixa a meia e 0 sapato Umidos, e lugares Umidos sdo
os preferidos pelos fungos.
3. Quanto tempo pode durar um tratamento de uma unha infeccionada?
Varios meses ou mais.
4. Que cuidados devemos tomar para evitar infec¢cdes nas unhas dos pés?
Lavar e secar 0os pés completamente, ndo tirar os sapatos em lugares publicos
e trocar as meias freqiientemente se 0s pés suarem muito
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TEXTO 7

Practice 12
Answer in Portuguese
1 Responda em portugués.
1. Onde sdo encontrados textos semelhantes ao que vocé acaba de ler?
Em manuais de instrucéo.
2. Qual o modo verbal utilizado para dar instrucbes de uso?

Imperativo.




