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The classroom, with all its limitations, remains
a location of possibility. In that field of
possibility we have the opportunity to labor
for freedom, to demand of ourselves and our
comrades, an openness of mind and heart that
allow us to face reality even as we collectively
imagine ways to move beyond boundaries, to
transgress. This is education as the practice
of freedom.
bell hooks
(Teaching to Transgress, 1994, p. 207).
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RESUMO

Este trabalho discute a abordagem do texto na aula de leitura em inglés no Ensino
Médio, na cidade de Pau dos Ferros/RN. Como suporte teodrico, buscamos as
contribui¢cdes de trés teorias, segundo as quais o texto ndo carrega um sentido, mas
esta propenso a construgdo de varios sentidos, dependendo das condicoes
histdricas e contextuais do leitor e do préprio texto. Sao elas: (a) as teorias critico-
discursivas de leitura, com Coracini (2002; 2003), Orlandi (2003), Silva (1998) e as
Orientacbes Curriculares para o Ensino Médio (OCEM, 2006); (b) a Analise Critica
do Discurso, com Fairclough (1989, 2001) e Chouliaraki e Fairclough (1999) e, (c)
finalmente, a teoria critica de ideologia de Thompson (2007). Trabalhamos com as
escolas publicas e particulares e observamos quarenta e cinco aulas, nas quatro
escolas, com seis professores, em turmas da segunda e terceira séries. Além de
terem suas aulas observadas, os professores responderam a dois questionarios. Os
resultados mostram que os professores participantes da pesquisa continuam
explorando questdes superficiais do texto nas aulas de leitura em inglés. Dessa
maneira deixam de contribuir para a formacéo critica do leitor, no sentido de torna-lo
capaz de identificar e se contrapor as ideologias que subjazem aos textos,
colocando as pessoas em condigdes desiguais de poder. De acordo com as teorias
criticas, se explorarmos as perspectivas de poder na linguagem, estaremos lutando
contra as relagdes de opressao e, dessa forma, promovendo a emancipacao social
das pessoas.

Palavras-chave: Ensino de inglés, leitura critica, ensino meédio, ideologias.



SANTOS, Jailson José dos. Language and lIdeology: aspects of meaning
constructions to the text in reading English class in Ensino Médio. 2009.
Dissertation (Mastership in Applied Linguistics) — Universidade Estadual do Ceara.
(150 pages).

ABSTRACT

This research discusses the approach to the text in English reading classes at the
schools of Ensino Médio in the town of Pau dos Ferros/RN. For a theoretical support
we resort to the theories of reading that do not conceive meaning as inherent to the
text, but as dependent on the socio-historical context which surrounds the text and
the reader. We have taken into account contributions from the following sources: (a)
the discursive theory of reading in Coracini (2002, 2003), Orlandi (2003), Silva (1998)
and the Orienta¢des Curriculares para o Ensino Médio (OCEM, 2006); (b) Critical
Discourse Analysis with Fairclough (1989, 2001) and Chouliaraki and Fairclough
(1999) and finally (c) the critical theory of ideology by Thompson (2007). We worked
with public and private high schools and we observed forty-five lessons in four
schools, and six teachers in second and third level classrooms. Besides being
observed, the teachers answered two questionnaires. The data show that teachers
continue exploring superficial aspects of the text when they teach English reading
classes in the researched context. In this way they are not contributing to the
development of the students' critical awareness that would enable them to identify
and oppose themselves to ideologies that put people in unequal conditions of power
by the use of language. According to this critical perspective, if we disclose the
discursive power in language use, we can struggle against social inequalities and
unequal relations of power, thus promoting social emancipation.

Key words: English teaching, critical reading, ideologies, Ensino Médio.
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INTRODUCAO

Consideragodes Iniciais

Esta dissertagcao se estrutura sobre trés aportes tedricos principais: as teorias
de leitura numa perspectiva critica, portanto, necessariamente, discursivas, a teoria
critica de ideologia e a teoria da Analise Critica do Discurso (doravante ACD), que
combina aspectos linguisticos e sociais. Na verdade, sdo as contribuicbes dessas
trés perspectivas tedricas que vao confluir na analise da pratica discursiva, que
constitui a sala de aula de linguas estrangeiras, das escolas publicas e particulares
de ensino médio, na cidade de Pau dos Ferros/RN, campo da presente pesquisa.
Através dela procuramos investigar se as propostas de leitura discursiva se fazem
presentes naquele contexto, e como elas acontecem para o alcance de uma leitura
de estilo critico, que consideramos mais adequada a disciplina de inglés como lingua
estrangeira.

A reflexdo que se faz neste trabalho inicia-se, ao vislumbrarmos os indices
que indicam o nivel de proficiéncia em leitura no Brasil. Cientes da nossa
participacdo nesse quadro, ndo pudemos deixar de nos incomodar com tal
constatagao, por isso decidimos estender essas preocupacdes para o ensino de
Lingua Inglesa (LI), nossa area de atuagao.

A educagao em lingua estrangeira e de maneira mais especifica a habilidade
de leitura nessa disciplina, especialmente no ensino médio, que esta pesquisa se
propde investigar, é parte da educacgéo geral de cada jovem que procura a escola.
Esta se apresenta como um meio para o desenvolvimento cognitivo e intelectual do
educando e, portanto, €, em grande medida, responsavel pela sua inser¢gao social.
Nesse percurso € primordial que os alunos alcancem, senao todas, pelo menos as
principais competéncias que a sociedade e o mundo do trabalho deles requerem,
sobretudo, aliando o desenvolvimento dessas capacidades ao exercicio da

cidadania.
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Em relagdo aos indices de desenvolvimento da educagao, encontramos no

portal “Todos pela Educac&o”

alguns indicadores do ano de 2007, que comprovam
a dificuldade enfrentada pela escola para o alcance dos objetivos minimos
estabelecidos. Por exemplo, no que se refere ao Rio Grande do Norte, cujos
numeros incluem as escolas de Pau dos Ferros, cidade da pesquisa, apenas 15,2%
(quinze virgula dois) dos alunos aprendem o que € esperado para cada série. E o
IDEB (indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica), que pode chegar a 10 (dez)
pontos, encontra-se atualmente em 2,6 (dois virgula seis). Esse indicador do Ensino
Fundamental é primordial na identificagdo do perfil do aluno que chega as escolas
de nivel médio, e pode se refletir na qualidade do ensino-aprendizagem, neste nivel
de ensino, como apontam os resultados do Exame Nacional do Ensino Médio —
ENEM.

Nesse sentido, a leitura se apresenta como um dos principais requisitos para
o alcance de habilidades e competéncias gerais, em relagdo ao conhecimento das
varias disciplinas. Ela pode alavancar e mudar esse quadro, tendo em vista que a
capacidade leitora se constitui em um instrumento essencial para lidar com a
formacéao de conceitos em outros campos do conhecimento.

A preocupagao com a finalidade do ensino de uma ingua estrangeira (LE),
bem como os objetivos que se estabelecem para alcangar esse fim estdo expostos
claramente nas Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio - OCEM? (2008, p.
91), quando afirmam que a disciplina de lingua estrangeira na escola visa a ensinar
um idioma estrangeiro, contribuindo, assim, para a formagéao geral dos individuos.

E preciso, no entanto, determinar mais objetivamente o que significa
“contribuir para a formagao geral’, de maneira que definamos sobre o que, como e
por que ensinar o que pretendemos; Souza e Vilar (2004, p. 8) apresentam essas
indefinigdes na proposta dos PCN, assinalando que a “sua abrangéncia e a sua
estrutura pouco pontual, (...) além de ndo especificar os conteudos que deveriam ser
abordados em cada série, assume um carater generalizante”. Ao se definir que a
leitura deve ser priorizada, faz-se necessario estabelecer propodsitos a partir dos
quais ela possa ser mais efetiva na aprendizagem da lingua inglesa, sem perder de
vista sua utilidade para a vida das pessoas que a estao aprendendo.

! www.todospelaeducacao.org.br — Esse € um portal de uma organizagdo ndo governamental que apresenta indices
educacionais de cunho nacional, regional, local (das cidades) e por escola. Acesso em 05/11/2008, as 14h20min.

2 As Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio — OCEM se constituem em mais um documento em que se redefinem as
diretrizes estabelecidas pelos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio de 1999. Conforme referéncias
bibliograficas.
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Dada a complexidade das multiplas linguagens que se apresentam no ambito
da comunicagado moderna, o aprendizado de uma lingua estrangeira €, como se tem
afirmado alhures, um “instrumento de primeira necessidade”, nesse processo de
formacdo. Entretanto, o ensino dessa lingua precisa apresentar qualidade e
resultados, para que ndo figure apenas como mais um componente curricular, a
preencher o tempo de permanéncia dos alunos na escola.

A opgao por uma habilidade que seja util ao desenvolvimento da criticidade é
importante para os alunos e para o trabalho dos professores como agentes
transformadores. As especificidades e as condi¢cbes desfavoraveis do espaco de
educacdo de segunda lingua, nas escolas de educagdo basica, no Brasil, salvo
algumas raras excegdes, obrigam aqueles sujeitos a optarem por habilidades bem
especificas. Isso ndo significa tomar a lingua como algo compartimentalizado, mas,
sim, a necessidade de dar énfase a constru¢cado de determinados conhecimentos, em
funcdo de tudo que ja caracteriza o ensino de uma lingua estrangeira naquele
contexto.

Dessa forma, o desenvolvimento da habilidade de leitura tem sido
considerada a opg¢ado mais adequada, por varias razdes: ela contribui para a
capacidade geral de leitura dos alunos (a leitura também em outras dimensdes —
como diria Paulo Freire, a leitura do mundo), amplia os seus conhecimentos
culturais, traz maiores reflexdes acerca do funcionamento da sua lingua materna, a
apropriagdo e ou insercao do aprendiz em outras linguagens, dentre outros
beneficios (cf. Moita Lopes, 1996 e PCN, 1998).

Nessa mesma linha de defesa da habilidade de leitura, as OCEM (2008, p.
91) reafirmam esse posicionamento, embora com sugestbes de mudangas de
natureza tedrica, por exemplo, com a proposta de inclusao das teorias de letramento
e multiletramento, que “poderdo contribuir para ampliar a visdo de mundo dos
alunos, para trabalhar o senso de cidadania, para desenvolver a capacidade critica,
para construir conhecimento em uma concepgéao epistemoldgica contemporanea”.

Nesse quadro em que se refor¢ga a possibilidade de construir conhecimento
através da leitura em LE, cabe lembrar que essa perspectiva contemporanea do
conhecimento ndo o concebe de forma fragmentada ou sequer como algo
incontestavel. De acordo com esta concepc¢ao, que partilhamos, o conhecimento, na
modernidade, deve incluir a consciéncia de que as verdades estabelecidas sao

sempre passiveis de serem superadas em algum aspecto. Isso tem influéncia nas
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formas de interpretagdo textual que acontecem durante as aulas de linguas, nas
quais a perspectiva historica e contextual, cuja contribuicdo advém da analise do
discurso, ndo podem ser negligenciadas, principalmente quando ha necessidade de
romper com as relagdes de poder impregnadas na linguagem através das
construcdes textuais.

Coerente com este posicionamento, Hilario Bohn (Apud LEFFA, 2006, p. 13),
em sua obra Maneiras inovadoras de aprender e ensinar, propde como requisitos
essenciais para o que ele chama de “a nova aprendizagem, “a necessidade de
ruptura com a autoridade institucional, a opg¢ao por transgredir o curriculo, a troca do
conforto da certeza pela instabilidade dos questionamentos, a adog¢do do
compromisso com a linguagem dialégica”.

Em fungdo disso, para o alcance da habilidade de leitura em lingua
estrangeira na escola, deve-se considerar uma série de fatores de ordem teodrica e
pratica, que tornam o trabalho com essa lingua uma atividade bastante complexa.
Esses fatores vao desde a formagédo do professor, com as suas concepgdes de
lingua, aprendizagem, leitura, educacéao, até as suas condigdes de trabalho, o que
nao cabe aqui mencionar.

Este trabalho se propdés investigar a percepgédo dos professores em relagao
aos aspectos ideolégicos que caracterizam o uso da linguagem, especificamente
pela forma como a linguagem verbal pode ser investida ideologicamente. Assim
sendo, focalizamos ndo apenas o texto, mas as discussdes concernentes a eles
para a construcdo de seus sentidos. Trabalhamos com os textos escritos que
circulam na aula de leitura de lingua estrangeira, em escolas de Ensino Médio,
observando como esses textos podem ser investidos de perspectivas particulares de
sentido que podem ser reproduzidas, contestadas e até transgredidas, a partir de
uma ordem linguistico-ideoldgica, que se contrapde a outra, oriunda das instancias
contextuais de producao dos textos.

Dessa forma, tanto as escolhas didaticas quanto o discurso do professor
podem se constituir em instrumentos importantes na investigagdo de uma pratica de
ensino da leitura em LE. Observando-se os encaminhamentos didaticos para a
leitura e também as questdes de compreensdo do texto, pode-se verificar se o
professor programa e implementa estratégias discursivas que possam levar ao
desvelamento dos elementos de ordem ideoldgica. Caso o faga, acreditamos que

isso pode trazer certa criticidade ao processo de construgao dos sentidos dos textos
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que s&o lidos e discutidos em sala de aula. E assim que entendemos a contribuicio
que a disciplina de lingua estrangeira pode trazer para o processo de formagéao geral

dos sujeitos aprendizes.

Delimitagao do tema e problematica

As praticas de ensino de linguas estrangeiras nas escolas tém se restringido,
na maioria de seus contextos, a uma educacéo linguistica pautada, cada vez mais,
pelo objetivo de proporcionar ao aluno apenas o conhecimento das estruturas da
lingua. Muitas vezes, ndo se consegue, sequer, que esse conhecimento estrutural
seja efetivado.

Com as reformulagdes na educacgao brasileira, nos ultimos dez anos, e,
principalmente, com o langamento da proposta dos Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (1999, 2002, 2008), o ensino tem passado a prestar
mais atengado ao desenvolvimento da habilidade de leitura. Dessa forma, pelo menos
teoricamente, o texto passou a ter papel central nas aulas de lingua estrangeira.

Embora fagcamos referéncia a proposta dos PCNs de uma maneira geral, é
importante assinalar que o Ministério da Educacdo (MEC) langou um novo
documento intitulado Orientagdées Curriculares para o Ensino Médio (OCEM), em
2008, cujas contribuicbes serdo mais centrais neste trabalho, tendo em vista sua
relevancia tedrica e a praticidade de seus encaminhamentos metodoldgicos. A
proposta retoma as orientagbes anteriores (1999, 2002) e acrescenta outras
proposi¢des, fruto da compreensdo de novos conceitos oriundos das pesquisas e
teorizagcdes mais recentes.

Nesse documento de orientagdo, cujo propdsito maior € servir como “‘um
instrumento de apoio a reflexdo do professor a ser utilizado em favor do
aprendizado” (OCEM, 2008, p. 06), a leitura deixa de ser a unica habilidade
proposta, abrindo-se espago para a focalizagdo de duas outras: a pratica oral e a
escrita. A decisdo de ampliacdo do foco dessas habilidades é justificada pela
necessidade de alcangar o letramento, como algo que se apresenta como essencial
a aprendizagem, e que esta ligado a modos culturais de usar a lingua(gem). Nesse
sentido, as OCEM (2008, p. 111) orientam a respeito de linguagens a serem
trabalhadas no ensino médio. Nelas, a leitura ndo é excetuada, pelo contrario, se

junta a outras proposigoes:
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Propomos o desenvolvimento da leitura, da comunicacao oral e da
escrita como praticas culturais contextualizadas. Imaginamos que a
proporcionalidade do que deve ser trabalhado nas escolas de cada
regido deva ser avaliado regionalmente/localmente, levando em
conta as diferengas regionais/locais no que tange as necessidades.
Recomendamos que todas essas habilidades comunicativas sejam
trabalhadas ao longo dos trés anos do ensino médio. Os trabalhos de
leitura devem ter continuidade, embora com mudanga de
perspectivas (...).

Como se pode ver, a proposta sugere o acréscimo de outras habilidades,
porém, o ensino da leitura continua a figurar dentre as demais habilidades
linguisticas para que, dentre outras coisas, atenda as necessidades regionais dos
diferentes contextos de aprendizagem. E importante destacar, também, que a
pratica escrita, seja qual for o papel que ela desempenhe nesse contexto, € um
instrumento imprescindivel, e é interessante que nadao a tomemos como algo
separado das proposicdes de leitura. Leitura e escrita deve se constituir, pois, em
duas faces de uma mesma moeda. Para ler um texto de maneira critica e para a
superagao das dificuldades de compreensédo, bem como para a constituicdo de um
ponto de vista questionador deve-se passar, necessariamente, pela percep¢ao dos
aspectos que constituem a escrita. Essa percepcdo demanda reconhecer os
objetivos do produtor do texto na construgao de um sentido.

Varios autores tém apontado a necessidade de se buscar essa nova
compreensao do ensino, de maneira que se aborde o texto na perspectiva da
construgdo de sentidos, pelos varios sujeitos. Dourado (2004, p. 69) mostra que
dentre os desafios para o ensino de linguas, proposto pelos PCN, dois merecem
destaque: a proposta de letramento e o paradigma de lingua enquanto forma e/ou
lugar de interagdo. Esses dois elementos s&o levantados pela autora como uma
necessidade que traz implicagcbes para o uso da linguagem na perspectiva
discursiva. Nesse sentido institui-se a compreensdo de que agir discursivamente
implica, necessariamente, em entender também os aspectos histéricos e
contextuais.

Ainda com relacdo a pratica de leitura no ensino médio, o que temos
observado, a partir da nossa experiéncia, como professor desse nivel de ensino e
como professor da disciplina Pratica de Ensino, no curso de Letras da Universidade
do Estado do Rio Grande do Norte — UERN, é que essa pratica em LE continua

limitada aos estudos concernentes a estrutura da lingua, tomando-se o texto como
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lugar para o estudo da gramatica. A grande quantidade de pesquisas na area de
ensino-aprendizagem de LE na escola corrobora esse fato como uma constante, em
muitas praticas do ensino de linguas nas escolas do Brasil.

Depois de decorrida uma década, desde o inicio da reforma do ensino no
Brasil, com o langamento das propostas de ensino que elegem a habilidade da
leitura para o ensino de LE como aquela que melhor atende aos anseios e as
necessidades dos aprendizes brasileiros (PCN, 1999), nossos propodsitos de
pesquisa se encaminham na diregdo de observar, em que medida, depois de tanto
se discutir e questionar o ensino que reflete a perspectiva formalista, um projeto de
educacdo em LE se afasta desta vertente e passa a incluir aspectos critico-
discursivos.

De uma forma geral, precisamos refletir sobre a seguinte questao: de que
maneira uma abordagem discursiva do ensino de leitura na lingua estrangeira deve
considerar os aspectos ideoldgicos, subjacentes aos textos e as suas condi¢des de

producao e consumo?
Justificativa

E fato que a lingua inglesa tem predominado como lingua estrangeira nas
escolas publicas brasileiras, e € consenso, de acordo com os PCN (1999), que a
leitura em lingua inglesa é a habilidade mais justificavel no processo de ensino
aprendizagem de LE, observando-se os propdésitos e as necessidades dos alunos
em seus respectivos contextos de aprendizagem. E importante salientar também
que, embora as Orientagcbes Curriculares de 2006° tenham revisto a centralidade
das habilidades para o inglés no Ensino Médio, a habilidade de leitura continua a
figurar entre as habilidades a serem focalizadas.

Assim sendo, é importante que se reflita sobre o papel dos textos no processo
de ensino da leitura, como habilidade central da disciplina. De outro modo,
questionamo-nos: como ocorre a interacdo em sala de aula a partir desses textos?
Esta questao se torna relevante, principalmente quando nos referimos as discussdes
levantadas sobre a origem, os propositos dos textos e o conteudo trazido para a sua

superficie, que inclui as ideologias a eles subjacentes.

3 A proposta das Orientagdes Curriculares é de 2006, porém utilizamos a reimpressdo de 2008 — conforme as
referéncias bibliograficas no final do trabalho.
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Essas inquietagdes surgiram, a partir da nossa pratica como professor da rede
publica de ensino, trabalhando no Ensino Médio (EM), na Escola Estadual “Doutor
José Fernandes de Melo”, na cidade de Pau dos Ferros/RN, como também da nossa
experiéncia como professor da Universidade do Estado do Rio Grande do Norte -
UERN, atuando na disciplina Pratica de Ensino. Estas experiéncias nos permitiram
observar quao problematicas sao as discussdes a respeito dos textos nas aulas de
leitura em lingua inglesa, nos niveis fundamental e médio, caso o professor nao
assuma uma postura critica, instigando os alunos a observar as perspectivas
ideoldgicas presentes nesses textos, e, 0 mais importante, discuti-las.

No que se refere ao ensino, é necessario que a abordagem do material didatico
seja feita de forma a nao valorizar em demasia as propostas didaticas, cujos textos
dao relevo as questdes ideoldgico-culturais que acentuam o valor de determinados
principios sociais e culturais como superiores de uma nag¢ao, grupo, género, etc.
sobre outros(as). Muitas vezes, costumes e atitudes proprios dos paises da lingua-
alvo ganham relevancia e se constituem em modelos representados como belos e
ideais a serem seguidos.

De acordo com Vieira (2005, p. 151), a idealizagado do que € nativo, como pode
ocorrer nas praticas que buscam sua imitacdo “tende, muitas vezes, a extrapolar o
terreno linguistico, assumindo caracteristicas mais gerais que chegam a
comprometer a propria identidade do aprendiz”. No entanto, especialmente no caso
do inglés, por sua condicdo hegemébnica, seria interessante certo distanciamento do
intensivo reforco a aspectos da cultura da lingua-alvo, porque essa postura,
certamente, mostraria mais respeito as identidades e praticas culturais dos alunos
que estao aprendendo uma LE em seu préprio pais.

Essas preocupagdes foram objeto de nosso trabalho de conclusao do Curso de
Especializagdo em Lingua Inglesa (SANTOS, 2005), realizado na UERN, em cujo
trabalho construimos algumas reflexdes sobre as questbes ideoldgicas que
permeiam os textos dos materiais didaticos utilizados no Ensino Médio. Deparamo-
nos, naquele momento, com a necessidade de os professores atuarem com
consciéncia critica em relagdo a abordagem dos aspectos ideoldgicos, tendo em
vista que professor e material didatico, no contexto formal de aprendizagem, se
apresentam como elementos centrais no processo de construgdo de conhecimento
da lingua e do mundo, e, consequentemente, na constituicdo de valores que se

perpetuam no processo educacional.
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Um processo de ensino que tem como principio a busca pela conscientizagéo
critica contribui, de forma gradativa, para a construgdo de um perfil de leitor que se
contrapde, de forma mais consistente, as armadilhas da linguagem e que
certamente seja mais suscetivel a emancipagcdo social. Frente a esse quadro,
queremos realgar o papel da leitura como lugar de posicionamento sobre os fatos, e
a necessidade de que tais posicionamentos sejam construidos a partir de uma
historia e de uma contextualizacao.

Acreditamos que nao é suficiente atuar no ensino de LE apenas com relagao
a formacao de uma base linguistica (formalista), mas, ao contrario, devemos buscar,
principalmente, o desenvolvimento de uma base discursiva que atente para uma
percepcao de como os pressupostos, os subentendidos e as lacunas podem servir a
propésitos implicitos na expressao linguistica, veiculadas nos textos de livros e
outros materiais didaticos que sao direcionados a sala de aula para o trabalho com a
lingua inglesa. Eles ndo se constituem em excecdo a afirmag&o de Bourdieu (1998,
p. 22), de que “nado existem palavras inocentes”.

Nesse sentido, enfatizamos a necessidade de o trabalho com a lingua
estrangeira ser voltado, também, para uma perspectiva critica em relagdo as
ideologias subjacentes aos textos que sdo escolhidos para os livros didaticos.
Entendemos que é coerente com esta proposta a concepgdo de letramento
ideoldgico de Kleiman (1999), cujos principios podem contribuir, positivamente,
dentro desse quadro de discussdes, por representar uma ruptura com as praticas
linguisticas tradicionalmente realizadas nas escolas, nas quais a nog¢do de
linguagem costuma ser definida, basicamente, em termos técnicos, considerando-se
apenas o seu valor comunicativo no dialogo e na transmisséo de informagdes.

A visdo de linguagem como pratica social — subjacente as praticas do
letramento ideoldgico — tem sido sistematicamente teorizada a partir de uma linha de
estudos linguistico-discursivos — na chamada Teoria Social do Discurso (Fairclough,
1989, 1999, 2001), por meio da qual se procuram compreender os modos como a
ideologia e as mudangas no uso linguistico estao ligadas a processos de mudancgas
sociais e culturais mais amplos.

Em virtude da constituicdo de uma teoria que tem proposto, insistentemente,
a necessidade de se abandonar as abordagens do texto na perspectiva formalista e
ainda, a necessidade de adesdo a uma perspectiva funcionalista, a exemplo da

teoria social do discurso, a qual importa a visdo de linguagem em uso, esta pesquisa
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tem o propodsito de contribuir na investigacdo de se e como as praticas de leitura
discursivas ja se fazem presentes nas escolas de ensino médio pesquisadas; e,
pretende alcangar essa compreensao pelo viés da observagdo de como os aspectos
ideoldgicos permeiam o contexto da aprendizagem aqui recortado. Pretende-se
verificar, de maneira mais especifica, dentro desse quadro, o quanto os aspectos
ideoldgicos sédo considerados, tendo em vista que, para a linguagem em uso, a
produgao e recepgao de textos sao partes importantes de veiculagdes de ideologias
a servico das relagdes desiguais de poder.

Nessa perspectiva, e em consonéncia com os Parametros Curriculares
Nacionais — PCN (2008), cuja proposta também recomenda o desenvolvimento da
consciéncia critica do aprendiz, este trabalho se propde investigar como professores
de inglés lidam com os aspectos ideoldgicos presentes nos textos de livros didaticos
do ensino médio, mais especificamente nos livros didaticos e/ou outros materiais
utilizados para desenvolver a habilidade de leitura em lingua inglesa naquele nivel

de ensino.

Objetivos da pesquisa
Objetivo Geral

Analisar o tratamento dado aos textos pelos professores regentes com vistas
a detectar a presenca ou auséncia da abordagem discursiva da leitura, em que se
exploram as ideologias subjacentes aos textos didaticos utilizados nas aulas de

lingua inglesa.

Objetivos especificos

1. ldentificar se e como o autor do livro e ou outros materiais didaticos abordam
as ideologias subjacentes aos textos indicados para a leitura e interpretagéo
em sala de aula, principalmente nas questdes que propdéem aos alunos;

2. Verificar se outros textos, além do livro didatico, s&o levados a sala de aula, e,
em caso afirmativo, que ideologias Ihes sdo subjacentes;

3. Verificar se o professor pde em discussdo na sala de aula as ideologias
implicitas nos textos, tentando compreender como os questionamentos sobre

eles colaboram na constru¢ao de sentidos na leitura.



21

4. Analisar a presengca de aspectos ideologicos nos textos, a partir da
proposicdo de Thompson (2007) por modos e estratégias de construgao
simbdlica.

5. Observar como as questdes de compreensao (exercicios/atividades) em torno
do texto e de sua tematica desenvolvem um papel importante na construgéo

do sentido para a leitura

Questdes de pesquisa

Para além dos nossos objetivos, apresentamos algumas questbes de
pesquisa, as quais refletem as inquietagcbes que geraram a busca por respostas a
nossas duvidas, a partir da pratica com a leitura em inglés na escola, tentando

desenvolver a habilidade de leitura na disciplina. Dessa forma questionamo-nos:

1. A concepgao de leitura do professor inclui uma visdo discursiva? Ele mostra

esses conhecimentos ao conduzir as atividades de leitura? Como?
2. Que ideologias podem ser identificadas nos materiais didaticos?

3. Nas atividades propostas pelo autor do livro didatico e/ou outros textos
avulsos selecionados, usados nas aulas, levam-se em conta os aspectos

discursivos, incluindo-se os ideoldgicos?

Organizagao da dissertagao e sua localizagao no quadro da LA

Nossa preocupagao, ao delimitar os tépicos para discussdo, nesse texto
dissertativo, foi definir quais pressupostos davam sustentagdo as analises, porque
acreditamos que a contribuicdo de um trabalho desta natureza nao esta apenas na
retomada dos conceitos tedricos ja consolidados, mas em enxergar um aspecto
diferente, até entdo néo discutido no contexto da pesquisa (neste caso, as escolas
de EM de Pau dos Ferros).

Com essa intencao, decidimos fazer no primeiro capitulo, uma retomada das

teorias de leitura. Portanto, nele se encontra uma espécie de descricdo da trajetoria
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do conceito, suas implicagdes para o ensino-aprendizagem e a contextualizagdo da
perspectiva discursiva de leitura adotada para esta pesquisa.

No segundo capitulo, encontra-se um panorama da Analise do Discurso
Critica. Tentamos indicar como essa linha tedrica contribui para a analise textual,
com a oferta de instrumentos que exploram os aspectos sociais nos textos,
acentuando a necessidade da mudancga discursiva como requisito para a mudancga
social. Naquela parte, exploramos, ainda, e de maneira mais restrita, o que
denominamos arcabougo da exploragdo dos aspectos ideoldgicos, a partir de
Thompson (2007)4. Essa concepgao de ideologia é adotada pela ADC porque nela a
linguagem é vista como grande articuladora das relagdes de poder.

Um capitulo é destinado especificamente a metodologia. Mostramos ali, onde
pesquisamos, quem sao 0s sujeitos envolvidos nas questdes, quais sdo as
caracteristicas deste trabalho de pesquisa e o aparato que nos ajudou a construir a
as reflexbes da analise.

Outro capitulo é destinado a andlise das aulas de linguas estrangeiras;
tomando a sala de aula como uma pratica discursiva, observando essencialmente,
como professores e alunos lidam com a recepc¢ao dos textos. Nesse capitulo, nos
detemos em duas dimensdes: a presenca de aspectos de ideologia no material
didatico e os discursos dos professores em relagao a eles, nas interagdes com 0s
alunos, focalizando os tipos de questbes sobre o texto que os ajudam a construir
sentido na perspectiva critica e ndo apenas linguistica.

Finalmente, como é quase candnico no texto dissertativo, fazemos, na segao
das Consideragdes Finais, uma retomada das questdes discutidas e, principalmente,
dos resultados alcangados com a anadlise. Esperamos, assim, que, com essa
configuragéo, o trabalho oferecga clareza, tanto no que concerne a constituicdo de
suas partes quanto das proposi¢des tedricas utilizadas para sua fundamentacao.

Fazemos questdo de enfatizar que este trabalho tem a pretensao de atender
a um novo paradigma que tem se estabelecido na Linguistica Aplicada: a
necessidade que se apresenta, na modernidade, de que esta disciplina dialogue
com outras areas do conhecimento, para dar conta de seu objeto de estudo. Quando
se decide por um modo de investigacdo que busca as contribuigdes de outras areas

* A obra de Thompson — Ideologia e Cultura Moderna (referendada), sera usada com relagio a 7* edigdo (2007)
em Lingua Portuguesa (Traduzida no Brasil). No entanto, a remissdo ao contetido ¢ da obra em inglés de 1995.
Esse esclarecimento se faz necessario porque vamos correlacionar suas contribuicdes as de Chouliaraki e
Fairclough, 1999, colocando esta como posterior aquela de 2007.
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do conhecimento, estamos praticando a interdisciplinaridade; sem essa perspectiva,
as investigagdes parecem ficar mais frageis. Por outro lado, sem a voz do outro, as
nossas afirmacgdes carecem de credibilidade nesses “tempos modernos”, conforme
Moita Lopes (2003).

Através deste trabalho procuramos aplicar conceitos de outras teorias, néo
com o fim especifico de fazer aplicagdo da Linguistica ou de areas das ciéncias
sociais, mas, e principalmente, com o intuito de atender a uma necessidade imposta
pela forma de construir conhecimento na modernidade, no intuito de fazer o que
sugere Moita Lopes (2003, p. 23), “compreender novos tempos e abrir espagos para
visbes alternativas ou para ouvir outras vozes que possam revigorar nossa vida
social ou vé-la compreendida por outras histérias”, de modo que para, intervir com
veeméncia em estruturas de praticas sociais com as quais ndo concordamos e que
ansiamos mudar, posturas como essas nos dao mais tranquilidade e maior
possibilidade de transgressao.

No que se refere ao uso especifico de teorias linglisticas e sociais,
encontramos em Resende (2006, p. 1081) um posicionamento que resume de

maneira sensata a relagcado das duas perspectivas implicadas na ADC:

O rompimento das fronteiras disciplinares entre a Linglistica e as
Ciéncias Sociais traz avango para ambas. Por um lado, favorece,
para a Linglistica, a ancoragem das analises em perspectivas
tedricas acerca da estrutura e das acgdes sociais; por outro lado,
propicia para as Ciéncias Sociais, um arcabougo para a analise
textual. Nesse sentido, a ADC realiza o objetivo de transcender a
divisdo entre a pesquisa pela Ciéncia Social que tende a ndo analisar
textos, e a pesquisa inspirada pela Linguistica, que tende a néo se
engajar com questoes tedricas das Ciéncias Sociais.

Parece sumaria a necessidade de aliar as analises da lingua aos aspectos
sociais e ndo deixar que ambas as vertentes sejam amputadas de elementos t&o
significativos quanto os elementos linguisticos para as andlises sociais, e, 0s
elementos de cunho social nas investigagées de cunho linguistico.

Finalmente, e ainda de acordo com Moita Lopes, cabe ressaltar que a
pesquisa contemporanea em Linguistica Aplicada precisa considerar a necessidade
de ir além da tradicdo de apresentar resultados de pesquisa aos pares como forma

de legitima-los. Segundo ele (2006, p. 23),
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E preciso que aqueles que vivem praticas sociais sejam chamados a
opinar sobre os resultados das nossas pesquisas, como também a
identificar nossas questdes de pesquisas como validas de seus
pontos de vista: uma dimens&o essencial em areas aplicadas.

Conscientes da contingéncia que as pesquisas desenvolvidas no nosso
cotidiano possam representar para a grande maioria dos sujeitos a quem ela de fato
interessa, é preciso reconhecer, sem demagogia, que seus resultados s6 tém razao
de ser se elas forem questionadas e colocadas a prova. Necessitamos deixar de
restringir os resultados aos nossos pares e leva-los a todos aqueles a quem de fato
interessa, como afirmou o autor. Caso contrario, perecerdo em locais inacessiveis e
suas justificativas ndo passardo de meros textos pré-forma, do mesmo modo que
seus objetivos, os resultados ndo passarao de numeros ou conceitos restritamente
sistematizados e suas conclusdes ndo aportardo em um lugar que reflitam os
resultados.

Esse posicionamento ndo quer se fazer romantico, é apenas uma constatagao
do novo paradigma da linguistica aplicada, que precisa fugir de seu carater
disciplinar e positivista (KUMARAVADIVELU et al. 2003).
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CAPITULO I - LEITURA: QUADRO TEORICO

1.1 Perspectivas da leitura e a insuficiéncia do modelo interativo

Revisitaremos, nesta sec&o, algumas das principais perspectivas, a partir das
quais a leitura tem sido observada e compreendida, ao longo dos anos, com base no
panorama oferecido, principalmente, por Kleiman (1989), Leffa (1999), Wallace
(2001) e Coracini (2002, 2003). Essas diferentes compreensdes do processo de
leitura tiveram interferéncias diretas nas formas de ensino e aprendizagem de
linguas em todo o mundo. Elas consideraram, dentre outros, os aspectos
psicolinguisticos na forma de ler dos alunos, influenciando os procedimentos de
ensino por parte dos professores. Muitas dessas discussdes foram iniciadas sobre a
leitura em lingua materna, e, mais tarde, se aplicariam a L2/LE, conforme Wallace
(2001, p. 22).

Por outro lado, mostraremos algumas limitagbes dessas concepgdes de
leitura e defenderemos a abordagem discursiva como aquela que melhor atende a
pratica de ensino da leitura, tendo em vista que a sua analise engloba aspectos
contextuais e também historicos, dos quais os elementos ideoldgicos fazem parte.
Acrescente-se a esta proposta as contribuicdes sobre os novos letramentos ou
multiletramentos (OCEM, 2008), j4 que estas sugestbes se coadunam com a leitura
critica, que, de acordo com os PCN (2008, p. 97) “envolve questdes sociais,
politicas, culturais e educacionais”. Investimos nesta concepg¢ao, também, por
entender que a compreensao da leitura conjugada ao discurso como pratica social
traz mais beneficios aos estudos da linguagem em uso.

Encontramos em Leffa (1999, p. 16) uma descricdo de trés concepgdes de
leitura. A primeira delas vé o processo de leitura como centrado no texto, de onde o
leitor deve tentar extrair significado, através da decodificagao das palavras. Ocorre
que, esse processo de leitura como extracdo de sentido das idéias que estao
contidas no texto, esta relacionado a uma postura que leva o leitor a ficar preso a
ela. Dele, leitor, se requer que compreenda os significados de todas as palavras na
linearidade dos enunciados, para que nao se comprometa a compreensao geral da

unidade textual (portadora de sentido).
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Fazendo consideragdes sobre esta leitura como a procura de significado no
texto, Coracini (2002) acrescenta que, para proceder a uma leitura na qual o texto
tenha existéncia prépria, independente do sujeito e, portanto, de maneira objetivada,
o leitor € concebido como receptaculo de informagdes e conhecimentos contidos no
texto. Ja, no que se refere a como proceder para a compreensao textual, a autora
faz analogia a uma edificacdo ou construgdo, como podemos ver em suas proprias
palavras (CORACINI: 2002, p. 14) “note-se que, neste caso, se constréi o sentido
como se constréi uma casa, um objeto, a partir de unidades menores, combinaveis e
recombinaveis entre si”.

Disso decorrem alguns problemas e limitagbes; dentre eles, aponta Leffa
(1999, p. 17), a necessidade que a escola tem, por exemplo, de os livros didaticos
serem preparados seguindo rigorosamente as formulas de inteligibilidade, a partir da
idéia de que, mesmo um texto com conceitos complexos deve ser expresso com
linguagem simples, usando vocabulario comum, frases curtas e voz ativa do verbo,
com vistas a tornar a linguagem textual a mais transparente possivel; de certa
maneira estabelecem-se ai principios metodolégicos para o trabalho com o texto na
escola.

Wallace (2001, p. 23) usa o termo bottom-up para se referir ao processo de
leitura com foco no texto, através do qual o leitor se centra numa série de
caracteristicas estruturais da lingua no nivel da palavra em si ou da frase, e no qual
a informacgao para a construgcédo do sentido na leitura vem do texto para o leitor, em
um processo ascendente. Finalmente, lembra a autora, a leitura, nesta perspectiva é
tida como produto, haja vista que esta proposta se apodia, principalmente, na
natureza sistémica da lingua, ou seja, apenas nas nog¢oes ligadas a morfossintaxe.

Ao observar a relagao entre leitura e comunicagao, na perspectiva de leitura
que concebe o texto como portador de um sentido, Melo (2005, p. 100) mostra seus
prejuizos, no sentido daquilo que essa compreensao pode deixar de contemplar.

Aparentemente, a variavel leitura localiza-se apenas no polo da
recepgao, representando o momento em que o destinatario da
mensagem a decodifica. Ou seja, quando ocorre uma operagao de
natureza simbdlica, através da qual alguém decifra significados
implicitos em sinais conhecidos. Assim considerada, a leitura estaria
reduzida a uma experiéncia unilateral, marcada rigorosamente pela
traducdo simbdlica, vale dizer pelo ato mecanico de apreender
significados e estoca-los. Excluiria, portanto, a natureza interativa
peculiar ao processo de comunicacéo.



27

Pelo exposto até aqui, podemos observar que essa primeira perspectiva
desconsidera também um conjunto de conhecimentos que o leitor traz para a sala de
aula, resultante de suas relagdes com o mundo exterior (background knowledge), os
quais sao determinantes para a continuidade da aprendizagem e, ao mesmo tempo,
para fazer significar o seu mundo na escola, para inserir-se em propostas de
comunicacao, deveras, interativas.

Uma segunda compreensdo de leitura considera-a um processo néo de
extragdo, mas de atribuicdo de sentido; dessa forma o leitor desempenha um papel
fundamental no percurso da atividade de leitura, ao contrario do que fora posto na
primeira concepgdo. Conforme Kleiman (1995, p. 65), “o leitor constrdéi, e nao
apenas recebe um significado global para o texto; ele procura pistas formais,
antecipa essas pistas, formula e reformula hipéteses, aceita ou rejeita conclusoes”.

Para Leffa (1999, p. 23), a contribuicdo do leitor, € determinante para a
construcdo do sentido. Tal contribuicdo se baseia na sua experiéncia de vida, que
compreende conhecimentos linguisticos, textuais e enciclopédicos (essa
terminologia pode variar’). Como os proprios termos indicam, os primeiros referem-
se a tudo que o leitor ja percebeu em relagdo a estrutura do sistema linguistico que
utiliza - suas nogdes a respeito, por exemplo, do que sejam o sujeito e o predicado.
Da mesma forma, esse leitor entende o que € um artigo, uma interjeicdo, enfim, a
classificagcado das palavras em classe e as nog¢des morfossintaticas como um todo,
incluindo-se, ainda, os aspectos fonoldgicos e, também, semanticos. O segundo tipo
de conhecimento refere-se aos géneros textuais ou tipos de textos que circulam
socialmente; através dos quais o sujeito-leitor compreende o que vem a ser o0s
estilos narrativos, descritivos ou persuasivos, e, ainda, uma infinidade de unidades
textuais que se canonizam pelas suas experiéncias socio-interativas. Isso ocorre
tanto pelo que vivencia nas suas experiéncias cotidianas, com uma variedade de
géneros ligados as suas atividades de vida, quanto pela sistematizagcdo desses
conhecimentos, digamos, metatextuais na sua experiéncia escolar.

O conhecimento enciclopédico diz respeito a todo um conjunto de
conhecimentos que permitem ao sujeito significar o mundo, a exemplo dos nomes

(de rua, paises, objetos em geral) e conceitos em geral, desde os mais simples (a

> 0s PCN (1998, p. 28), por exemplo, classificam aqueles conhecimentos, respectivamente, em: conhecimentos
sistémicos, conhecimentos da organizacao textual e conhecimentos de mundo).
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agua ferve a cem graus e congela a zero) até os mais complexos (fenébmenos fisicos
e sociais). A partir do que Leffa (1999, p. 94) chama de representacdo mental do
mundo, o leitor &€ capaz de resumir, agrupar, e guardar tudo que acontece em volta
dele na chamada memoria semantica.

E importante salientar que sdo muitas as contribuicdes que esses conceitos
levam para o trabalho com a lingua em sala de aula, o professor pode atuar com
mais consciéncia em relagao a linguagem a partir do discernimento desses trés tipos
de conhecimentos, explorando esse conjunto de conhecimentos prévios de que o
aluno dispde.

O papel que o leitor desenvolve nesse processo descendente (fop down) é
destacado por Solé (1998, p. 23). A autora diferencia esta segunda perspectiva do
simples processo de decodificagdo, destacando que quanto mais expandidas as

experiéncias de quem |Ié mais se facilita a trajetéria de compreensao:

O leitor ndo procede letra por letra, mas usa o seu conhecimento
prévio e seus recursos cognitivos para estabelecer antecipacdes
sobre o conteudo do texto, fixando-se neste para verifica-las. Assim,
quanto mais informagao possuir um leitor sobre o texto que vai ler,
menos precisara se “fixar’ nele para construir uma interpretacao.

Nessa mesma direcdo, entendendo que o processo de leitura é centrado no
leitor, Aebersold e Field (1997, p. 5), similarmente ao que foi apontado por Leffa
(1999, p. 24), acima, afirmam que o engajamento do leitor no ato de ler € baseado
no conhecimento de mundo armazenado a partir das suas experiéncias, fruto das
atividades mais corriqueiras do dia a dia. Sdo essas atividades que permitem ao
leitor construir “leituras” diversas do mundo.

Muitas contribui¢cdes da perspectiva de leitura que pde o leitor como elemento
primordial para a construgcédo dos sentidos, advém da psicologia cognitiva. De acordo
com Coracini (2002, p. 14), a Psicologia Cognitiva forneceu conceitos que
influenciaram bastante a compreensao do processamento da leitura.

Um desses conceitos foi a nogdo de esquemas que, de acordo com Kato
(1985, p. 41), se define como “verdadeiros pacotes de conhecimentos estruturados,
acompanhados de instrugdes para seu uso”. Assim, 0s esquemas sao
conhecimentos adquiridos socialmente, frutos das experiéncias proporcionadas
pelas atividades sociointeracionais das quais as pessoas participam. Para Leffa

(1999, p. 35) “os esquemas sao estruturas abstratas construidas pelo préprio
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individuo para representar a sua teoria do mundo”. Tais conhecimentos sao
armazenados em blocos na memoria do falante a partir das suas interagées com o
meio, e permitem ao sujeito aciona-los, durante a realizagao do discurso.

Kleiman (2007, p. 23) também discute o conceito de esquemas, advindo da
Psicologia Cognitiva, como conjuntos de conhecimentos prévios que o leitor pode
acionar para a realizagado da leitura; e o faz de maneira ilustrativa, como vemos

abaixo.

O conhecimento parcial, estruturado, que temos na memoria sobre
assuntos, situagdes, eventos tipicos de nossa cultura é chamado de
esquema. O esquema determina, em grande parte, as nossas
expectativas sobre a ordem natural das coisas. Se pensarmos um
instante no que esperamos encontrar ao abrir uma porta de
emergéncia, veremos que a nossa expectativa € a de encontrar uma
saida e ndo um muro ou outro obstaculo bloqueando a saida.

As contribuigdes dos esquemas sdo efetivas também na promocédo da
economia linguistica, ja que, de posse de certos blocos de conhecimentos, podemos
evitar discursar sobre o obvio. Assim, em situagdes narrativas que, por exemplo,
relatam fatos sobre uma partida de futebol, ou sobre o atendimento numa
emergéncia médica, torna-se supérfluo explicar o que tipicamente encontramos
numa situagado ou na outra. Do mesmo modo que € dispensavel explicar que para
uma partida oficial de futebol os times devem ter certo numero de jogadores, que ha
ali a presenca de um juiz e que os times tém a intengédo de almejar o gol; no relato
de uma emergéncia meédica é prescindivel detalhar procedimentos como a
verificacdo da pressédo arterial e da temperatura, ou a identificagdo documental do
paciente, na recepg¢ao da unidade de saude.

E, portanto, através da ativagdo dos esquemas, que de certa maneira, as

situagbes de comunicagdo sdo simplificadas, como diz Kleiman (ibidem):

O esquema também nos permite economia e seletividade na
codificacdo de nossas experiéncias, isto é, no uso das palavras com
as quais tentamos descrever para outros as nossas experiéncias;
podemos lexicalizar uma série de impressdes, eventos discretos
através de categorias lexicais mais abrangentes e gerais e ficar
relativamente certos de que nosso interlocutor nos compreendera.

O certo é que, assim como os interactantes compreendem o texto, mesmo

com as “lacunas” possibilitadas pelos esquemas, os textos, enquanto entidades



30

comunicativas, também sao elaborados levando em conta esse principio do
subentendido, em relagdo aos conjuntos de conhecimentos em torno do objeto
tratado. Isso permite o exercicio da economia linguistica pela partiha de
informacdes comuns, ndo necessariamente verbalizadas nas trocas interativas.
Nesse sentido, reforca-se o papel que o leitor desenvolve no processo de leitura,
através da sua capacidade cognitiva.

Quanto as questdes de interpretagdo do texto, observa-se que muitas vezes
acabam-se instituindo perguntas cujas respostas estdo claramente prontas. Tais
informagdes deveriam possibilitar professores e alunos a ir adiante nas discussbes
sobre o tema, sem necessariamente perder tempo com questbes de estrutura, ja
gue na maioria das vezes, se questionam os alunos sobre o ébvio. Isto €, pergunta-
se 0 que todos ja sabem responder ou o que esta textual e claramente expresso ou
facilmente dedutivel. Veremos mais sobre isso nos tipos de questdes de
interpretacédo no item 1.3 a frente.

Aquele processo de compreensao por inferéncias traz consequéncias para a
forma de ler das pessoas e interfere na condugdo do ensino-aprendizagem da
leitura, especialmente nos espacgos escolares. A despeito das dificuldades com a LE
0s esquemas também tém um papel fundamental com o inglés nos diferentes niveis
de ensino.

Para além dos aspectos da inferéncia, a ADC trabalha com os conceitos de
intertextualidade, e dentro desse conceito, ela faz distingbes que apontam a
necessidade das suposicdes no processo de leitura. Fairclough (2001, p. 171)
mostra como os leitores/intérpretes processam essas inferéncias e por isso realizam
leituras coerentes. Vejamos um exemplo citado por ele, “Ela esta deixando o
emprego na proxima quarta-feira. Ela esta gravida”. O autor mostra que este
exemplo s6 faz sentido com a pressuposicdo de que as mulheres cessam de
trabalhar quando tém ou estdo esperando filhos. A compreensdo do enunciado,
como no exemplo citado por Fairclough (2001), sé € possivel gragas a fatores de
ordem sécio-cultural.

Possenti (2001, p. 30), ao tragar um breve panorama da evolugcdo das
concepcgdes de leitura, mostra que ao se alcangar uma visao que atribui ao leitor
papel central no processo, duas teses devem ser consideradas; uma que ele

denomina de banal e uma outra que chama de interessante:
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A banal é a que diz que, se é assim, cada um pode ler como quiser
(sendo, no entanto uma verdade incontestavel que cada um s6 pode
ler como puder, queira isso e saiba disso ou ndo); a interessante é a
que reconhece limitagbes (de género, de épocas etc.) e especifica
cuidadosamente critérios (textuais e outros) que suportam ou nao
uma leitura. A AD certamente n&do poderia aceitar as leituras
individuais (as que cada um faria como quer) pelo simples fato de
que ela ndo acredita que haja sujeitos individuais que leiam “como
querem”, mas sim que ha grupos de sujeitos (situados em
determinada posigao) que Iléem como lIéem porque tém a histéria que
tém.

Assinalemos, como destaca o autor, a importdncia e as limitagdes das
compreensoes atribuidas ao leitor, porque assim, um dos maiores problemas
apontados nesta segunda proposi¢ao, diz respeito ao fato de que sendo o leitor
autébnomo para a atribuigdo do “seu” significado ou da “sua” prépria compreensao do
texto, pode ocorrer que ele ndo atribua o significado pretendido pelo autor e,
portanto, acontega grandes distorgdes entre aquilo que propde o texto e a vertente
de sentido atribuida pelo leitor.

Outro aspecto que merece destaque com relagao a historicidade necessaria a
compreensao do texto, é o fato de que o texto ndo significa sozinho, nem significa
sempre do mesmo modo, ele tem sua histéria assim como tem o leitor. E nesse
sentido, como veremos adiante, que o mesmo texto pode significar de tantas formas
diferentes tantos quantos forem seus leitores, conforme Orlandi (2003).

Na terceira concepgao do processo de leitura combinam-se as perspectivas
supracitadas (do leitor e do texto), considerando a existéncia de uma espécie de
simbiose entre o conjunto de conhecimentos do leitor e as informagbes novas
proporcionadas pelo texto, que interagem para levar a construgao de diversos
significados.

Na escola, esta intersecdo € adicionada a perspectiva do professor e dos
colegas, somadas as contribuicbes advindas das interagdes e intervengdes que ali
ocorrem. E preciso entender que o texto ndo se constitui em entidade que fala por si
s6, ha nele o elemento autoria, que torna o texto uma unidade discursiva através do
qual se expressam pontos de vistas diferenciados. Brown (2001, p. 165) acredita
que uma postura interativa na escola é desencadeada pelo professor. Para ele “a

interacao é a troca colaborativa de pensamentos, sentimentos ou idéias entre duas
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ou mais pessoas resultando num efeito reciproco em cada uma delas™

[traducao
nossaj.

Dessa forma vimos que as perspectivas de leitura se centraram em trés
principais processos com focos diferenciados: primeiro no texto, depois no leitor, e
finalmente, uma tendéncia, amplamente aceita na literatura da area, que concebe a
construcdo de conhecimentos na leitura como resultado do processo de interagao
entre ambos. Esta ultima sera retomada, nas consideragcbes desta pesquisa, como
aspecto determinante para a leitura critica dos textos no contexto escolar, vinculados
ao material didatico e os discursos a eles concernentes, parte do corpus de nossa
pesquisa.

E importante assinalar que, mesmo essa concepcdo de leitura como
interacdo, da qual o texto necessariamente faz parte, também padece de criticas a

exemplo do que aponta Gasparini (2003, p. 227):

As teorias interativas de leitura colocam em cena uma concepgao
essencialista do texto. Na teorizagdo sobre leitura como processo
interativo, a escritura aparece como mero suporte de significacoes
existentes a priori no mundo. Apesar de algumas dessas enfatizarem
a relevancia do conhecimento de mundo do leitor no ato de
interpretacdo textual, as abordagens interativas estdo, na realidade,
operando com a idéia de que o texto contém um sentido necessario,
intrinseco.

E importante ressaltar que ao discordar de uma perspectiva interativa, em
favor da abordagem de cunho discursivo, ndo se esta menosprezando a importancia
e até a necessidade das contribui¢cdes psicolinguisticas no processo de leitura. Pelo
contrario, destaque-se que esses conhecimentos (de mundo, linguistico e textual)
desempenham papel fundamental na trajetéria da formagdo do leitor e na
performance da leitura. Contudo, o que se discute é a insuficiéncia desses “modelos”
tedrico-descritivos da compreensdo do ato de ler, sobretudo quando se colocam
como indispensaveis os aspectos contextuais que interferem na construgao dos
significados e que fazem com que cada lugar da compreensao textual dé a leitura
certo ineditismo.

Outra limitagéo atribuida a perspectiva interativa, que se restringe a descrever

a leitura a partir da visdo do texto, do leitor e mesmo da intersecao entre ambos,

% Interaction is the collaborative exchange of thoughts, feelings, or ideas between two or more people, resulting
in a reciprocal effect on each other (2001, p. 165).
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advém das nogdes do sociointeracionismo bakhtiniano. Elas superam concepcdes
que véem o texto como instancia de verdade e a recepcdo do mesmo pelo leitor
como elemento passivo. Explico, as contribuigdes de Bakhtin questionam a maneira
objetiva pela qual se compreendia que o produtor imprime suas idéias no texto e o
leitor procura decifra-las. Sobre esta perspectiva bakhtiniana, citamos abaixo
Resende e Ramalho (2004, p.p. 17-18):

Em oposicao a tal percepcao estatica da interacao verbal, Bakhtin
apresenta uma visao dialdgica e polifénica da linguagem, segundo a
qual mesmo os discursos aparentemente ndo dialdgicos, como textos
escritos, sempre sao parte de uma cadeia dialdgica, na qual
respondem a discursos anteriores e antecipam discursos posteriores
de variadas formas. A interagdo é, antes, uma operacao polifénica
gue retoma vozes anteriores e antecipa vozes posteriores da cadeia
de interagdes verbais, e ndo uma operagao entre as vozes do locutor
e do ouvinte.

Considerando esses posicionamentos das autoras, entendemos que a visao
do processo de leitura que mais se aproxima dos objetivos de nossa pesquisa, vai
além da interagcdo e se encaminha em direcdo a abordagem discursiva, como
discutida em Coracini (2002) e Orlandi (2003). Nessa concepgao, a leitura ocorre,
principalmente, como constru¢cao de sentido, mas nao somente na perspectiva do
leitor e do texto ou mesmo da interacdo entre ambos, mas sempre como um
processo que situa ambos (texto e leitor) historicamente, como produto de relagbes
sociais, das quais a linguagem é intermediaria.

Ainda de acordo com essa perspectiva, os textos escritos, numa visao
foucaultiana (apud CORACINI 2002, p. 17), “Nao passam de grafismos empilhados
sob a poeira das bibliotecas, dormindo o sono profundo em direcdo ao qual nao
param de deslizar desde que foram pronunciados, desde que foram esquecidos e
seu efeito visivel se perdeu no tempo”.

E facil perceber que os textos precisam ser considerados na sua constituicdo
histdrica, isto €, que o seu significado esta estritamente relacionado ao momento
historico e espacial da producéo e as condigdes sociais de seu consumo, Sao esses
dois elementos de ordem historica que determinam seu sentido. Se assim nao for, é
necessario voltar as mesmas discussdes da insuficiéncia da literalidade dos textos, e

assim, constatar como a nao-objetividade da linguagem prepondera, dado o
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significado com que os textos sdo produzidos e as diferengas em relagdo a sua
recepgao ou consumo.

Para Fairclough o texto enquanto discurso precisa ser analisado levando-se
em conta uma multiplicidade de sentidos que os leitores lhe conferirdo. Para o autor
(2001, p. 103) “Os textos s&o ambivalentes e abertos a multiplas interpretagdes”.
Ainda segundo ele, os leitores tendem a reduzir estas ambivaléncias atribuindo ao
texto perspectivas particulares de sentido. Compreendemos que este seja um
dispositivo natural; € compreensivel que ao lermos um texto coloquemos o seu
conteudo em referéncia a outras tantas coisas que ja conhecemos. Cabe entretanto,
nos contextos escolares, ficarmos alerta para que as constru¢gdes de sentido
particular ndo sejam processadas de maneira a legitimar privilégios, ou exercicio de
poder que coloquem outras pessoas em desvantagem.

Muitos conceitos tedricos sobre a construgcdo dos sentidos textuais se
apresentam neste campo da analise do discurso. Dentre eles, Coracini (2002),
mostra de que maneira o discurso de sala de aula de LE é marcado por duas nogdes
tedricas propostas por Pécheux: as ilusbes ou esquecimento no discurso e as
formas do dizer. O sujeito, e no caso da escola o sujeito professor (ou mesmo o
texto escrito tomado como uma entidade que se constitui na fala de um outro
sujeito), tem um discurso caracterizado por dois esquecimentos ou duas ilusdes:
primeiro a falsa idéia de que o seu dizer é proprio, isto €, que este sujeito € autor do
que fala, como se sua fala fosse inaugural, esquecendo que o discurso € marcado
pelo ja-dito.

Em relacdo ao segundo esquecimento, nele constitui-se como falsa, a idéia
de que a forma como se expressam determinados significados na lingua é unica, e
que s6 é possivel verbaliza-los daquela maneira. De acordo com Pécheux (Apud.
CORACINI: 2002, p. 27), o esquecimento se constitui no fato de que o discurso &
marcado por dizeres anteriores e a forma como esta expresso revela apenas uma
das inumeras possibilidades do dizer; isso acarreta multiplas perspectivas
interpretativas para o discurso. Na sala de aula os posicionamentos sobre os textos
podem se apresentar com esses esquecimentos e assim os leitores mais
desavisados podem se deixar levar pela forga dos textos escritos, como se o0s
arranjos discursivos ali expressos nao fossem passiveis de questionamentos.

Por tudo isso, ndo perderemos a oportunidade de questionar aqui: e na sala

de aula de linguas? Quais s&o as implicagdes de se tomar o texto como discurso de
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autoridade, prestigio e verdade? Como passar a ver o texto apenas como uma
possibilidade do dizer? Quais sdo as implicacbes desses questionamentos para a
abordagem e metodologia aplicadas aos textos? O que dizer dos livros e outros
materiais didaticos concebidos como discurso de autoridade em relacdo aos
conceitos que apresentam?

Sao0 essas dentre outras inquietagdes que nos levam a retomar a leitura como
objeto de pesquisa. Mesmo cientes do quanto essas nogdes ja foram discutidas,
entendemos que o estudo da leitura na perspectiva do discurso pode ser bastante
produtivo. Além disso, a Anadlise do Discurso Critica, especificamente com sua
abordagem da ideologia, pode se constituir em um instrumento importante na
promogao de praticas de ensino da leitura em lingua inglesa, com vistas ao alcance
de uma mudancga de natureza discursiva nas nossas salas de aula; tais alteragdes
no discurso podem levar a mudancga social, de acordo com a proposta da ACD, que

estamos utilizando.

1.2 Leitura e discurso

Ha um aspecto central que norteia a construgcao deste trabalho de pesquisa: a
nocgao de texto como pertencendo a uma rede complexa de relagdes sociais, fruto da
pratica social em que €& produzido, distribuido e consumido (usando-se uma
expressdo da ADC para descrever as agdes de produgdo, disseminagao e leitura
dos textos), nas mais diversas e complexas redes de construgdes sociais de seus
sentidos. Consideramos, ainda, os textos enquanto fragmentos de linguagem que
refletem muito dos discursos, que sao frutos de praticas sociais desenvolvidas na e
através da linguagem.

Dessa maneira, cabe citar a pratica discursiva escolar como uma instancia
onde os textos circulam, sob a forma de géneros mais diversos. Para Fairclough
(2000), a grande contribuicdo das analises linguisticas “modernas” foi exatamente
perceber que os textos precisam de analises que reflitam suas praticas cotidianas,
das quais a Sociolinguistica e a Analise do Discurso sdo, até o momento, as areas
mais representativas. Essas analises deixam de se concentrar em aspectos
periféricos do texto e passam a enxergar um conjunto de fatores de ordem social
que o marcam no fluxo de sua produgao e receptividade. A nogao de linguagem em

uso, utilizada pela ADC, que € uma contribuicdo advinda da perspectiva funcionalista
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de Halliday, se junta a esse panorama de analise, o que reforga essa area como um
campo transdisciplinar.

A necessidade de imprimir a leitura uma conotagao diferente daquela que
historicamente tem se instalado nas escolas advém de muitas constatacbes das
pesquisas neste campo. Estas pesquisas, bem como as teorias que lhes déao
sustentacao, rejeitam a visdo de um sentido imanente ao texto e recomendam uma
postura de analise que o vejam como elemento multiforme, tanto na sua producgao,
quanto na compreensao (recepgao).

Ainda com relagdo a uma leitura de cunho discursivo que, além de ser mais
produtiva, pode estar a servigo da conscientizacdo da linguagem, e ainda da
emancipagao dos aprendizes, Orlandi (2003) faz consideragbes esclarecedoras.
Para ela, quando visamos o texto enquanto exemplar do discurso, devemos remeté-
lo a uma formacgao discursiva e lembrar que, na maioria das vezes, esta o regula e,
consequentemente, mostra como ele — texto - estabelece certa relagdo com uma
formacgao ideoldgica. A autora (2003, p. 11) alerta para uma descrigdo da pratica

discursiva nos seguintes termos:

Ndo analisamos o sentido do texto, mas como o texto produz
sentidos. Também n&o trabalhamos com a organizagao do texto. O
que nos interessa € o que o texto organiza em sua discursividade,
em relagdo a ordem da lingua e das coisas. Nesse sentido, o texto é
um conjunto de relagdes significativas individualizadas em uma
unidade discursiva. Essa “individualizacao” de relagdes significativas
€ que constitui a especificidade, o ineditismo de cada texto enquanto
acontecimento discursivo.

Diante do fato de que o texto se constitui em relagdes significativas, superam-
se as abordagens que insistem em conceber as estruturas linguisticas, tomadas
individualmente, como essenciais a constru¢gao do sentido, como veremos adiante.
Por outro lado, observa-se, nessas consideracdes de Orlandi, a necessidade de
tomar em cada texto uma nuance inédita, na qual a constituicido de sentido
interfferem as especificidades do contexto, que podem ser diferentes para cada
leitura, e, consequentemente, para cada analise do texto escrito.

Orlandi, descreve uma leitura instituida nos moldes da AD mostrando a forma-
Sujeito como um elemento que precisa ser considerado para que a busca da
compreensao, no processo de leitura, ndo estabeleca a uniformidade como fim, mas,

ao contrario disso, passe a perceber as diferengas entre os sujeitos que se deparam
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com um mesmo texto. A autora aponta a necessidade de considerar a historicidade
do texto e do sujeito (2005, p. 73)

A compreensdo se instaura no reconhecimento de que o sentido é
sdcio-historicamente [grifos da autora] determinado e esta ligado a
forma-sujeito que, por sua vez, se constitui pela sua relagdo com a
formacéao discursiva. (...) no nivel da compreensao € que é possivel
apreender o fato de que o dominio do saber de qualquer formacao
discursiva esta articulado com o dominio da enunciagao, podendo-se
assim mostrar que sujeito e formagédo discursiva se relacionam
contraditoriamente.

Ao dizer que a formagéao discursiva a qual pertence o sujeito determina o nivel
da compreenséao, apresenta-se o que na AD francesa denomina-se de tecnologia do
assujeitamento. Isso mostra que o sujeito-leitor esta condicionado a um molde
interpretativo, por outro lado, contribui para o reconhecimento de que, dependendo
do tipo de formagao discursiva a qual o leitor pertenca, ha tipos de interferéncias que
guiam a construgdo dos sentidos, determinando-os em certos aspectos, justamente
por causa das formagdes discursivas as quais estejam “amarrados”; € isso que
causa o “assujeitamento”.

Na andlise do discurso critica, observa-se que este sentimento de
pertencimento a uma formacgao discursiva, ndo determina tdo fortemente o tipo de
compreensdo que o texto, no processo de leitura, possa provocar no sujeito.
Primeiro, porque a Analise do Discurso Critica compreende a conscientizag&o critica
como um instrumento de educacéo lingulistica, e vé que ela pode provocar essas
rupturas. Segundo, € amplamente reconhecivel que, ao pertencer a uma
determinada formacéo discursiva, o sujeito seja afetado por ela; nesse sentido, ele
se apresenta como um sujeito oprimido pelas condigdes sociais que o determinam.
Entretanto, se considerarmos que o sujeito é afetado por essa formagao discursiva,
mas que em alguma medida, ele esta propenso a construir sentidos pela linguagem,
que se regem pelo contexto que também o afeta, havera uma contradi¢cao pela qual
esse sujeito pode transgredir as determinagdes da formacgao discursiva para a
construcao de um novo sentido.

E assim que Fairclough (2001, p. 92) apresenta o discurso como modo de
acao que tem implicagdes dialéticas. Como uma contradicdo a determinagao dos
sujeitos e dos sentidos, essa perspectiva tem a ver com a pratica discursiva na qual

o0 sujeito esta imerso e na sua forma de ag¢ao na construgao dos significados sociais:
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A pratica discursiva € constitutiva tanto de maneira convencional
como criativa: contribui para reproduzir a sociedade [...] como €&, mas
também contribui para transforma-la. [...] E importante que a relacéo
entre discurso e estrutura social seja considerada como dialética
para evitar os erros de énfase indevida; de um lado, na determinacgéo
social do discurso e, de outro, na construcéo do social no discurso.

Esse é o aspecto que mais distingue a AD de linha francesa da analise de
discurso critica de origem anglo-saxbnica (conforme veremos em [V). Para esta
pesquisa aderimos as proposicdes desta ultima, por entender, a partir deste
posicionamento de Fairclough que ela pode contribuir para a mudanga discursiva e
por compreender também que a conscientizagao critica da linguagem tem um papel
preponderante para mudar a forma de ler dos alunos.

Ja no que se refere especificamente a escola, Fairclough (1989, p. 198)
mostra um principio que deve guiar a pratica docente, afirmando que a consciéncia
critica ndo deve ser concebida por si s6, mas como um acompanhamento para o
desenvolvimento das capacidades individuais das criangas como produtoras e
intérpretes do discurso. Ele afirma categoricamente, que “existe uma relagéo direta
entre o desenvolvimento das capacidades linguisticas e a conscientizagao critica da
linguagem” (ibidem). A escola ndo pode prescindir dessa compreensao €, a nosso
ver, deve aproveitar essa perspectiva para fazer valer o seu papel formativo na

contribuigao social que dela emana.

1.3 Aspectos de exploracao do texto: leitura discursiva e letramento critico

Dadas as especificidades que ja apontamos em relagao ao ensino de linguas
estrangeiras, as escolas em foco para esta pesquisa, deveria optar,
especificamente, pela habilidade de leitura, e, insistimos, pelo desenvolvimento da
leitura numa perspectiva critica. Apesar do recorte, ndo concebemos a construgao
de uma leitura critica que n&o englobe aspectos da escrita. Como os alunos
construirdo sentido critico para os textos sem que elaborem e reelaborem, por
escrito, as questbes discursivas? Esse € um paradoxo que se estabelece na
definicdo pela habilidade de leitura. Por outro lado, as questbes sobre o texto na
aula de leitura devem ser predominantemente abertas, buscando entender que

aspectos da cidadania estdo por traz de cada tema. Dessa forma, o ensino vai
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cumprir um dos seus objetivos, conforme as proprias diretrizes curriculares para o
EM (2008).

Para efeito de analise, nos moldes em que estamos trabalhando nesta
pesquisa, os aspectos teoricos da leitura precisam ser considerados dentro das
praticas investigadas com o texto na sala de aula de inglés. Como a proposta desta
investigacao é articular diversos fatores que influenciam na abordagem do texto pelo
professor com a proposta critico-discursiva de leitura em lingua inglesa na escola,
destacamos aqui, do vasto campo tedrico sobre a leitura, algumas sugestbes de
escolhas e procedimentos em relagdo aos textos. Essas sugestdes compreendem a
leitura como construgdo de significados para o texto, conforme Gasparini (2003),
Orlandi (2003b), Grigoletto (2002) e Coracini (2002), em oposi¢ao a busca de um
sentido presente na sua estrutura e da qual se pode depreendé-lo.

Faremos isso estabelecendo alguns parametros para a abordagem do texto,
partindo de algumas principios das teorias de leitura discursiva e da Analise de
Discurso Critica. Assim sendo, apresentamos abaixo algumas consideragdes
tedricas que podem guiar tais procedimentos investigativos, no sentido de delinear
referéncias para explorar como se da a escolha e as atividades que buscam a
construcao de sentidos para o texto nas aulas de LI.

Essas sugestdes serdo realgadas na analise (Capitulo IV) de maneira que
possamos entender como as praticas de leitura que investigamos se aproximam ou
se distanciam de uma leitura na perspectiva do discurso, consequentemente, como
tais praticas podem impulsionar os alunos a uma postura critica diante dos textos ou,
ao contrario, como elas ainda se restringem a uma busca por um sentido nele
contido.

Inicialmente, destacamos as sugestdes de Silva (1998, p. 28). Para este autor
a leitura critica e suas competéncias precisam ser ensinadas, incentivadas e
dinamizadas pelas escolas, no sentido de que, desde o inicio, os estudantes
desenvolvam questionamentos perante os materiais escritos. Essa proposta coloca
o trabalho dos professores como uma alavanca para a promog¢ao da criticidade. A
partir dessa sugestao estabelecemos como primeiro pardmetro que pode servir a
nossa analise: observar se o professor questiona os alunos sobre o conteudo
tematico do texto ou apenas sobre as informagoes da sua superficie.

Coracini (2002, p. 67) faz uma analise das posturas de professores na aula de

leitura que perguntam o que os alunos ja sabem responder, em oposi¢do a uma
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postura questionadora que possa abrir espacos para os alunos refletirem e
externarem o que pensam em sala de aula, conforme o que Iéem, e ainda,
estabelecendo discussdes, reformulando pensamentos e ampliando suas visdes
sobre os mais variados temas. Segundo a autora, a imagem social do professor € a
de alguém autorizado a falar e fazer as intermediagdes entre o conhecimento e os
alunos, as vezes, levando-os a silenciarem. Isso ocorre ao requisitar dos alunos a
“resposta certa” como uma unica forma de expressao do conhecimento, proposta no
material didatico.

Esse silenciamento se torna mais amplo quando o professor explicitamente
inibe a fala dos alunos, a partir do que esta posto no LD e o material acaba
demarcando os lugares que sao ocupados na sala de aula, conforme descreve a

prépria Coracini (2002, p. 74).

Se os alunos sdo silenciados pelos professores, estes sao
silenciados pelo livro didatico e pela instituicdo, e ambos, pelo
sistema escolar e social que os formou e que, de uma forma ou de
outra, conferem lugares demarcados e formas regulares de agéo
pedagdgica internalizadas e naturalizadas.

Esse tipo de questédo esta estritamente relacionado ao que Fairclough (1989)
sugere sobre os tipos de reflexdo sobre a lingua que deve se propor na escola. De
acordo com o autor inglés, os professores deveriam colocar os alunos para
refletirem sobre o seu préprio uso da lingua, discernindo sobre o valor da linguagem
falada e escrita, e, ainda, dando a fala e a escrita do aluno o status de
conhecimento. Imaginamos que, por tudo que se diz sobre o texto na aula de inglés,
mais o valor que a escritura tem na sala de aula, estas, seriam abordagens
produtivas na construgdo dos sentidos para o texto, e, na promog¢ao da criticidade.
Diz Fairclough (1989, p. 202) “O empoderamento tem potencial de ‘choque’
fundamental, ele pode ajudar as pessoas a superarem seu senso de impoténcia ao
mostrar-lhes que a organizacdo de uma ordem do discurso nao é imutavel”’,
(destaque no original).

As Orientag¢des Curriculares para o Ensino Médio (2008) apresentam outras
recomendagdes sobre o letramento critico. As sugestbes do documento se

relacionam ao tipo de procedimento diante do texto que condiz com uma postura de

" Empowerment has a substantial ‘shock’ potential, and it can help people overcome their sense of impotence by
showing them that existing orders of discourse are not immutable.
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questionamentos diante dos materiais escritos. Elas sugerem o seguinte (OCEM:
2006, p.116):

As questbes que buscam desenvolver o letramento critico levam em
conta o trabalho que vinha sendo realizado em leitura nas escolas
nos Uultimos anos. Ou seja, deve-se continuar trabalhando a
compreensdo geral, dos pontos principais e as informagobes
detalhadas do texto, assim como os elementos linguistico-textuais
selecionados, 0s quais contribuem para a compreensao e o exercicio
da interpretagcdo (construgdao dos sentidos). O letramento critico
representa uma ampliagdao e uma definicdo desse trabalho de leitura
no que se refere a expectativa de desenvolvimento critico dos
alunos. [destaque nosso]

Como se pode ver a ampliagdo sugerida consiste em ir além das questdes de
compreensao estrutural do texto. Entendemos, com base em Pennycook (2003) que
o letramento critico se consubstancia na exploragdo dos aspectos contextuais, que
envolve necessariamente os questionamentos a respeito da origem do texto e da
identificacdo dos discursos nele contidos, a partir de seu tema.

E nessa perspectiva contextual que estabelecemos um segundo parametro de
analise que se encarregara de marcar, se em seu trabalho, o professor explora
aspectos contextuais incluindo-se ai elementos relativos a publicagdo dos
textos.

Nas OCEM (2008) encontramos outro aspecto que entendemos ser
importante para uma pratica de leitura que quer proporcionar o letramento critico e
que servira como um elemento fundamental para a investigacdo que
desenvolvemos: uma critica ao trabalho de leitura que utiliza textos ndo-auténticos e
que faz a separagédo entre elementos linguisticos simples e complexos, faceis e
dificeis, conforme o texto desse PCN (2008, p. 113). Seus autores acusam que,
praticas dessa natureza se constituem em praticas de separacédo e também

reducionistas, cito:

Essas teorias [letramento e multiletramento] funcionam como base
educacional epistemoldgica (...). Referimo-nos a concepgéao
epistemolégica que defende que o conhecimento nao deve ser
apreendido de maneira fragmentada ou compartimentada — por
separagao e redugao. (...) O trabalho de leitura que utiliza textos néo
auténticos, ou seja, aqueles construidos com tempos verbais
limitados a um conhecimento estrutural e gradativo, isto é, que
narram ou descrevem somente no tempo presente ou passado,
denotando uma narrativa artificial (...) trata-se de uma concepgéo
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antiga que ndo mais condiz com o trabalho de leitura que pretende
formar leitores independentes e criticos.

E possivel distinguir nessas consideracdes dois procedimentos que podemos
depreender da analise das aulas que observamos, eles se relacionam aos tipos de
textos e aos topicos linguisticos abordados a partir deles. Em fungédo disso
queremos refletir sobre o seguinte parametro: os professores ou o material
didatico que ele seguel/escolhe dao preferéncia a textos nao-auténticos,
adaptados ou fabricados especialmente para fins didaticos? Vamos refletir
sobre isso porque, muitas vezes, esses textos apresentam-se sem nenhum nexo
com o uso real da linguagem, ou mesmo por ndo condizerem com a representagéo
do mundo, tal como ele se revela para nés, diante das construgdes sociais que
realizamos pela linguagem. Investigamos a presenga do que se denominou acima
de narrativa artificial, e que ainda segundo as OCEM (ibidem), caracteriza uma
concepcao ultrapassada, que nao promove a formacao de leitores autbnomos, nos
moldes que se deseja para a escola.

Como uma extensdo desse parametro, analisaremos se a abordagem do
conhecimento linguistico contribui para a construgdo dos sentidos do texto, ou se
pretende apenas refletir sobre determinada estrutura da lingua. Tendo em vista que
a gramatica ndo é o foco deste trabalho, esses fatores serdo analisados apenas
para verificar se o0s textos estdo sendo escolhidos principalmente pela
predominancia das estruturas Iéxico-gramaticais as quais se quer dar énfase. Assim,
estabelecemos o ultimo de quatro parametros para a analise da escolha e uso do
texto na sala de aula de lingua inglesa. Esse quarto parametro consiste na seguinte
pergunta: A escolha do texto ocorre pelo valor significativo do tema e das
questoes sociais que interessam aos alunos ou pelas formas linglisticas nele

utilizadas?

Quadro 1 - Parametros para analise do texto nas aulas de leitura

PARAMETROS FOCO DE ANALISE

1 — sobre a exploragdo critica dos textos: o | Se e como o professor incentiva os alunos a
professor faz questdes sobre o tema ou apenas | questionamentos sobre o tema do texto e
sobre as informagdes presentes na estrutura? principalmente a partir dele; se refletem sobre
como a linguagem esta organizada ali.

O professor explora aspectos contextuais e
2 - aspectos de ordem contextual e relacionados | outros fatores que se relacionam a publicagao
a publicagdo sao considerados? dos textos (Quem os produziu, a quem se
destinam, respondem a outros textos, etc.)?
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3 — os textos sdo auténticos ou especialmente
preparados para fins didaticos?

Os professores e/ou o material didatico que ele
deve seguir dao preferéncia a textos néo
auténticos adaptados?

4 — sobre as questdes linglisticas e a estrutura
dos textos

A escolha do texto ocorre pelo valor significativo
do tema e das questdes sociais que interessam
aos alunos ou pelo valor das formas linguisticas

nele empregadas?

Esses elementos servirdo de referéncia para a analise da pratica de inglés em
relacdo a abordagem dos textos. Entendemos que eles tém respaldo nas
consideragdes de Clark et al (1996) quando sugerem que as praticas de educagéo
linguistica devem ultrapassar os aspectos formais em busca de uma conscientizagao
critica da linguagem. Dessa maneira outras duas contribui¢des tedricas vém reforcar
a necessidade de analise dos fatores supramencionados, ambas referentes aos
tipos de questdes que normalmente predominam nas rotinas de analise e
compreensao dos textos.

Primeiro, as observagdes de Figueiredo (2003, p. 11) sobre leitura critica,
quando ela lembra que mesmo em atividades de livros didaticos voltados para o
ensino de leitura em inglés, costumam privilegiar perguntas de conteudo,
denominadas de product questions. Isto é, questdes de gramatica e vocabulario, em
detrimento de questdes que apontem para a construgao de sentidos. Para a autora
(2003, p 17) a abordagem da gramatica deveria se constituir em um meio para a
conscientizagao linguistica e consequentemente para a conscientizagao critica, ela

descreve assim o que deveria ocorrer em sala de aula em relagdo a gramatica:

O que é feito em sala de aula com denominagdes diversas, como
analise textual (ou analise linguistica, estudos linglisticos, exercicios
estruturais ou até mesmo de gramatica) poderia vir a ser considerado
como utilizacdo de aspectos formais da linguagem enquanto um
meio, ou seja, input lingdistico visto como um meio para se chegar a
um fim e ndo um fim em si mesmo. Por este prisma a
“conscientizagdo linglistica” pode contribuir como um recurso extra
para o professor desenvolver a conscientizagao critica da linguagem
através da leitura.

A segunda contribuicdo diz respeito a uma categorizagdo de questdes de
interpretacdo textual proposta por Brown (2001, p. 172). Nessa proposicéo, ele
classifica os tipos de perguntas como questdes discursivas ou estruturais, conforme
o tipo de resposta que se requer do aprendiz (Anexo 10), no processo de construgéo

de sentido, através das interagdes em torno do texto na sala de aula. A
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categorizagdo das questdes, segundo o préprio autor, € uma adaptacdo das

sugestdes teoricas de Kinsella (1991) e Bloom (1956). Segue a proposta.

Quadro 2 - Categorizagao de questoes de interpretagao
(Brown: 2001, p. 172. Apud Kinsella (1991) e Bloom (1956))

CLASSIFICAGAO

TIPO DE QUESTOES

- EXRCICIOS MAIS COMUNS -
Exemplos de atividades que
se requer dos
alunos/aprendentes

1. Questao de conhecimento

Elicitar respostas factuais,
testando conhecimento e
reconhecimento de informacgoes

Defina, diga, liste, descreva,
selecione Onde? O que?
Como? Responda sim ou néo
(dentre outras)

2. Questao de compreensao

Questdes de extrapolagao
Questodes de interpretacao

Resuma com suas proéprias
palavras... explique, defina,

3. Questao de aplicagao

Aplicar de informacgdes lidas ou
ouvidas a uma nova situagao

Demonstre como... O que
poderia acontecer...? Use os
dados para resolver...

4. Questdo de inferéncia

Formar conclusbées que nao
estdo diretamente dispostas no

Como? Por que? Estabelega
como... A que conclusdes vocé

material instrucional chega...

Dividir o texto em partes e que
relaciona as partes ao todo

Faca a distincdo entre...
diagrame... separe... planeje...
classifique... etc.

5. Questdo de analise

Combinar elementos em um
novo padrao

Compare... O que vocé faria
nessa situacdo? O que mais
vocé poderia...?

6. Questoes de sintese

Avalie, classifique, defenda,
decida qual, verifique, o que
vocé acha que ¢€é mais
apropriado?

Fazer julgamentos de bom e
ruim, certo ou errado segundo
critérios e dizer por que.

7. Questao de avaliagao

Sobre tipos de perguntas na sala de aula consideramos também Azambuja
(2003); ao mostrar que é possivel realizar uma leitura critica e produtiva a partir de
praticas questionadoras. Suas sugestbes convergem com as do quadro acima, ja
que para ela, “o ensino de leitura (...) pode transcorrer de maneira critica e
construtiva uma vez que as agbes linguisticas e sociais sejam pautadas por
esquemas de perguntas e respostas que realmente proporcionem a interagéo de
conhecimentos e sujeitos” (2003, p. 94).

Ao utilizar esta proposta, ndés queremos colocar em evidéncia alguns critérios
que nos permita fazer avaliagbes sobre como as abordagens dos professores
pesquisados se caracterizam como praticas que fazem das aulas de leitura um
espacgo para questionamentos, reflexdes, mas principalmente, para a construgao de
sentido para os textos em LI, como defendemos até aqui. Esses critérios se juntardo
aos elementos de ordem ideoldgica e da pratica discursiva descrita no capitulo 1, a
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seqguir, pelo qual observaremos em que medida os textos podem se constituir em
instrumentos de linguagem a servigo da criagdo, manutencgdo e até da transgressao

das relagbes desiguais de poder.



46

CAPITULO II
ANALISE DO DISCURSO CRITICA E IDEOLOGIA

2.1 A ADC e seus principios

A Analise do Discurso Critica (ADC) € uma abordagem do discurso que tem
como fundamentos centrais os seguintes conceitos: a linguagem como parte
intrinseca da vida social, os textos como eventos sociais, o discurso como formas de
agao através da linguagem e a ideologia como instrumento de operagdo na busca
pela hegemonia do sentido. Essas definigbes é resultado de conclusdes nossas, a
partir de um conjunto de leituras na area. Esse estudo bibliografico sera explicitado
na sequéncia desse texto.

A ADC é herdeira de uma vertente de estudos em torno da linguagem que
ficou conhecida como Linguistica Critica (LC). Essa perspectiva de estudos surgiu e
ganhou for¢ga nas décadas de 1970 e 1980, e tem como maiores expoentes um
grupo da universidade de East Anglia. Dentre os estudiosos nesse grupo, de acordo
com Ruth Wodak (2001, p. 5), destacam-se: Roger Fowler, Tony Trew e Gunter
Kress. Eles propunham explorar a linguagem relacionando-a ao seu papel na
estruturacao de relacdes de poder na sociedade.

Na década de setenta, quando surgia a LC, as pesquisas linguisticas
procuravam explorar os aspectos formais da linguagem, ou seja, a competéncia
lingiiistica dos falantes isolada das instancias de uso da lingua. E importante
acrescentar que essa perspectiva de estudos da linguagem e do discurso recebeu
influéncia da Escola de Frankfurt e de Jurgen Habermas, mais uma razéo para que
esses estudos em torno da linguagem e o que se desencadeou a partir da
focalizagdo daquele grupo fossem rotulados de “estudos criticos”, conforme
Resende e Ramalho (2004).

Fairclough (2001, p. 47) assinala que, quando do seu surgimento, a LC
estava, também, ansiosa para se distinguir do que se pode chamar de linguistica
regular, certamente em funcao das analises que esta ultima faz ao se voltar apenas
para as estruturas linguisticas. Com essa distingdo o autor mostra que a Linguistica

Critica precisava reverter duas posi¢coes que sustentavam as analises estruturais:
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primeiro, a visdo de que o sistema linguistico se constituia numa entidade auténoma,
independente do uso ou das interferéncias contextuais, e, segundo, a separagao
entre significado e estilo ou expressao, que o proprio Fairclough esclarece como a

distingao entre conteudo e forma. Ele argumenta (2001, p. 47):

Contra o primeiro dualismo a linguistica critica afirma com Halliday
que “a linguagem é como € por causa da sua fungédo na estrutura
social” (...) e argumenta que a linguagem a qual as pessoas tém
acesso depende de sua posigao no sistema social. Contra o segundo
dualismo, a linglistica critica apdia a concepcdo de Halliday da
gramatica de uma lingua como sistema de ‘op¢des’, entre as quais
os falantes fazem ‘sele¢cdes’ segundo as circunstancias sociais,
assumindo que opgdes formais tém significados contrastantes e que
as escolhas de formas s&o sempre significativas.

Vigilantes a natureza interdisciplinar da analise do discurso critica, podemos,
mais uma vez, apontar tragcos da sua operacdo com conceitos de areas diferentes.
Vejamos assim, quanto da perspectiva sociolinguistica esta implicita nas
concepgdes de Halliday, que foram transferidas para os estudos criticos da
linguagem (LC e ADC), no que se refere a correlagado entre linguagem e estrutura
social. Outro aspecto observavel € o fato de que ao fazer opgdes de estilo, que
interferem no significado, estamos falando essencialmente de perspectivas
ideoldgicas na linguagem. Assim, pode-se concluir, como fez Fairclough, que o
rompimento da linguistica critica com a linguistica regular, dentre outros fatores,
ocorreu pela impossibilidade de continuar tratando a linguagem como objeto
autébnomo, dissociando-a daquilo que a constitui em esséncia: a sua investidura
social.

Atualmente, os termos Linguistica Critica e Analise do Discurso Critica séo
permutaveis, prevalecendo o ultimo como termo mais corrente, ambos também
podem ser tomados em conjunto pela denominagdo de Estudos Criticos da
Linguagem (ECL), cujo objeto de analise ou foco de pesquisa é a linguagem em
uso, nas mais diversas instancias sociais, tentando, sobretudo, desmistificar a
influéncia que as posi¢cdes das pessoas e os ambientes (contextos) podem provocar
na organizagao da linguagem verbal, principalmente na construcdo dos textos, nos

quais a linguagem possa ser usada para estabelecer relagdes desiguais de poder.

¥ Critical Language Studies - CLS
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A exemplo do que ocorre com a area da Linguistica Aplicada, a Analise do
Discurso Critica se constitui em um campo de estudos interdisciplinar, porque opera
com conceitos oriundos de varias areas do conhecimento, principalmente das
Ciéncias Sociais e da Linguistica. No que se refere as contribuicdes de ordem
linguistica, por exemplo, estdo as teoriza¢des da Linguistica Sistémica Funcional, de
Michael Halliday, que acentua a necessidade de se analisar a linguagem a partir do
uso, reforcando a importancia do contexto e reconhecendo que as circunstancias de
producao da linguagem exercem influéncia sobre a forma. Nas ciéncias sociais
criticas, ela opera com a concepgao de ideologia de Thompson, como veremos
adiante. A ADC utiliza todas essas teorias ao mesmo tempo em que operacionaliza
e transforma suas contribuicbes em favor da abordagem sodcio-discursiva que
desenvolve (RESENDE E RAMALHO, 2004, p. 14).

Ainda de acordo com Resende e Ramalho (2004), o termo analise do discurso
critica foi cunhado pelo linguista britanico Norman Fairclough, em 1985, em um
artigo publicado no periddico inglés Journal of Pragmatics. No inicio da década de
1990, a area se consolidou, tendo como marco um simpadsio realizado em janeiro de
1991, na cidade de Amsterda na Holanda. A realizacdo desse encontro, se constituiu
em um férum que serviu para que os estudiosos da ADC pudessem expor
divergéncias e propor metodologias e abordagens diferenciadas para as analises
que se faziam do discurso.

Ao féorum se fizeram presente Teun van Dijk, Gunter Kress, Theo van
Leeuwen, Ruth Wodak e Norman Fairclough. Este ultimo, de acordo com Resende e
Ramalho (2004, p. 21), destaca-se e institui-se como o maior representante da ADC,
com a sua proposi¢cao para uma abordagem especifica do discurso: a Teoria Social
do Discurso. Esta proposta se faz tdo importante dentro da area que se confunde
com a propria ADC, dando a ela as maiores contribuigbes para as investigagdes no
campo do discurso.

Chouliaraki e Fairclough (1999, p. 60), em uma dentre as varias revisdes que
o segundo fez de sua proposta da TSD, apresentam o que eles chamam de uma
estrutura para analise do discurso na pratica, para tanto, sugerem alguns passos ou
fases que dariam conta da analise textual socialmente orientada. Tal estrutura €, de
acordo com os autores, Util para se fazer analise de aspectos tipicos da ideologia, e

€, portanto, essencial aos propésitos desta pesquisa.
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As etapas sugeridas sao as seguintes: primeiro deve-se voltar a percepcéo de
um problema (atividade, reflexividade), depois, devem ser apontados os obstaculos
para a sua superagao. Em terceiro lugar aponta-se o que eles véem como a fungao
do problema na pratica, isto €, que obstaculos aquele problema representa para o
efetivo uso da linguagem ou que problemas eles acarretam para um convivio
‘harménico” [énfase nossa] entre os que interagem em determinadas comunidades
discursivas; outro passo seria mostrar as possiveis maneiras de superar o problema;
e finalmente, ele propde como ultimo procedimento uma reflexdo sobre a analise
desenvolvida.

Acreditamos que este ultimo procedimento é uma forma de colocar a propria
analise em questao, posto que em analises do tipo interpretativista haja sempre mais
de um método que possibilitam a busca pelas respostas. Além do mais, de acordo
com Chouliaraki e Fairclough (1999, p. 66), refletir sobre a analise € uma maneira de
reconhecer que sempre “ha outras coisas para se dizer sobre qualquer discurso que
advém de varias outras perspectivas”®.

Para os mesmos autores (1999, p. 61), dentro da caracterizagdo de um
problema, bem como, dos obstaculos para supera-lo, estd a necessidade de

focalizacdo do papel que o discurso desempenha ali:

Um aspecto da analise das conjunturas mais imediatas é localizar o
discurso em foco, no seu tempo real, como forma de liga-lo as suas
circunstancias e processos de producido e as suas circunstancias e
processos de consumo, o que traz a questdo de como o discurso é
interpretado (e a diversidade de interpretacdes) dentro da analise™.

Trata-se de verificar se o discurso localiza-se em determinadas
estruturas e se é necessario, também, especificar a configuragado das praticas nas
quais o discurso esta localizado. Para nossa pesquisa, o discurso em analise, como
podemos perceber, € um tipo de discurso educacional, restringindo-se a finalidade
da pesquisa em verificar se e como as ideologias de carater geral, muitas vezes
naturalizadas na linguagem, sao exploradas com vistas ao despertar da criticidade

durante as aulas de leitura e compreensdo de textos em LE na escola, dai a

? There are of course other things to say about any discourse which are likely to arise from other various other
perspectives (Chouliaraki and Fairclough, 1999, p. 66).
' One aspect of the analysis of more immediate conjunctures is to locate the discourse in focus in real time in a
way which links it to its circumstances and processes of production and its circumstances and process of
consumption, which brings the question of how discourse is interpreted (and the diversity of interpretations) into
the analysis (Chouliaraki and Fairclough, 1999, p. 61).
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necessidade de caracterizar aquele ambiente como uma pratica na qual o discurso
opera: uma pratica discursiva.

Enfim, os procedimentos de analise de uma proposta da ADC podem ser
desencadeados da seguinte forma, resumidamente e de acordo com a proposta
critico-explicativa de Bhaskar (1986, Apud CHOULIARAKI e FAIRCLOUGH, 1999, p.
60)

Quadro 3 - Proposta de Analise de problemas de linguagem na ADC
(Chouliaraki e Fairclough, 1999,p. 60)
1 — O problema (atividade, reflexividade). Nesta pesquisa, esse problema se
caracteriza de maneira pratica a como as possiveis ideologias que devem ser
exploradas e que a pratica de ensino nao esteja contemplando, o que constituiria
uma postura acritica na escola.
2 — Obstaculos para que ele seja superado:
2.1 — andlise de conjuntura;
2.2 — andlise da pratica e seus momentos discursivos
| — E uma pratica(s) relevante(s)?
Il — relaciona o discurso a outros momentos?
- discurso como parte da atividade;
- discurso e reflexividade;
2.3 — analise do discurso
| — analise estrutural: a ordem do discurso — todo o conjunto de praticas
discursivas que estdo, de alguma maneira, relacionado a sala de aula enquanto
pratica discursiva, localizada em uma mais ampla: a pratica social;
Il — analise interacional
- anadlise interdiscursiva — que discursos ocorrem no interior da
comunidade de pratica que constitui a sala de aula;
- analise linguistica e semidtica.
3 — A funcéo do problema na pratica.
4 — Possiveis formas de superar os obstaculos.

5 — Reflexao sobre a analise.

O préprio Fairclough (2003, p. 125) reforga a caracterizagao da analise critica

do discurso como um método de pesquisa que precisa desta estrutura analitica e
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afirma, ainda, que o que se estabelece como ponto 1, acima, tem um aspecto
semidtico, isto €, a analise do problema se efetiva pelo olhar de multiplos aspectos;
dai surge a necessidade de identificar os obstaculos para a sua superagao.

Essas fases sdo estabelecidas como uma proposta. No caso dessa pesquisa,
vamos realizar apenas parte dos procedimentos analiticos, em fungdo do objeto com
que lidamos. De acordo com van Dijk (2001), dados os multiplos aspectos que
caracterizam as estruturas do discurso € necessario fazer recortes, j4 que uma
analise completa se torna bastante dificil de ser concretizada. Este autor cita uma
infinidade de elementos que poderiam se constituir em recortes de analises e mostra
como elas sdo, em certa medida, sempre “incompletas” em fungdo da multiplicidade

de facetas que compdem o discurso, vejamos:

Em décadas de especializacido neste campo “descobri” centenas,
sendo milhares, de unidades relevantes, niveis, dimensodes,
mudangas, estratégias, tipos de atos, instrumentos, e outras
estruturas de discurso. Podemos ter niveis e estruturas paraverbais,
visuais, fonoldgicas, sintaticas, semanticas, estilisticas, retoricas,
pragmaticas e interacionais. Isso significa que em qualquer sentido
pratico ndo ha algo como uma analise de discurso ‘completa’> Uma
analise ‘completa’ de um pequeno fragmento pode levar meses e
preencher centenas de paginas. A analise completa de uma grande
quantidade de corpus de texto ou fala é totalmente impossivel'".
(vAN DIJK, 2001, p. 98)

Essa impossibilidade, assinalada pelo autor, fez com que a escolha especifica
dos aspectos de ordem ideoldgica nos textos e a descrigdo das salas de aula na sua
constituigdo como praticas discursivas fossem suficientes para as nossas analises.
O que nédo implica desprezar a abordagem de alguns instrumentos que a ADC
propde como forma de dar maior consisténcia a investigagdo. O fato é que esse
recorte € necessario, porque, ainda de acordo com van Dijk (2001, p. 99), “nés
devemos fazer escolhas e selecionar certas estruturas para uma analise mais
aproximada que seja relevante para o estudo de uma questao social”.

Neste arcabouco que delineamos para a pesquisa, levantamos uma duvida

que se transformou no “problema” a ser pesquisado e que se relacionava aos

' Decades of specializations in the field have ‘discovered’ many hundreds, if not thousands, of relevant units,
levels, dimensions, moves, strategies, type of acts, devices and other structures of discourse. We may have
paraverbal, visual, phonological, syntactic, semantic, stylistic, rhetorical, pragmatic, and interactional levels and
structures. This means that in any practical sense there is no such a thing as a ‘complete’ discourse analysis: a
‘full’ analysis of a short passage might take months and fill hundreds of pages. Complete discourse analysis of a
large corpus of text or talk, is therefore out of the question.
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procedimentos de analises, propostos por Chouliaraki e Fairclough (1999), acima: os
alunos ao serem “obrigados” a seguir o roteiro de compreensdo de um texto nas
aulas de leitura em LI, ndo estdo sendo oprimidos pela escola, ja que a analise
textual que propde respostas prévias e prontas, e nas quais as “respostas” sé se
apresentam como corretas quando atendem definitivamente aos propdsitos do livro
elou do professor? E nessa medida que entendemos a relevancia social desta
pesquisa.

Os textos cujos temas poderiam despertar discussdes pertinentes nas quais
os alunos pudessem se contrapor e/ou ao mesmo tempo contribuir com
determinados pontos de vista, que os fizessem se envolver no engajamento
discursivo, e quem sabe assim, adquirir letramentos pelo discurso, acaba se
apresentando como unidade estrutural onde foi posto um sentido. Esses foram
guestionamentos e observagdes mais gerais que nos impulsionaram a utilizar essa
proposta da ADC, ja que ela tem como uma de suas finalidades a mudanca

discursiva como um pressuposto para a mudanga social.

2.2 Conceitos essenciais da ADC

Da perspectiva interdisciplinar da ADC provém o estabelecimento de alguns
conceitos que lhe sao pertinentes e que, além disso, a distingue de outras
abordagens pela amplitude com que contemplam a estrutura da lingua e os proprios
aspectos sociais. Dentre eles, de acordo com Bloor e Bloor (2007, p. 6), estdo as
nogcdes de linguagem, discurso, pratica social, pratica discursiva, texto, género e
ideologia.

A sequéncia em que cada objeto é descrito abaixo é aleatério e, portanto, ndo

segue nenhum critério hierarquico.

2.2.1 Linguagem

A primeira nogéo que se apresenta na ADC é a de linguagem como pratica
social. A linguagem, dentre muitas outras formas de ag&do na sociedade, é vista
como uma pratica da qual todos os sujeitos falantes fazem uso. Isso tem

consequéncia na forma de se fazer pesquisa e/ou estudos, simples ou complexos,



53

no ambito de qualquer instancia social. Nas palavras do préprio Fairclough (2003, p.

2) pode-se perceber essa tendéncia:

Minha proposta de analise do discurso se baseia na percepgao de
que a linguagem ¢é uma parte irredutivel da vida social,
dialeticamente interconectada com outros elementos da vida social,
de modo que a analise social e a pesquisa social ttm sempre que
levar em conta a linguagem. lIsso significa que uma maneira
produtiva de se fazer pesquisa social é através de um foco na
linguagem, utilizando-se de alguma forma de andlise do discurso.
Nao se trata de reduzir a vida social a linguagem afirmando que tudo
se constitui em discurso — de forma alguma'.

Sem deixar de considerar as restrigbes levantadas por Fairclough com
referéncia a n&o se reduzir a vida a linguagem, ela apresenta-se como instrumento
meio, parece que sua analise pode revelar muito da acado social dos contextos
pesquisados. Ao se focalizar a linguagem, e todos os aspectos que a caracterizam,
esta se focalizando a propria sociedade, mas principalmente as relagdes
estabelecidas através dela, é assim que a linguagem reflete a constituicao social em

esséncia, e torna-se parte intrinseca dela.

2.2.2 Discurso

Considerando as multiplas acepgdes atribuidas ao termo discurso, veremos
que, especificamente na ADC, para definir o termo, Fairclough o situa com relagdo a
Nnocao saussuriana, para ele um tanto equivocada, de parole. Na distincdo muito
difundida de lingua versus fala, o linguista suigo considerou a lingua (langue) como
um sistema comum a todos os falantes; essa pertinéncia a todos de maneira
homogénea dava a lingua o seu carater social. A fala (parole), ao contrario, se
constituia em uma instancia ndo-social, em funcdo das muitas interferéncias
pessoais do falante, e, portanto, caracterizava-se por sua organizagao cadtica,
dificultando um processo de estudo e sistematizagdo por causa daquelas

intervengdes de ordem pessoal.

2 My approach to discourse analysis is base upon the assumption that language is an irreducible part of social
life, dialectically interconnected with other elements of social life, so that social analysis and research always has
to take account of language (...). This means that one productive way of doing social research is through a focus
on language, using some form of discourse analysis. That is not a matter of reducing social life to language,
using some form of discourse analysis. — It isn’t.
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Vieram os estudos da Sociolinguistica e mostraram que as variagdes na fala
nao eram, como propunha Saussure, fruto de decisbes individuais do falante, mas
algo que se dava em razao das influéncias de condigbdes socio-culturais nas quais o
falante estava envolvido. E a partir dessa nocdo de fala que a ADC constréi a sua

concepgao de discurso como se vé em Fairclough (1989, p. 17) — [nossa tradugéo]:

Saussure concebia a langue como um sistema ou cédigo o qual é
anterior ao uso real da lingua, que € o mesmo para todos os
membros de uma comunidade linglistica, e a qual é o lado social da
linguagem em oposicdo a parole que € individual. (...) Para
Saussure, parole, o que é na verdade dito ou escrito, € determinada
por escolhas individuais, ndo € em nada social. A Linguistica, de
acordo com Saussure, estd comprometida primeiramente com a
langue, nunca com a parole’. [mantidos os destaques do original].

Observamos no posicionamento de Fairclough, que a nog&o de contexto cada
vez mais ganha evidéncia, cabe, contudo, entender que como na maioria das vezes
as condi¢cbes sociais determinam o comportamento da linguagem, isto faz do
discurso um instrumento que n&do se confunde com a prépria lingua. Enquanto
instancia comunicativa, ele € definido como um elemento mais abrangente do qual a
estrutura linguistica é apenas uma parte.

A ADC prefere a caracterizagdo da fala na perspectiva sociolinguistica e
percebe nela todas as interferéncias sociais que atuam sobre os falantes. Na fala
esta a prépria materializacdo do discurso, alias, essas interferéncias estdo no nivel
da identidade social e individual. Os sujeitos manifestam seus discursos e externam
suas visdes de mundo, verbalizam a construgdo de seus objetos, através da fala e
da escrita, com base nas suas impressodes e vivéncias do cotidiano.

O discurso nao se constitui na significagdo das palavras, que supostamente
teriam sentidos nos quais as pessoas pudessem ancorar pensamentos e representar
o mundo de maneira inequivoca e objetiva; na verdade, as palavras adquirem
sentidos diversos de acordo com as posi¢des sociais que ocupam os falantes que as
empregam, suas intengdes comunicativas e ideologias. E preciso entender também,
que essas manifestacdes variam conforme muda o estatuto social do locutor, como

reforgca Fairclough (1989, p. 17):

13 Saussure regarded langue as a system or code which is prior to actual language use, which is the same for all
members of a language community, and which is the social side of language as opposed to parole, which is
individual. For Saussure, parole, which is actually said or written, is determined purely by individual choices,
not socially at all. Linguistics, according to Saussure, is concerned primarily with langue, not parole.
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A sociolinglistica tem mostrado que esta variagdo ndo é, como
Saussure pensou, produto de uma escolha particular individual, mas
€ produto de uma diferenciacdo social — a lingua varia conforme a
identidade social das pessoas em interacdo, seus propositos
socialmente definidos, seus contextos sociais, etc. (...) A nogéo
saussuriana individualista da parole é insatisfatoria, e ao preferir o
termo discurso estou antes de tudo comprometido com a visdo de
que o uso da lingua é socialmente determinado™. [grifo nosso]

Como se pode observar, é o uso que se torna central, € no uso da linguagem
que se dao as interferéncias de ordem contextual como estamos tentando mostrar.
Parece suficiente afirmar conforme Fairclough (1989, p. 19) que os fenbmenos
linguisticos sao sociais no sentido de que, tudo o que é dito, ouvido, escrito ou lido
resulta de uma determinagao social; tudo isso tem também um efeito social. Abrimos
um espago aqui para observar o seguinte: a analise do discurso critica comunga
caracteristicas com uma proposta de ensino que se quer sociointeracional.
Afirmamos isso com base nos levantamentos sobre o discurso que sugerem que
todo o inventario do conhecimento se da pelas interacbes entre as pessoas. Essa
idéia é corroborada pelas nog¢des de intertextualidade e interdiscursividade
empreendidas na ADC.

Vamos encerrar os levantamentos sobre o discurso, com algumas afirmacoes
de Fairclough, baseadas em Foucault. A julgar pela definigdo de discurso na Teoria
Social do Discurso (TSD), a nogado de poder tao difundida na obra de Foucault
reflete-se, de maneira bastante acentuada, na proposta de analise discursiva de
Fairclough (2001). O autor inglés identifica nas concepg¢des de Foucault uma visdo
do discurso como constitutivo do social, para um certo periodo da producgao literaria
do francés que ele chama de arqueoldgico, e também em posicionamentos que ele
considera de uma outra fase denominada de genealdgica. Com relagdo a fase
arqueoldgica pode-se apontar em Fairclough (2001, p. 81) os seguintes conceitos de

origens foucaultianas:

1 - A natureza constitutiva do discurso — o discurso constitui o social,
como também os objetos e os sujeitos sociais;

14 Sociolinguistics has shown that this variation is not, as Saussure thought, a product of individual choice, but a
product of social differentiation — language varies according to the social identities of people in interactions,
their socially defined purposes, social settings and so on. So Saussure’s individualistic notion of parole in
unsatisfactory, and preferring the term discourse, I am first of all committing myself to the view of language use
as socially determined.
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2 - A primazia da interdiscursividade e da intertextualidade —
qualquer pratica discursiva é definida por suas relagdes com outras e
recorre a outras de forma complexas

No que se refere a fase genealdgica, a discussdo se afasta de termos

estritamente textuais e passa-se a analise contextual, como se vé a seguir (ibidem):

3 - A natureza discursiva do poder — As praticas e as técnicas do
biopoder moderno (por exemplo, o exame e a confissdo) sao em
grau significativo discursivas;

4 - A natureza politica do discurso — a luta por poder ocorre tanto no
discurso quanto subjacente a ele;

5 — A natureza discursiva da mudanca social — as praticas
discursivas em mutacdo sdo um elemento importante da mudanga
social.

Todas essas afirmagbes sao determinantes para que Fairclough, na
montagem da sua teoria social do discurso, considere as proposi¢cdes de Foucault.
Fairclough, entretanto, acusa a proposta do francés de certa omissado em relagéao a
apresentacao do discurso, ja que suas analises ndo contemplam analises textuais
per se. E assim, portanto, que Fairclough (2001, p. 83) enaltece a nogdo de discurso
foucaultiana, como constitutiva do social, no entanto, a acusa de assujeitadora em

demasia:

(...) Ha [em Foucault] uma discussado detalhada das formas de luta.
Mas na totalidade de seu trabalho e nas andlises principais, a
impressdo dominante e a das pessoas desamparadamente
assujeitadas a sistemas imoveis de poder.

Podemos enxergar nesse posicionamento de Fairclough a dindmica que se
estabelece entre texto e discurso no interior das praticas discursivas. No que se
refere ao discurso, o sujeito ndo se tornaria demasiadamente dependente do poder,
e, portanto, o desafiaria, nisso reside a possibilidade de mudanca social atribuida a
teoria de Norman Fairclough, na qual os textos (considerando seu papel de
producao distribuicdo e consumo) tém um papel a desenvolver. Eles constituem-se
na propria materializacdo dos discursos; como o discurso € uma parte importante da
construgdo social e como essa construgdo social se da pelos significados

construidos através das praticas sociais, ou como a construgdo dos objetos € uma
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construgdo discursiva, a mudancga discursiva levaria a mudanga social (Fairclough,
2001, 80).

2.2.3 Ideologia na ADC

A ideologia sera discutida de maneira mais detida em 2.3, abaixo e, também,
em 2.4 quando faremos uma descrigdo da proposta de Thompson relativa aos
modos de sua operagao nos textos. Por enquanto cabe assinalar que, como parte
constitutiva da ADC a nogao de ideologia esta ligada a nogéo do exercicio de poder.

Interessa a ADC desmistificar relagcbes de comunicagédo, com viés ideoldgico,
quando tais relagbes se fazem assimétricas. Para Figueiredo (2006, p. 277) o
conceito de ideologia na analise do discurso critica € entendido como “as nog¢des de
senso comum que ajudam a legitimar as relagdes sociais vigentes e assimétricas de
poder”. Chouliaraki e Fairclough,(1999) retiram de Thompson (2007) a compreensao
de que a ideologia é “entendida de forma ampla como sentido a servigo do poder”

(THOMPSON, 2007, p. 29), nessa compreensao, ela é inerente a linguagem.
2.2.4 Texto

De acordo com Fairclough (1989, p. 20) “o texto é mais um produto do que
um processo — um produto do processo de produgao textual’®. Ele usa o termo
discurso para se referir ao todo do processo comunicativo de interacdo social, do
qual o texto é apenas uma parte, para o processo de analise textual, conclui o autor,
deverao ser inclusos os processos de producéio e interpretacao.

A proposta, representada pela figura abaixo, conforme Fairclough (1989,
2001) da Teoria Social do Discurso (TSD) na analise do discurso critica, explicita
melhor a localizagao do texto:

' Text is a product rather than a process — a product of the process of text production.
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Quadro 4 — A localizagdo do texto na Teoria Social do Discurso
Concepcao tridimensional do discurso (Fairclough: 2001, p. 101)

PRATICA SOCIAL
PRATICA DISCURSIVA

TEXTO

PRATICA SOCIAL
PRATICA DISCURSIVA
PRATICA DISCURSIVA

PRATICA SOCIAL

PRATICA DISCURSIVA
PRATICA SOCIAL

O texto, nesse esquema, é representativo de instancias maiores, ele deriva
das praticas discursivas, que fazem parte de uma pratica maior, denominada pratica
social. Portanto, o texto reflete em sua estrutura caracteristicas dos contextos que o
produz.

Esta proposta de localizagdo do texto encontra-se na concepgao
tridimensional do discurso, se a estamos utilizando numa secéo que discute o texto,
€ somente porque ele € concebido como algo que € responsavel pela organizagéo
de uma perspectiva do discurso. Tentando explicitar como o discurso se organiza

como texto, Fairclough (2001, 101) afirma:

E uma hipétese de trabalho sensata supor que qualquer tipo de
aspecto textual & potencialmente significativo na analise de discurso.
Isso cria uma dificuldade. A andlise linglistica € por si mesma uma
esfera complexa e as vezes bastante técnica que incorpora muitos
tipos e técnicas de analise. Embora uma experiéncia prévia em
lingUistica, em principio, possa ser pré-requisito para fazer analise de
discurso, na verdade a analise de discurso &€ uma atividade
multidisciplinar e nao se pode exigir uma grande experiéncia
linglistica prévia de seus participantes, do mesmo modo que néo se
pode exigir experiéncia prévia em sociologia, psicologia ou politica.

Quanto mais se discute o texto como unidade nao portadora de um sentido,
mais convencemo-nos de que ha uma gama infinita de fatores que incide sobre sua
organizacgdo discursiva. Entendemos, inclusive, que ha um agravante consequente

dessa compreensao do texto como unidade discursiva: aportar em uma determinada
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compreensao textual nunca sera definitivamente seguro, frente a relativizagdo com
que os conceitos em torno do texto e do discurso sdo propostos.

Outra influéncia importante dessa caracterizagdo do texto na ADC sao as
contribui¢des do funcionalismo. Fairclough concebe o texto na visao funcionalista da
linguagem em Halliday, com a LSF, para quem o texto é qualquer parte da
linguagem falada ou escrita acrescida de elementos semi6ticos, sempre a servigo da

comunicacao (Halliday: 2004, 01)' :

Quando as pessoas falam ou escrevem, elas produzem texto. O
termo ‘texto’ refere-se a qualquer instancia da linguagem, em
qualquer meio, que faz sentido para alguém que conhece a lingua.
(...) Texto € um fendmeno rico e multifacetado que significa de
diferentes maneiras. Ele pode ser explorado sob diferentes pontos de
vista.

Mais uma vez o texto se mostra como uma arena da linguagem sobre a qual
atuam uma multiplicidade de fatores que se combinam para fazer sentido. Vale a
pena lembrar que, como a linguagem é concebida a partir do uso, o texto enquanto
amostra da linguagem reflete questdes contextuais. Portanto, somente a reflexdo ou
investigacao sobre a origem do texto (sua historicidade) pode ser reveladora do seu
conteudo e, consequentemente, dos significados que se podem construir em torno

dele.
2.2.5 Pratica Social

Grosso modo podemos afirmar que a pratica social € constituida de varias
praticas discursivas. De maneira mais ampla podemos afirmar, ainda, que essa
pratica social € a propria organizagdo dos grupos sociais com suas atividades de
producao, distribuicdo e consumo de textos. Fairclough (2001, p. 94) afirma que “a
pratica social tem varias orientagdes — politica, econdmica, cultural, ideoldgica -, € 0
discurso pode estar implicado em todas elas, sem que se possa reduzir qualquer
uma dessas orientacdes do discurso”.

Para Bloor e Bloor (2007, p. 08) as praticas sociais se constituem em

atividades requeridas pelo préprio comportamento social humano no curso de seu

' When people speak or write they produce text. The term ‘text’ refers to any instance of language, in any
medium, that makes sense to someone who knows the language. (...) Text is a rich, many-faceted phenomenon
that ‘means’ in many different ways. It can be explored from many points of view.
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convivio social e de sua producdo cultural. Compartilhar dessas praticas requer
certos comportamentos sociais estabilizados. Para os autores, exemplos dessas
praticas sao encontros de negécios, atividades de cunho religioso, festas de
aniversario, etc. A partir desses exemplos, podemos entender o que eles apontam
como praticas convencionais ou que requerem certas “estabilizacbes”
comportamentais. Se correlacionarmos essas praticas ao que entendemos por
género conforme a definicdo/caracterizagado abaixo, veremos que esses conceitos
estdo estritamente relacionados. Os géneros sdo determinadas unidades
comunicativas, que embora algumas delas possam parecer candnicas, se renovam
constantemente, conforme sdo experienciadas por cada falante, e além disso, outros
géneros sdo criados nas acdes sociais cotidianas. E como se cada género
discursivo ao ser utilizado fosse, em alguma medida, transformado pelas condi¢des
de uso e pela criatividade dos usuarios da lingua(gem), dai porque a nogéao de
linguagem em uso € central para a ADC.

2.2.6 Pratica Discursiva

A analise da pratica discursiva como um dos conceitos constitutivos desse
arcabouco tedrico da TSD, diz respeito ao que Magalhdes (2001, p. 17) denomina
de “dimensdo do uso da linguagem que envolve os processos de producéo,
distribuicdo e consumo dos textos”. Para a autora, a pratica discursiva se realiza
enquanto texto; disso decorre nossa visdo da sala de aula como uma pratica
discursiva, na qual circulam textos oriundos das mais diversas praticas sociais, com
multiplas perspectivas ideoldgicas.

E nessa perspectiva da circulagdo dos textos que iremos caracterizar a sala
de aula de linguas estrangeiras. Uma percepgao importante deste espago como uma
pratica discursiva muito mais complexa que qualquer outra é a possibilidade de,
naquele espaco, circularem textos com as mais diversas tematicas. A escola precisa
discutir varias esferas do conhecimento, isso da a sala de aula uma distingdo em
relagdo a outros espagos de circulacdo textual. Por exemplo, ha instituicdes
(espagos sociais) em que se processam a produgcdo e recepcdo de textos
relativamente circunscritos a mesma tematica, a um mesmo campo semantico,
enquanto que na escola textos de todos estes campos passam a ter lugar, como se

a escola representasse todos eles.
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Vejamos o caso das farmacias, hospitais e clinicas, apesar dos instrumentos
burocraticos, que os caracterizam enquanto comunidades discursivas, a circulagao
de géneros do tipo exames, receituarios, protocolos de internagcdo sdo os mais
comuns, isto &, predomina uma quantidade de géneros um tanto limitada. Com a
escola, em especifico com a sala de aula, rompe-se essa homogeneidade, ja que
nela circulam tipos de textos e géneros que advém dos mais variados campos do
conhecimento, inclusive da area da saude, conforme ilustramos aqui; uma receita ou
uma entrevista médica pode muito bem se constituir em géneros de analise na sala
de aula.

Na sala de aula de linguas a heterogeneidade dos géneros ainda € mais
acentuada. Quanto da lingua e da cultura estrangeiras ndo se discute nestes
espacos, ou pelo menos se deveria discutir? Como os aspectos culturais de uso da
lingua provocam o surgimento de textos e tantos outros registros, que se constituem
em novos géneros para a aula de LI? Enfim, é basicamente em fungéo disso que a
escola, e consequentemente a sala de aula de linguas se constitui, a nosso ver, em

uma das praticas discursivas mais complexas.

2.2.7 Género

A nocgéao de género discursivo é originaria de Bakhtin. No que se refere ao uso
da linguagem, este autor o define de maneira que condiciona a propria organizagao
da linguagem aos géneros, conforme constatamos em um de seus trabalhos,
Bakhtin (2003, p. 283):

Os géneros do discurso organizam o nosso discurso quase da
mesma forma que o organizam as formas gramaticais (sintaticas).
Nés aprendemos a moldar o nosso discurso em forma de género e,
quando ouvimos o discurso alheio, j& advinhamos o seu género
pelas primeiras palavras (...). Se os géneros do discurso nao
existissem e nds ndo os dominassemos, se tivéssemos de cria-los
pela primeira vez no processo do discurso, de construir livremente e
pela primeira vez cada enunciado, a comunicacdo discursiva seria
quase impossivel.

Essa nogao de que nds nao inauguramos os géneros do discurso, mas que
eles também podem ser arregimentados de maneira complexa, isto €, que nem

sempre 0s géneros sao de tipologia pura, faz com que lembremos de acordo com
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Magalh&es (2001, p. 21) que o interdiscurso estrutura os eventos discursivos e esta
estritamente relacionado aos géneros. Os géneros textuais normalmente combinam
mais de uma orientagao discursiva e séo, por isso, considerados hibridos.

O género é tratado em Fairclough (2001) como associado a um estilo. O estilo
€ definido a partir de trés elementos: o teor — relagdo entre os participantes; o modo
que se refere a linguagem falada ou escrita; e, finalmente, o modo retoérico (estilo
retérico) que diz respeito a classificagdo do texto em descritivo, expositivo ou
argumentativo (Cf. Fairclough Apud MAGALHAES: 2001, p. 20).

De acordo com Bloor e Bloor (2007, p. 8) o conceito de género foi tomado
emprestado da teoria literaria e filmica pela analise do discurso, no entanto, género
€ usado como termo que descreve formas um tanto canonizadas de discurso, que
media as interagdes sociais. Por outro lado, os géneros sao extremamente
dindmicos nas formas de comunicagdo moderna, tendo em vista que cada interagao
comunicativa se processa de maneira diferente, em funcdo de suas condicbes
sociais e contextuais, e assim, pode se constituir em um novo género. Essa
dinamicidade do género € proporcionada pelo que ndés entendemos como
criatividade do falante/escritor. Ela € apresentada por Bakhtin (2003, p. 283) como
um elemento que se distingue da estrutura linguistica, das formas prontas de

linguagem, nestes termos:

As formas de género, nas quais moldamos o nosso discurso diferem
substancialmente, é claro, das formas da lingua no sentido da sua
estabilidade e da sua coergado (normatividade) para o falante. Em
linhas gerais, elas sdo bem mais flexiveis, plasticas e livres que as
formas da lingua. Também nesse sentido a diversidade dos géneros
do discurso é muito grande.

Queremos destacar dois aspectos que se complementam e estdo implicitos
nas consideragdes do autor. Primeiro, a necessidade de trabalhar com a linguagem
compreendendo a insuficiéncia da estrutura. Segundo, os meios pelos quais a
linguagem se manifesta de maneira flexivel, como apontou o autor, isto é a
organizacao do discurso através dos géneros.

A descricdo desse elemento (género), tanto para a caracterizagdo que
estamos fazendo da ADC, quanto para a parte pratica de analise na nossa pesquisa,
se faz importante para que se veja que o género, como instancia discursiva, ao

mesmo tempo em que se materializa como texto reflete uma atividade pratica
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comunicativa da vida cotidiana. Alias, os géneros nascem a partir dessas
necessidades comunicativas e cada forma nova de comunicagdo moderna inaugura
um novo género. Exemplo disso foi o advento da comunicagdo eletrbnica que
transformou radicalmente as relagdes pessoais e, consequentemente, trouxe novos
géneros de comunicagao falados e escritos, a exemplo de e-mails, tele-conferéncias
e tantas outras unidades comunicativas “novas”.

Cabe assinalar a maneira como o género, em sua forma inaugural ou re-
arregimentada pode, dada a sua forma de constituicdo, se colocar a servigo de
persuasdes diferenciadas, isto é, pode ser ideologicamente investido enquanto
construto textual.

Todos esses conceitos da ADC, apresentados acima, devem se
interrelacionar para dar conta do aspecto critico. Critico na percepg¢ao de Fairclough
(2001, p. 28) se constitui na possibilidade de mostrar conexdes e causas que estdo
ocultas. A nocg¢ao de critico implica também a instituicdo de intervencgdes, por
exemplo, fornecendo recursos por meio da mudanga para aqueles que estdo em
situacédo de desvantagem.

Ressaltamos, mais uma vez, que € esse o pano de fundo que orienta a
realizagcao desta pesquisa, no sentido de entender quais sdo as vulnerabilidades
provocadas por um estilo de exploracdo de textos na escola, que pode colocar os
alunos em situacao de desvantagem, ao nao se proceder a um tipo de leitura que
faca despertar, de maneira mais proficua, a capacidade de ler um texto e se
posicionar criticamente a partir dele. Para isso € importante que se proceda trés
dimensdes de reflexdo e analise, proposta por Fairclough: Pratica discursiva, pratica

social e texto.

2.3 Ideologia e linguagem

Discutir a ideologia com seus fundamentos, conceitos essenciais e métodos é
um terreno bastante minado, dado que a utilidade do conceito ja foi extremamente
questionada. Por inumeras razdes, a ideologia ja fora abandonada como conceito,
principalmente pela trajetéria de sua formacéo e até pela duvida levantada em torno
da sua constituicao tedrica.

Marilena Chaui (2004, p. 07) discutindo a constituicdo do conceito popular de

ideologia, bem como as proprias concepg¢des do meio académico-cientifico, afirma
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que é preciso “desfazer a suposi¢cao de que a ideologia € um ideario qualquer ou
conjunto encadeado de idéias”. Seguindo a mesma linha de raciocinio e reforgando
o carater de duvida pela qual passa o conceito, Brandao (2004, p. 18) faz afirmacgdes
que pdem em xeque o valor de definicdo da ideologia mostrando que, sendo
“‘matizado por diversas nuangas significativas, o termo ideologia é ainda hoje uma
nogao confusa e controversa”.

Thompson (2007), cujas proposi¢des serao mais destacadas neste espaco,
nao é excegao na observacao dessa dificuldade que o termo ideologia suscita entre
aqueles que teorizam e lidam metodologicamente com o tema. Como ele afirma,
“‘quando empregamos o termo ideologia, quer seja na analise social e politica, ou na
conversacgao do dia a dia, nés empregamos um conceito que tem uma histéria longa
e complicada” (Thompson: 2007, p. 13). Mesmo assim, tanto este autor como os
demais autores supracitados sdo bastante enfaticos na defesa de que o conceito
tem uma utilidade bastante acentuada no tratamento dado a linguagem,
especialmente quando da percepgdo da linguagem relacionada aos aspectos
sociais.

A partir desses posicionamentos podem-se depreender algumas dificuldades
de se trabalhar com o conceito de ideologia. Contudo, e apesar dessas
inconsisténcias, nunca se abandonou o carater determinante que os aspectos
ideoldgicos exercem na constituicdo das relagdes discursivas que permeiam a
comunicagdo humana da qual a linguagem € elemento central.

E oportuno apontar que essa caracterizacdo de ideologia enquanto conceito
com tragcos “fugidios”, cuja concepgao apresenta tanto rejeigdo quanto duvidas,
deve-se principalmente ao seu trago de negatividade, isto €, a idéia de que a
ideologia é algo sombrio, fruto da manipulagdo de alguém para alcangar algo ou
simplesmente dominar e chegar ao poder (visdo herdada de era napolebnica).
Desde o surgimento do termo com Destutt de Tracy e a interpretagdo desta ciéncia
das idéias, por varios setores sociais como o do governo, por exemplo (A idéia que
Napoledo pregava sobre os idealistas franceses) o termo tem essa conotagao
negativa; alegada através de argumentos que acusam os ideologos de realizarem
suas analises presos na imanéncia de um conjunto de idéias dissociadas da
realidade. A prova desse carater de negatividade da ideologia ndo é recente e

remonta as primeiras nogdes a respeito dela:
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Por dois séculos o conceito de ideologia ocupou um lugar central, e
as vezes ingldrio, no desenvolvimento do pensamento social e
politico. Introduzido por Destutt de Tracy, como um rétulo para a
suposta ciéncia das idéias, o termo “ideologia” rapidamente, tornou-
se uma arma numa batalha politica, travada no terreno da linguagem.
(...) a ideologia rapidamente tornou-se um termo abusivo que
mostrava o vazio, a preguica e a sofisticagdo de certas idéias.
(THOMPSON: 2007, p. 43)

Por que, entdo, trabalhamos com um elemento tdo complicado e a principio
tdo cheio de descrédito ao longo da sua constituigdo historico-conceitual?
Inicialmente, podemos afirmar que, embora a oposi¢cdo negatividade versus utilidade
paire sobre o conceito, ele é, todavia, motivo de reflexdo e incide fortemente sobre
as questdes sociais que envolvem a linguagem. Para este trabalho, em especifico,
as contribuigdes tedricas sobre os aspectos ideologicos virdo da Analise do Discurso
Critica. E em funcdo da sua utilidade no quadro da ADC, sobretudo pelas
contribuicdes de cunho analitico da linguagem, que englobamos o conceito de
ideologia em nossas analises.

Poderiamos trabalhar com uma infinidade de posi¢cdes sobre o conceito; no
entanto, optaremos pelos posicionamentos tedrico-metodoldgicos sobre a ideologia
que se aproximem bastante do campo de interesse das ciéncias da linguagem e das
ciéncias sociais, tendo em vista que o objeto de estudo desta pesquisa se vincula as
praticas de linguagem na escola.

Assim, alguns autores se colocam como mais representativos desse campo
de interesse e os citamos agora para desenvolver consideragdes a respeito de seus
posicionamentos sobre a ideologia, posteriormente; dentre eles, no que se refere ao
Brasil, temos Marilena Chaui (2004), Nagamine Brandado (2004) José Luis Fiorin
(2007) e Resende e Ramalho (2006), estas mais ligadas a ADC propriamente dita.
Em relagdo aos autores estrangeiros, vamos buscar a compreensao de ideologia no
classico da teoria marxista de Althusser e na caracterizagao critica de ideologia de
John Thompson (2007), cujas proposicées sao reforcadas em Chouliaraki e
Fairclough (1999). Embora seja necessario antecipar que, as postulagcdes sobre
ideologia discutidas pelos autores brasileiros s&o, em alguma medida, contempladas
pelos ultimos ou até mesmo partem deles.

A escolha pelos nomes estrangeiros tem alguns propositos e justificativas. O
primeiro refere-se mesmo ao carater classico da obra de Althusser, a partir do qual

se desencadearam tantas discussdes diferentes em torno da ideologia. O segundo
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autor, Fairclough, justifica-se aqui pela representacdo que ele tem frente aos
métodos de trabalho na Analise Critica do Discurso com Fairclough (1999). As
proposi¢cées de Thompson, por sua vez, ofereceram métodos de analise especificos
para o trabalho com a linguagem, em excertos de textos das mais diversas areas,
incluindo-se ai os textos que operam no contexto escolar, servindo perfeitamente
aos propositos de desvelamento de ideologias na linguagem, nos contextos formais
de tratamento da linguagem verbal, como é o caso da escola. Além disso,
mencionamos as contribuicdes de Mikail Bakhtin (2003) tentando mostrar como o
signo linguistico, e, por extensdo, a linguagem, sao altamente investidos pela
ideologia.

Conforme Resende e Ramalho (2006, p. 49), o conceito de ideologia na
analise do discurso critica provém dos estudos da teoria social critica de Thompson
(1995), para quem o conceito € inerentemente negativo. De acordo com as autoras,
essa postura se opde as concepgdes neutras de ideologia que tentaram caracterizar
os fenbmenos ideoldgicos sem apresenta-los como enganadores, ilusérios ou
ligados com o interesse de algum grupo em particular.

E muito importante lembrar, também, que a ciéncia da linguagem, desde sua
constituigdo enquanto ciéncia, no inicio do século passado, se concentrou na
imanéncia do sistema linguistico, explorando aspectos estruturais que o constituiam
como sistema ou meio de comunicagdo. Essa postura distanciou os estudos das
linguas das nogdes sociais, 0 que contradizia a propria constituicdo da lingua
enquanto sistema social, como prop6s Saussure. De acordo com Fiorin (2007, p. 05)
a preocupagao basica da linguistica tinha por objeto as relagdes internas entre os
elementos linguisticos, excluindo-se, dessa maneira, os aspectos sociais. Adiante, o
autor lembra que, conforme Marx e Engels ndo se pode fazer da linguagem uma
realidade autbnoma, como queriam os idealistas. Aqueles dois autores, citados por
Fiorin (2007, p. 08), véem que nem a linguagem nem o pensamento constituem
dominios auténomos.

Assim sendo, impbe-se pensar e examinar a linguagem sempre conectada
aos ambientes sociais que ela constitui e permeia, sem jamais separa-la dos
homens que a usam cotidianamente, visto que € que com ela e por meio dela que se

tecem relagdes sociais e comunicativas de maneira ininterrupta.
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Resguardadas as iniciativas de validacdo ou ndo do conceito de ideologia,
concentremo-nos agora nas proposicdes de Althusser, cujas nogdes tedricas de
ideologia tém norteado muitas analises e praticas sobre a linguagem.

E quase impossivel discutir a ideologia sem apontar os elementos sobre os
quais se assenta a concepgao ideoldgica althusseriana. Estamos falando sobre os
elementos de ordem da estrutura social, herdados de Marx e retomadas por
Althusser para fundamentar sua concepgao de ideologia. Eles sdo reapresentados
por Albuquerque (1985, p. 08) que reafirma quatro principios sob os quais se

assenta a proposta:

1 - Ndo é no campo das idéias que as ideologias existem, e,
portanto, ndo é ai que se encontra o0 seu interesse tedrico. As
ideologias tém existéncia material, € nessa existéncia material que
devem ser estudadas, e nao enquanto idéias;

2 - As relagbes de producdo implicam a divisdo de trabalho,
assignagao de um lugar na producao, lugar que sé pode ser aquele
para cada autor e que, portanto deve ser reconhecido como
necessario pelos atores em jogo;

3 - O mecanismo pelo qual a ideologia leva o agente social a
reconhecer o seu lugar € o mecanismo da sujeigdo. Sujeigéo, tal
como é entendida por Althusser nesse texto, € um mecanismo com
duplo efeito: o agente se reconhece como sujeito e se sujeita a um
Sujeito absoluto.

4 - Esse mecanismo ideologico basico — a sujeicdo — ndo esta
presente somente nas idéias, mas existe num conjunto de praticas,
de rituais situados em um conjunto de instituicdes concretas.

A percepcao de que a ideologia tem existéncia material d4 um rumo todo
diferenciado ao seu tratamento enquanto instrumento a servico do poder, pois
relaciona-se diretamente ao cotidiano das praticas reais de existéncia. Essa
percepcao também se liga ao fato de que, estando as pessoas condicionadas a um
lugar no sistema de produc¢do, em que dividem as atividades do trabalho, passam
entdo a assujeitar-se as condigdes que lhes sdo impostas, em funcdo da
necessidade de assegurar a permanéncia no sistema de producgao, através de um
lugar na cadeia produtiva, mesmo que para isso tenham que se “assujeitar’ a
condigdes ndo tao “justas” de trabalho.

Outra conclusado derivada das asser¢gdes acima € a clara descricdo do

sistema de organizagao social em infra-estrutura e superestrutura. O primeiro termo,
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de acordo com Althusser (1985, p. 60), € entendido como as atividades produtivas
primarias ligadas as atividades de produgcédo econdmica; e o ultimo se relaciona as
formas de reproducgao da légica capitalista e as condigdes em que esta se reproduz.
Ainda de acordo com o autor (ibidem), a superestrutura compreende duas vertentes
uma juridica e a outra ideoldgica. A infra-estrutura e a superestrutura sado portanto,
elementos de ordem social que caracterizam a organizagdo do mundo a partir do
sistema de produgdo econémica, como descrevia Marx, e consequentemente, a
reprodugao das condi¢des de produgao.

Retomando os problemas em torno do carater negativo do estudo da
ideologia, nos voltaremos agora as proposi¢cées de Thompson, para quem todos os
problemas em torno da instabilidade do conceito de ideologia advém do carater
negativo que caracterizou o surgimento do termo e a sua descrigao na perspectiva
européia que o concebeu.

Para a descricdo do carater de ambiguidade que colocava a ideologia na
oposigao negativo versus positivo, Thompson (2007, p. 14) afirma que, nas duas
ultimas décadas, o conceito de ideologia, na teoria social e politica, apresentou duas
perspectivas diferenciadas. Primeiro, por uma tentativa de atribuir ao conceito uma
dimensdo neutra. Essa nogao caracteriza a ideologia como “sistema de crencgas”,
“sistema de pensamento” ou “sistema simbdlico”; tais sistemas estariam atrelados a
acgao social ou a pratica politica.

Segundo esta concepgao neutra, a ideologia investe quaisquer perspectivas
politicas, ou correntes de pensamento que orientam as praticas dos sujeitos. De
acordo com Thompson (2007, p. 14), caberia ao analista descrever tais sistemas de
crenca, sem que se posicione a favor ou contra, mas apenas descrevendo-os, com
um carater de neutralidade caracteristico dessa compreenséo.

Entretanto, além dessa vertente, que a concebe como elemento pautado pela
neutralidade, Thompson mostra uma outra forma, esta comportamental, que se
configurou como a tomada de decisdo, por alguns tedricos, de abandonar o conceito
(observemos que o autor descreve posturas em relagao a ideologia nas décadas de
1960 e 1970). Essa tendéncia a abandona-lo dar-se-ia em fungdo da complexidade
de sua analise e, sobretudo, das duvidas postas sobre a validade de se despender
tanto tempo com um objeto que nao dispunha de um reconhecimento cientifico mais
definido.
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Apresenta-se uma terceira posicdo tomada pelo autor, na qual nos deteremos
aqui, que se sobrepde as demais perspectivas. Thompson (2007) refor¢ca o carater
de validade desse instrumento e propde uma concepcgéo critica de ideologia. Ao
invés de condena-la a simples descricdo de perspectivas ideoldgicas, enquanto
sistema de crengas gerais, ou mesmo de abandonar as descrigdes e constatagdes
em torno da ideologia, ele propde problematiza-la a partir de um raciocinio bastante
significativo e que se relaciona ao uso da linguagem conectada ao estabelecimento,
reprodugao ou rompimento de relagdes de poder acentuadamente desiguais.

Ele argumenta que a ideologia pode servir para estabelecer relagdes de poder
a partir da construgéo de sentidos que impdem estas relagdes e afirma (2007, p. 16):

O conceito de ideologia pode ser usado para se referir as maneiras
como o sentido (significado) serve, em condigdes particulares, para
estabelecer e sustentar relagdes de poder que sao sistematicamente
assimétricas — que eu chamarei “relagbes de dominacao”. Ideologia,
falando de uma maneira mais ampla &, sentido a servigo do poder.
Consequentemente, o estudo da ideologia exige que investiguemos
as maneiras como o sentido é construido e usado pelas formas
simbolicas de varios tipos, desde as falas linguisticas cotidianas até
as imagens e aos textos complexos. [grifos e destaques do autor]

Mais adiante, exploraremos aquilo que o autor ja sinaliza aqui, ao fazer
afirmagdes sobre a manipulagdo da linguagem, para estabelecer posi¢cdes
diferenciadas entre os interlocutores, em situacdes especificas de comunicagao. Isso
pode ocorrer através de apagamentos, substituicdes, insercdo de elementos de
ordem subentendida, etc. Por outro lado, Thompson observa que esses dominios se
processam a partir da operagdo de modos e estratégias discursivas muito diversas,
através da linguagem.

Outro aspecto que merece destaque nessas colocagdes do autor se refere a
necessidade dos estudos ideoldgicos considerarem formas simbdlicas de varios
tipos. Assim, os signos se revestem de elementos de varias ordens na tentativa de
construir significado. Por sua vez, os interlocutores, como veremos, precisam estar
atentos a essas manipulagbes, para ndo se deixar levar por essas estratégias de
organizagéo linguistica e também visual de inspiracéo ideoldgica.

Vale destacar finalmente, ainda com relacdo aquele posicionamento do autor,
a investidura de sentido com vistas a hegemonia de um grupo, mesmo nas

manifestagbes mais cotidianas da linguagem; depreende-se dai que a ideologia nao
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escolhe entre expressdes formais ou informais, mas que a linguagem pode sempre e
em qualquer circunstancia ser dotada de perspectivas ideoldgicas particulares.
Nessa compreensdo, as palavras em si deixam de ter significados
especificos, isto €, um unico sentido. Impde-se a necessidade de levar em conta
fatores de ordens diversas, digo, contextuais em geral; e em fungédo disso também
se reapresenta o carater interdisciplinar da ADC, pelo conjunto de elementos
considerados em suas andlises. Sendo vejamos que a esse respeito, Thompson

(2007, p. 17) ainda pondera de maneira bastante clara:

Do enfoque que desenvolvo aqui, segue-se que as formas simbdlicas
ou sistemas simbdlicos, ndo sao ideolégicos em si mesmos: se eles
sao ideoldgicos, e o quanto sao ideoldgicos, depende das maneiras
como eles sdo usados e entendidos em contextos especificos.

Essa posigcdo mostra que as analises da linguagem circunscritas ao sistema
de comunicacgao, concentradas nas imanéncias de suas estruturas sao insuficientes
para dar conta das perspectivas ideolégicas que os sentidos podem despertar, e
assim, o emprego de elementos de ordem discursiva e ideolégica devem operar
para a construcao de significados.

Uma ampliagdo nessa discussao dos aspectos ideoldgicos desenvolvida por
Thompson e que se apresenta como um aspecto notério nas suas postulagcdes em
relacdo a ideologia é a conexao desta com os aspectos culturais, principalmente
quando tenta mostrar que, com as grandes transformagdes culturais ocorreu uma
disseminagdo e mercantilizacdo das formas simbdlicas. Essa proliferacdo dos
simbolos deve-se, de acordo com Thompson (2007, p. 25), ao fato de que, hoje, as
pessoas sao afetadas pelos mais diversos elementos simbdlico-culturais, fruto,
dentre outras coisas, da midiacdo da cultura’, em um processo também
potencializado pela proliferagdo dos meios de comunicagdo de massa. Estamos
colocando isso para que se observem em que medida essa midiacdo da cultura é
afetada por fatores de ordem ideoldgica.

Uma consequéncia dessa proliferacdo dos meios de comunicacdo de massa

e do fendbmeno da midiagédo da cultura cuja ressonancia para a linguagem é bastante

17 Grosso modo, pode-se dizer que a midiagio da cultura se relaciona a como a midia transformou as formas de
transmissdo e construcdo do conhecimento, consequentemente da cultura, a midia permite as pessoas agirem
sobre outras mesmo separadas por grandes distdncias espaciais; isso transformou significativamente a relacdo
tempo/espaco.
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sensivel, se da no aspecto da transmissao de informacdes, na qual a comunicagao
pode ocorrer em mao unica e, consequentemente, as formas dialdgicas de
comunicagao correm o risco de ficar comprometidas.

E possivel inferir, a partir dessas consideracdes, algumas conseqiiéncias para
os contextos de educacéo linguistica, sobre os quais estamos refletindo. Primeiro,
pelo consumo de determinados conceitos tomados como tacitos, ja que a interagao
nao se processa de maneira continua, e assim, as formas de resisténcia, se é que
existem, sdo abafadas pela auséncia de um sujeito com voz contrastante, pelo
menos nas interacdes a distancia, tipicas dos meios de comunicagdo de massa.

A segunda seria a tentativa de reificacdo dos conceitos em linguagem local,
ou seja, tudo que chega das mais diversas esferas geograficas e culturais é
consumido e re-significado localmente. Cabe lembrar a necessidade de
contextualizagdo das informagdes veiculadas nos livros didaticos, nos programas
televisivos utilizados como meios didaticos na escola, além de outros materiais que
veiculam informagdes que possam acontecer em mao unica.

O processo de educagao precisa dar conta da existéncia desses fendmenos,
e saber lidar com eles de modo a agir com respeito as diferengas locais, sem jamais
deixar de reconhecer as interferéncias inevitaveis proporcionadas pela media¢ao da
cultura; finalmente, observar o que de ideoldgico pode ser explorado, e,
consequentemente, desmistificado e revertido nesse plano.

E justo também reconhecer, com base nas proposicbes da ADC, que a
necessidade da exploragao dos aspectos ideoldgicos se fazem mais urgente quando
a linguagem estabelece relagbes assimétricas de poder. No caso desses meios de
comunicacdo de massa, eles podem operar no estabelecimento de relagbes
comunicativas de contextos especificos, nos quais a cultura de massa interfere no
exercicio de valores que se colocam como superiores. Isso se torna mais visivel
quando ocorre uma sujeigdo acentuada para com os simbolos propagados pela
midia, com um numero grande de sujeitos que se submetem e consomem
determinadas construgdes ideoldgicas. Essas preocupagdes de Thompson tendem a
mostrar que esse fenbmeno se da unica e exclusivamente quando as construgdes
de linguagem estabelecem relagdes desiguais e, portanto, opressoras de poder.

E importante salientar que Fairclough (2001) considera relevante os principios

da teoria de ideologia de Althusser, porém, ele vai além, por achar insuficientes as
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proposi¢cdes deste autor, que nado prevéem a possibilidade de transformacédo da
realidade social pelo sujeito.

A teoria de Althusser, que se guia pelo estabelecimento de principios do
materialismo histérico marxista, consiste em mostrar os instrumentos que
condicionam as pessoas a uma divisdo nessas classes. Ele classifica esses
instrumentos em Aparelhos Repressores do Estado (ARE) e Aparelhos Ideolégicos
do Estado (AIE), fazendo um levantamento do que seja a ideologia e como ela opera
a partir de um arcabougo teérico marxista. Em Althusser (1985), encontramos uma
descricdo que mostra claramente como a divisao social é determinada pela posigao
que cada pessoa ocupa no sistema de produgao. Aqui se dispensa uma explicagao
marxista da sociedade, jA que nao se constitui em nossas preocupagbes de
pesquisa, vamos nos limitar as contribuigdes de Althusser.

Fairclough (2001, p. 116) recorre a essa conceituagdo de ideologia por
Althusser para afirmar que, ao considerar a ideologia como tendo existéncia material
nas praticas das instituicbes, abrem-se “caminhos para investigar as praticas
discursivas como formas materiais de ideologia”. Da mesma maneira, ao considerar
a sujeigao a que as pessoas estdo submetidas, as praticas de analise no campo da
linguagem deve rever a natureza da constituicdo do sujeito. Ele aponta a escola e a
midia, enquanto aparelhos ideoldégicos mais significativos e como marcos
delimitadores da luta de classe pela linguagem e, portanto, pelo discurso. Esse
discurso seria orientado ideologicamente.

Como essa visdo de ideologia de Althusser esta centrada nos eventos
discursivos, como reprodutores de uma ordem social (determinada), Fairclough a
considera como insuficiente para a transgressao da realidade social pelo sujeito, isto
€, para sua emancipagao e consequente ascensao social.

Fairclough (1999) também se apd6ia em Thompson (2007) em cuja teoria os
principios de ideologia seguem modos e estratégias de operacionalizagao simbdlica,
que se realizam na linguagem, como veremos abaixo. Depois de mostrar as
concepgdes de ideologia em varios autores, a exemplo de Marx, Napoledo, Lénin
Lukacs, entre outros, Thompson (2003, 79) discute o conceito de ideologia a partir
de trés aspectos, ele distingue: a nogdo de sentido, o conceito de dominagéo e as
maneiras como o sentido pode servir para estabelecer e sustentar relacbes de

dominacgao.
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Os sentidos circulam, ainda segundo ele, em formas simbdlicas. Estas formas
simbdlicas se constituem materialmente em agbes e falas, imagens e textos, que
sdo produzidos por nos (sujeitos sociais) e reconhecidos por nossos pares como
constructos significativos (ibidem). E imprescindivel enfatizarmos esses instrumentos
pelos quais circulam as formas simbdlicas, principalmente porque na proxima secéo,
tratando da relag&o da ideologia com a linguagem, esse € um aspecto central. Essa
nogado de construgdo de sentido que opera, entdo, nas verbalizagbes linguisticas,
definidas pelo autor como modos de operacdo da ideologia é apresentada e
discutida em 2.6, abaixo.

Na linguagem e ideologia é importante considerar as contribuicbes de Mikhail
Bakhtin (VOLOCHINOV, 2006), justamente pela indissociabilidade entre ambas.
Tudo que é ideoldgico, afirma Bakhtin (2006, p. 31), “possui um significado e remete
a outro fora de si mesmo. Em outros termos, tudo o que é ideoldgico é um signo”. Ja
que o signo & entendido como a unido de significado e objeto (conceitual) e que um
objeto material, em termos de significado, encerra-se em si mesmo, todos os
instrumentos da cultura, precisam de uma motivagdo que os constitua como signo.
Assim um aspecto cultural pode determinar sentidos para o signo, (as palavras
podem adquirir sentidos diferentes conforme o estatuto cultural de quem as
emprega) e a maneira como articulamos a linguagem pode dar ao signo um sentido
mais estrito, dentro do contexto em que o empregamos.

Ao afirmar, também, que um signo nao existe apenas como parte de uma
realidade, mas que ele também reflete e refrata uma outra, o autor mostra como o
signo (enquanto entidade ndo apenas linguistica, mas semiotica) pode distorcer uma
realidade, ser-lhe fiel, bem como, apreendé-la de um ponto de vista especifico;
dessa maneira, constata-se, na visao de Bakhtin, que o signo pode se constituir por
deferentes arranjos de sentido. Esta perspectiva pode se inter-relacionar ao que
discutimos acima sobre a possibilidade de mobilizagdo de um sentido que se
coloque a favor de posicionamento que tendem a levar o uso dos signos a servigo
de nogdes particulares de sentido na linguagem.

O que compreendemos como mais central nas consideragdes bakhtinianas
sobre o signo enquanto entidade ideoldgica é sua constituigdo como algo que se da
na interacao entre os homens, como elemento que se constitui na tessitura das
relagbes sociais. A ideologia, critica ele, ndo é fruto da consciéncia individual de

nenhum ser, como propunham a filosofia idealista e a visdo psicologista da cultura, a
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constituigdo signica se da numa cadeia de relagbes entre os signos, sempre ligados

a um aspecto da vida material, e complementa:

Essa cadeia ideoldgica estende-se de consciéncia individual em
consciéncia individual, ligando umas as outras. Os signos so
emergem, decididamente, do processo de interagdo entre uma
consciéncia individual e uma outra. E a propria consciéncia individual
esta repleta de signos. A consciéncia so se torna consciéncia quando
impregnada de conteudo ideoldgico (semidtico), e
consequentemente, no processo de interagao social. (Mikhail Bakhtin
- Volochinov, 2006, 34).

A propésito dessa necessidade de interagdo entre os sujeitos falantes para
que haja o surgimento do carater ideoldgico do signo linguistico, cabe ressaltar que
a consciéncia vai sendo determinada, sobretudo, pelo compartilhamento social dos
signos. E por isso que, adiante, o autor reforca que os estudos da ideologia n&o
dependem em nada da psicologia.

Quando Bakhtin descreve a relacéo entre infra-estrutura e superestrutura,
dentre outras coisas, compreendemos como a perspectiva ideologica esta
condicionada também a uma mobilidade de sentido, por aqueles que ao fazer uso da
linguagem a determinam. Dito de outro modo, poderiamos considerar as constantes
transformacgdes pelas quais passa o0 mundo e os elementos de toda ordem que o
constituem; assim, as transformagdes que ocorrem em determinada esfera
ideologica dependem das mudangas que ocorrem na infra-estrutura (nas instancias
de produgdo econémica que formam a base da sociedade capitalista).

A exemplo do tipo de discussao que se abre em Fairclough sobre a
determinacado e/ou auto-determinacdo do que ocorre entre a estrutura social e os
eventos de linguagem, Bakhtin (2006), discute a transformagdo em uma
determinada formacéo ideolégica como dependente das transformacgdes daquilo que
ocorre na infra-estrutura. Essas transformacgdes ideoldgicas s6 tém sentido, sé
ganham credibilidade cientifica, quando explicadas passo a passo e quando s&o
relacionadas as transformagdes estruturais, de sorte que, mais uma vez, se
apresenta a necessidade de entender os aspectos ideolégicos como interconectados
dialeticamente a infra-estrutura e a superestrutura.

O sentido das ag¢des de linguagem (dos signos, para Bakhtin) estaria
condicionado, isto é, resultaria de um consenso entre os individuos socialmente

organizados em um processo de interagdo. De acordo com Fairclough (2001, p. 103)
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“abordagens criticas da analise do discurso defendem que os signos sé&o
socialmente motivados, isto €, que ha razdes sociais para combinar significantes
particulares a significados particulares” Além disso, Bakhtin apresenta duas
condigdes pelas quais o signo se torna dindmico e assim toma forma: primeiro, as
formas dos signos sao condicionadas pela organizagdo social dos individuos e
segundo, pelas condigdes em que a interagdo acontece.

Ainda de acordo com Bakhtin (2006, p. 45), “uma alteragdo dessas formas
ocasiona uma alteragao do signo”. Eis aqui, as condi¢cdes pelas quais a mobilidade
de sentido para um signo pode se constituir em a¢gdes meramente ideoldgicas.

A conclusdo a que chegamos sobre essa possibilidade de arranjo ideoldgico
do signo é que, o sujeito pode usar uma convengao ultrapassada desse signo ou
utilizar-se de sentidos que estariam postos em outras condi¢des interativo-sociais
para imprimir nele aspectos ideologicos, que se constituem em um sentido particular,
inclusive, na operagdo de modos e estratégias. Na proposta de Thompson é mais ou
menos isso que ocorre: o falante organiza a linguagem de maneira a imprimir nela
um raciocinio, no qual tenta convencer o interlocutor de sua verdade; para tanto se
utiliza de estratégias de natureza diversificada, por exemplo, através das figuras de
linguagem. Essa é apenas uma pequena faceta das multiplas possibilidades que se
abrem a partir das afirmag¢des do autor.

2.4 O conceito de hegemonia nos estudos criticos do discurso

O conceito de hegemonia na TSD, dentro da ADC, é tomado de Gramsci
como luta pela manutencdo do status quo que determinados grupos impdem a
outros através da sua ideologia. Fairclough (2001, p. 122) também ressalta que a
hegemonia se constitui em lideranga tanto quanto em dominag¢do. Isso ocorre,
segundo ele, porque o poder de um grupo sobre outro é exercido com base no
consenso mais do que na forga.

Em relagédo a esse aspecto da manutengdo do poder hegeménico através da
imposigao de determinada ideologia, cabe lembrar a nogdo de controle pelos
aparelhos repressores e ideoldgicos do Estado, conforme visto em Althusser.
Queremos apenas destacar que, essa operagao um tanto silenciosa, veiculada pelas
técnicas de convencimento, propicia a execugdo da hegemonia e ocorre

predominantemente na escola. Conforme Althusser (1985, 31-2):
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Porque o AIE escolar € dominante e como funciona? (...). 1. Todos
os aparelhos ideolégicos de Estado correm para o mesmo resultado:
a reprodugado das relacoes de producao, isto é, das relagbes de
exploragdo capitalista. 2. Cada um deles concorre para esse
resultado de uma maneira que lhe é propria, isto é, submetendo
(sujeitando) os individuos a uma ideologia. 3. Esse concerto é
dominado por uma partitura Unica, a ideologia da classe dominante.
4. O papel dominante cabe a Escola, se bem que sua musica seja
silenciosa.

E necessario observar o entrelagamento da hegemonia com a linguagem.
Isso pode ser averiguado com as asserc¢des de Eagleton (1997, p. 106) ao afirmar
que “a ideologia refere-se especificamente a maneira como as lutas do poder s&o
levadas a cabo no nivel da significacdo”. A significagdo a qual se refere o autor nada
mais é do que o jogo discursivo travado na luta hegeménica (linguistico-discursiva).
Naturalmente imposta por aqueles que detém o poder, porém, essa hegemonia é
constantemente desafiada, sobretudo pelo que Fairclough (2001) assinala como a
dialética do discurso nas praticas sociais, esse instrumento é responsavel pelas
alteragbes nas relagdes de poder pelo discurso.

Para as analises que estamos propondo, o conceito de hegemonia é
importante no papel de contestagdo da linguagem na sala de aula, pois os textos
sdo a materializagado dos discursos que se fazem hegeménicos. Cabe a escola (e
aqui alertamos sobre o papel do professor, especialmente o professor de linguas)
encontrar alternativas que amenizem a sobreposi¢cdo de significados e conceitos
hegemodnicos, quando estes exergam perspectivas particulares, nas quais alguém

logra poder em detrimento de outros.

2.5 Thompson e um arcabougo para a exploragao de aspectos ideolégicos

Primeiro é preciso esclarecer qual € o pressuposto basico pelo qual
Thompson é levado a propor um conjunto de principios a partir dos quais a ideologia
pode operar. Na sua proposta de exploragdo pelos sentidos na linguagem, a
ideologia é sempre materializada como um sentido a servigo do poder.

Se a linguagem se organiza de maneira a favorecer a dominagao de alguém
por outrem, estdo se instituindo, por meio dela, relagdes assimétricas de poder. Essa

nocgéo de ideologia é apresentada a partir de trés aspectos, que, segundo Thompson
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(2007, p. 79), na referida proposta de retomada do conceito de ideologia, precisam
de elaboragcado: a nog¢ao de sentido, o conceito de dominacédo e as formas como o
sentido pode servir para estabelecer relagdes de dominacgao. Ao afirmar isso, o autor
deixa claro o quanto a ideologia se materializa, cada vez mais, nas relagdes
estabelecidas através da linguagem, n&o apenas na linguagem verbal, mas em
outras formas de representacdo que sdo desencadeadas a partir dela. Exemplo
disso pode ser a nogao de texto na ACD que inclui as no¢des advindas do campo da
Semidtica, em que sons, imagens, textos dentre outros tipos de signos, se
combinam para constituir sentidos.

Thompson se concentra nas formas como o sentido pode sustentar essas

relagbdes de poder e afirma (ibidem)

Ao estudar as maneiras como o sentido serve para estabelecer e
sustentar relacbes de dominagdo, o sentido com o qual estamos
interessados € o sentido das formas simbodlicas que estdo inseridas
nos contextos sociais e circulando no mundo social. Por “formas
simbdlicas” eu entendo um amplo espectro de agdes e falas,
imagens e textos, que sdo produzidos por sujeitos e reconhecidos
por eles e outros como construtos significativos.

Esclarecamos algumas perspectivas que estdo inseridas nesse
posicionamento. O que pode ser entendido como formas simbdlicas nao é
concretizado em imagens ou palavras, mas sim como constru¢des de significados
que estes signos despertam; por outro lado, sem esses simbolos (recursos verbais,
graficos, visuais, simbolos convencionais e recursos imageéticos, dentre tantos
outros) essas construcées nao seriam possiveis. Contudo, € a forma como esses
significados s&o construidos, a maneira como estes signos estdo organizados e a
forma como se combinam, que podem levar as pistas pelas quais & possivel
perceber a quem eles interessam e o quanto ele (o sentido) se faz ideoldgico, no
intuito de favorecer relagbées desiguais de poder.

Outro aspecto que consideramos importante € observar, contextualmente,
como e o0 quanto determinados simbolos se apresentam como ideoldgicos, pois
como vimos, a especificidade da linguagem torna determinadas construgdes
ideolégicas para um contexto e para outros ndo. Para avaliar e afirmar se

determinadas formas podem ser tomadas como ideolégicas, temos que langar méao
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da analise dos aspectos contextuais e saber se tais constru¢cdes estdo a servigo de
relagdes desiguais de poder.

No arcabougo de analise proposto por Thompson (2003), a ideologia pode ser
percebida numa determinada configuragao; ela age de diversos modos e cada modo
emprega estratégias especificas de construgdo simbdlica. Essa proposta, de acordo
com Resende e Ramalho (2006, p. 52), aliada ao arcabougo da ADC, fornece
ferramentas para se analisar, linguisticamente, construgdes investidas de ideologia.

Na proposta, dentre os modos gerais de operagdo da ideologia, temos: o
modo da /egitimagdo que consiste em estabelecer relagbes de dominacao
representadas como legitimas; isso pode acontecer, via discurso, através da
estratégia de racionalizag&o. Para a construgdo de determinados sentidos monta-se
uma cadeia de raciocinio e assim procura-se justificar um conjunto de relagdes,
construindo um ponto de vista que se institui como legitimo na medida em que
recorre a verdades dadas como tacitas pela grande maioria dos sujeitos; bem como,
através da estratégia de universalizagdo, no qual interesses especificos seriam
mostrados como interesse de todos, isto é, universais.

Nesse processo de legitimagdo ha ainda, a narrativizagédo, através da qual os
elementos histéricos serdo tomados como forma de legitimar o presente, assim
sendo, certas narrativas ja consolidadas, do ponto de vista do senso comum, s&o
utilizadas dentro de um quadro argumentativo que nao se mostra intencional, mas
que pode estar a servigo de perspectivas particulares de poder.

Outro processo de construgdo simbdlico-ideoldgica € a dissimulagdo, cujas
estratégias sdo o deslocamento, a contextualizagdo de termos e expressées em
favor do raciocinio que se constréi e a eufemizagdo, que é a valorizagdo de
institui¢cdes, acdes ou relagdes. Um outro processo seria a unificagdo que tem como
estratégias a padronizagao por um referencial proposto como fundamento partilhado
e a simbolizagdo da unidade que se constitui na construgdo de simbolos como
unidades de identificagao coletiva.

Depois disso temos ainda o modo da fragmentagcdo, no qual ocorre a
segregacao de grupos e individuos que possam representar ameaga ao grupo
dominante. Esse modo se concretiza nas estratégias de diferenciagcdo através da
énfase em caracteristicas que desunem e impedem a constituicdo de desafio efetivo
e também, pelo que Thompson denomina de o expurgo do outro pela construgao

simbolica de um inimigo.
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O expurgo do outro se efetiva, assim, pela construgdo de um inimigo comum.
Por exemplo, uma nag&o que declara guerra ou invade um outro pais e procura para
isso uma justificativa que Ihe dé reconhecimento internacional de seus pares. A
justificativa pode ocorrer via discurso, e, caso a descrigao dos fatos ndo corresponda
a realidade, os argumentos discursivos se tornam meramente ideoldgicos, e,
portanto, ocorre ali o modo de fragmentagao através do expurgo do outro, no caso a
nagao invadida ou bombardeada por outra.

Finalmente, para a conclusdo desse arcabougo tedrico, cabe chamar a
atencdo para o modo de operagao denominado reificagdo. Ele acontece pela
retratagdo de uma situagéo transitéria como sendo permanente e natural, exercido
pela construcdo de trés estratégias, a saber: a naturalizagdo — criagdo histérica
tratada como conjuntura natural, a eternalizagdo — se constitui em fendmenos soécio-
histéricos apresentados como permanentes, e a nominalizagdo/passivagdo que ¢é a
concentragao da atengao do discurso em certos temas em detrimento de outros, isso
certamente leva ao apagamento de atores e agdes, ludibriando a compreensao dos
interlocutores mais desatentos.

Toda essa proposta, acima descrita, esta resumida na figura abaixo, conforme
Thompson (2007, p. 81).

Quando 5 — Modos e estratégias de operacao da ideologia na linguagem
(resumo grafico — Thompson, 2007, p. 81)

Modos gerais Algumas estratégias tipicas
de construgdo simboélica da ideologia

Racionalizacao;
Legitimacao Universalizagao;
Narrativizagao.

Deslocamento;
Dissimulacao Eufemizagao;
Tropo (Sinédoque, metonimia e/ou metafora)

Unificagéo Estandardizagéo;
Simbolizag&o da unidade.

Fragmentacao Diferenciagao;
Expurgo do outro.

Reificagédo Naturalizagao; eternalizacao e
nominalizagao/passivizagao.
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O préprio Thompson (2003, p. 82) alerta que essas ndao seriam as unicas
formas de classificar os modos pelos quais a ideologia pode operar na linguagem.
Essas formas ou modos de acado discursivas podem até ser arregimentados
infinitamente, isto &, essas categorias podem ocorrer combinadas nas mesmas
formulagdes discursivas. Essa ocorréncia pode ocasionar uma impossibilidade de se

distinguir entre estratégias que estejam operando simultaneamente.
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CAPITULO III - METODOLOGIA

3.1 Metodologia: aspectos gerais
3.1.1 A caracterizagao do campo da pesquisa

Para o processo de coleta de dados contactamos todas as escolas de ensino
médio da cidade de Pau dos Ferros. Na verdade, constatamos que existem, no
municipio, apenas quatro escolas que oferecem esse nivel de ensino, duas escolas
pertencentes a rede publica e duas da rede particular de ensino. Decidimos, como
previamos no projeto, acompanhar o trabalho de dois professores na rede particular,
sendo um professor em cada escola; e dois professores de cada escola da rede
publica, totalizando quatro professores nessa instancia. O que nao previamos era
gue esse contingente representasse cem por cento dos professores de ensino médio
no campo pesquisado.

A decisdao por um numero maior de professores nas escolas publicas de
ensino se deu exatamente pela existéncia de um maior numero de turmas nessas
escolas, o que tornaria a coleta numericamente mais representativa da pratica de
leitura que pretendiamos investigar. Vale salientar a disponibilidade de cada escola
e a disposicdo de cada professor em abrir seus espagos de sala de aula para
acompanharmos o seu trabalho, e, ainda, a presteza com que se dispuseram a
responder aos instrumentos de pesquisa.

Ao optarmos pela totalidade das escolas de ensino médio, como campo de
coleta de dados, para a formacéo do nosso corpus de pesquisa, acreditavamos que
as amostras poderiam representar a tendéncia geral do trabalho com inglés, como
lingua estrangeira, no que se refere ao tratamento dado a habilidade de leitura
nessa disciplina. Isto porque a cidade de Pau dos Ferros/RN congrega uma
jurisdicdo de vinte municipios que a tém como polo comercial, bancario, juridico, e
principalmente universitario. A grande maioria dos professores de Letras nas
modalidades de lingua portuguesa, lingua espanhola e lingua inglesa tém sua
formacao, via o curso de letras, no campus universitario que esta localizado naquela

cidade.
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A aluséo, aqui, as demais instancias sociais (econdmicas, da saude etc.) nos
faz lembrar que as praticas de linguagens das quais a educagdo é parte se
interrelacionam aos demais campos do conhecimento e da vida social que, neste
caso, sao realgados pelos aspectos da cultura, que caracterizam a vida das
pessoas, no espago onde o recorte linguistico-discursivo da pesquisa se concentra.

Essa visdo social de onde se localiza a escola e de como se organiza o
ensino € necessaria e implica no que os Parametros Curriculares de Linguas
Estrangeiras (1998, p. 27) sugerem aos professores das areas de linguagem em
conhecer a realidade social onde atuam e conjugar conhecimento linguistico e
social, tornando-se imperativo saber que aprender a linguagem €& aprender
principalmente sobre seu uso; que é através dessa percepgao que se constroem os
significados sociais.

Para realgar ainda mais essa visdo de integragao dos conhecimentos que se
constroem na escola e sua ligagdo com as instancias sociais das quais as pessoas
participam, citamos Moita Lopes (2003, p. 31) ele afirma que “se a educagao quer
fazer pensar para transformar o mundo, de modo a se poder agir politicamente é
essencial que todo professor entenda (...) os processos sociais, politicos,
econdmicos, tecnoldgicos e culturais”. Isso implica em uma postura de ensino
interdisciplinar e contextual (PCN, 1999). Ainda segundo Moita Lopes, essa visao
mostra como a sala de aula ndo se constitui em um vacuo, os alunos vém de algum
lugar e depois das aulas certamente irdo a outros lugares. E isso o que mais traduz
a necessidade de contextualizagdo dos conteudos; portanto, o ensino ndo pode se
furtar a abordagens com essas caracteristicas.

No que se refere aos professores pesquisados e a seus contextos de atuagao
podemos afirmar que as discussdes de cunho tedrico na graduagdo, o
desenvolvimento de estagios supervisionados do Curso Letras em escolas da
regido, os cursos de formacdo continuada oferecidos para as redes de ensino,
muitos deles em parceria com a regional de educacao (152 DIRED'®) e com a prépria
universidade, além de outras oportunidades de interacio entre esses professores da
rede basica, estagiarios e os professores universitarios, influenciam as praticas

desenvolvidas nesse contexto escolar regional. A cidade de Pau dos Ferros se

'8 154 DIRED - 15° Diretoria Regional de Educagdo. No RN criaram-se para as regides do Estado espécies de sucursais da
Secretaria de Educagéo, essas regionais sio responsaveis por quaisquer programas ¢ demandas da educacdo Estadual em suas
respectivas microrregides. Em Pau dos Ferros estd instituida a 15* dessas unidades.
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localiza no extremo oeste do Rio Grande do Norte — regi&do conhecida como regiao
da “tromba do elefante” (referéncia ao formato do mapa do estado) e seu campus
universitario recebe, também por conta desta localizagdo, alunos de municipios

circunvizinhos dos estados da Paraiba e do Ceara.

3.2 Caracterizagao da pesquisa

3.2.1 A natureza da pesquisa

Entendemos que esta pesquisa se institui como uma investigagao de carater
qualitativo, ja que as analises dos seus dados voltam-se a discutir os fatos
pesquisados dentro de certas varidveis nao-quantificaveis. Ela se relaciona
especificamente com os tipos de contexto de ensino-aprendizagem de lingua
inglesa, em escolas das redes publica e particular. Nesse sentido, ela é também
uma pesquisa de campo.

Por outro lado, € uma pesquisa descritiva, ja que observa, descreve e registra
dados. No caso desta pesquisa, observamos e descrevemos em que medida a
pratica dos professores e o material didatico abordam questdes discursivas da
leitura, partindo dos aspectos ideolégicos. Compreender esses fatores requer a
descricdo dos discursos que acontecem em sala de aula, quando da interpretagao
dos textos e, sobretudo, como os textos e suas questdes de compreensao se
apresentam no material didatico, e ainda, como sédo explorados durante as aulas.

E, pois, um tipo de andlise cuja metodologia se processa de maneira
completamente voltada para aspectos qualitativos, tendo em vista que
procedimentos quantitativos ndo convém a uma pesquisa desta natureza. Conforme
afirma Minayo (1994, p. 15), o objeto das ciéncias sociais (das quais os estudos da
linguagem s&o parte) é essencialmente qualitativo. Mais adiante (ibid, p. 21), ela
acrescenta que a pesquisa qualitativa “responde a questdes muito particulares. Ela
se preocupa, nas ciéncias sociais, com um nivel de realidade que ndo pode ser
quantificado”. Diante dessas construg¢des tedricas, € possivel acreditarmos que, com
um corpus construido por de mais de um instrumento de coleta teremos segurancga
suficiente para fazer os encaminhamentos e tirar as conclusdes deste trabalho de

pesquisa.
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3.2.2 Contexto da pesquisa: a caracterizacdo das escolas universo de estudo

Decidimos trabalhar com todas as escolas de Ensino Médio da cidade de Pau
dos Ferros/RN, num total de quatro escolas, ja que esta cidade serve como local do
campo de estagio da instituicdo em que trabalhamos como professor (UERN). Foram
duas escolas da rede publica e duas escolas da rede privada.

A opcéo por escolas de nivel médio deve-se a trés razdes principais. Primeiro,
por atuarmos no curso de Letras de uma universidade publica estadual, que, como
tal, tem a responsabilidade de contribuir com a formacéo de professores para atuar
nos varios niveis de ensino, o que, no caso do Curso Letras, inclui também a
formacdo de professores para o ensino de linguas estrangeiras. Segundo, por
sentirmos, enquanto professor do Ensino Médio, a necessidade de refletir sobre a
pratica que desenvolvemos, sempre no intuito de entendé-la melhor e, assim,
aprimora-la. Terceiro, por acreditarmos que o trabalho com textos que vise ao
desenvolvimento da habilidade de leitura € imprescindivel para os alunos desse
nivel de ensino.

E premente a necessidade de melhorar o desenvolvimento da leitura, tanto no
que diz respeito a formacéo geral do aprendiz, quanto para o enfrentamento da
compreensao de texto nas situagbes especificas, tais como nas provas de lingua
inglesa nos concursos pos-ensino médio, a exemplo dos exames vestibulares para a

universidade e concursos publicos de selegao profissional.

3.2.3 Da caracterizag¢ao dos participantes

Decidimos trabalhar com doze salas de aulas. No ambito das escolas publicas
quatro professores fizeram parte da pesquisa; investigamos o trabalho desenvolvido
em duas turmas de cada um deles, portanto, foram oito turmas. Nas escolas da rede
privada foram dois professores, também com duas turmas de cada um, formando um
total quatro salas de aula. Para cada um dos professores, investigamos o trabalho
desenvolvido numa turma de 2% e numa turma de 32 séries. Parece um numero
grande, mas dentro desse universo fizemos recortes quantitativo dos dados, em
numero de textos e numero de aulas, tentando identificar uma amostra mais
representativa, assim como pela impossibilidade de trabalhar com o quantitativo de

aulas transcritas. Tais recortes foram feitos, procurando priorizar aqueles trechos de
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aulas mais propicios a exploragdo dos aspectos criticos de leitura, no que diz
respeito a fatores de ordem ideoldgica.

Considerando que no municipio de Pau dos Ferros essas sao as unicas
escolas de ensino médio (num total de quatro escolas), foi possivel ao final da
pesquisa, fazer afirmag¢des de carater geral sobre o trabalho com a leitura em lingua
inglesa, no ambito do ensino médio no municipio. E, considerando ainda, que a
referida cidade se constitui em um pélo educacional, inclusive por sediar uma
seccional da Secretaria de Educagcdo do Estado, e pela localizagdo do Campus
Universitario da UERN, como unica unidade formadora dos professores dessa area,
pudemos observar uma tendéncia regional no trabalho com a disciplina de inglés

como lingua estrangeira no nivel médio.

Quadro 6 - Quadro-resumo do numero de escolas, professores e turmas

Escola 1
Publica

Escola 2
Publica

Escola 3
Particular

Escola 4
Particular

2 professores

4 turmas*

2 professores

4 turmas*

1 professor

2 turmas*

1 professor

2 turmas*

* De cada professor observamos uma turma da 22 e outra da 3?2 séria do Ensino Médio.

3.2.4 Caracterizagao dos informantes

Como assinalamos acima, trabalhamos com seis sujeitos-professores
informantes. Apontamos agora aspectos caracterizadores desses sujeitos no que se
refere a area de formacdo, capacitacdo e anos de atuacdo com o componente
curricular de lingua inglesa no Ensino Médio. Tais fatores podem ser importantes
para demonstrar como os nossos professores tem tido ou ndo oportunidade para se
capacitarem em servigco e, mais precisamente, como os aspectos de formacéo e
atuacao, enfim do perfil do professor(a) podem se relacionar ao objeto de analise
desta pesquisa: entender como os professores de lingua inglesa, do campo
pesquisado, lidam com as questdes de leitura critica e aspectos ideoldgicos dos

textos na aula de inglés. Esses aspectos podem ser visualizados no quadro abaixo:
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Quadro 7 - Demonstrativo do perfil dos professores de lingua inglesa
pesquisados - Pau dos Ferros/RN

Professor(a) | Formacgéo* I\Tl-lzg]irs)?é?ii Titulagdo E:ttuoalgéie
P11 Letras - Inglés 19 anos Especialista Escola Publica
P12 Letras - Inglés 07 anos Especialista Escola Publica
P13 Letras - Inglés 05 anos Especialista Escola Publica
P14 Letras - Inglés 11 anos Especialista Escola Publica
P15 Letras - Inglés 05 anos Especialista Escola Privada
P16 Letras - Inglés 10 anos Especialista Escola Privada

* Curso e habilitagao

Chama a nossa atengdo, como no campo de atuagdo em lingua inglesa
os(as) professores(as) tém o mesmo perfil de formagao, tanto no que se refere a
area quanto a titulacdo. Esses aspectos podem ser indicadores de uma tendéncia
que ja observavamos antes mesmo de iniciar este trabalho investigativo, ou seja, o
ensino de lingua inglesa desenvolvido naquelas escolas da cidade de Pau dos
Ferros/RN € exercido por sujeitos que parecem ter uma mesma “veia” conceptiva de
lingua, linguagem, aprendizagem e ensino. Essa tendéncia deve-se, provavelmente,
ao fato de que todos os professores sdo oriundos do mesmo curso, de uma mesma
universidade.

Embora ndo investigamos as questdes curriculares, podemos refletir sobre
que aspectos metodoldgicos poderiam influenciar a abordagem dos textos, que tipo
de visdo de linguagem esta por traz de um trabalho que deve elevar a capacidade
dos alunos no que se refere as expressdes de linguagem na aula de leitura.
Entende-se ai que a criticidade deve ser uma das finalidades do ensino e que para
alcanga-la os aspectos ideoldgicos ndo devem escapar sua abordagem. Finalmente,
entendemos que essas questbes contribuem para a qualidade da formagdo dos
alunos capacitando-os a atuarem em outros campos do conhecimento, utilizando-se

de sua capacidade discursiva.
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3.2.4 Os instrumentos de pesquisa

Durante a pesquisa utilizamo-nos de dois questionarios (Questionario | e Il nos
apéndices). Inicialmente, aplicamos um questionario (Questionario 1) aos
professores com a finalidade de compreender questdes de carater geral
relacionadas as suas praticas, explorando também alguns aspectos da metodologia
de trabalho com o material didatico, explorando especificamente aspectos
concernentes aos tipos de questdes interativo-discursivas e a abordagem dos
aspectos ideoldgicos; analisamos os textos dos livros e/ou outros materiais
didaticos, observando, inclusive, se o0s professores utilizam outros textos
(suplementares), além daqueles propostos pelos livros, e, verificamos se esses
textos contemplavam questbes ideoldgicas a serem exploradas pelos professores,
durante as aulas de leitura.

Aplicamos um outro questionario aos professores (Questionario Il), desta vez
na tentativa de corroborar as informagdes apresentadas no primeiro questionario.
Este segundo instrumento foi aplicado durante a fase de observacdo de aulas
(descrigao abaixo), tendo em vista que, ao mesmo tempo em que esta observacéo ia
sendo feita, surgiam questionamentos que, caso fossem respondidos pelos
professores, nos davam subsidios para interpretar e compreender melhor os eventos
interativos da aula de leitura. Nesse sentido, este questionario mais expandido
poderia ser esclarecedor de varios aspectos da pratica em analise. Foi oportuno
também explorar como o professor concebia aspectos criticos do trabalho com a
leitura, que principios tedricos corroboravam suas praticas e de que maneira as
contribuicdes da Andlise do Discurso, enquanto disciplina ou teoria académica,
seriam utilizadas em uma pratica de leitura que exploram os textos com vistas a
dissecacgao desses discursos ditos ideoldgicos.

Normalmente, nas escolas publicas, os professores apenas selecionam
materiais didaticos diversos, ja que néo Ihes sao disponibilizados livros da/na lingua
estrangeira, enquanto que na escola privada adota-se material didatico especifico
para o trabalho com o ensino de inglés. Em fungéo disso, e, como pretendiamos
compreender como se da a exploracdo dos aspectos discursivos, inclusive os de
ideologia, observamos algumas aulas para a elaboragcdo de notas de campo, que
possibilitassem uma triangulagdo (discurso do professor X material didatico X

procedimentos de leitura em sala) do conjunto de dados a serem analisados.
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Quadro 8 - Instrumentos de coleta

v" Questionario | - com questdes sobre a escola e o material didatico

v Questionario Il - sobre procedimentos com o material e sobre leitura

v Analise dos textos dos livros didaticos e outros textos avulsos
(trabalhados);

v" Observagdes para notas de campo, gravagao e transcricao de aulas

3.2.5 Procedimentos metodologicos da pesquisa

Inicialmente, com a aplicagdo do primeiro questionario, fizemos uma espécie
de cadastro, através do preenchimento de um questionario, com levantamento de
dados gerais sobre as escolas campo da pesquisa, dos colaboradores e do material
usado na disciplina no sentido de conhecer aspectos gerais das praticas de ensino
de LE desenvolvidas naquelas escolas. Tudo isso como uma forma de apresentar a
pesquisa aos participantes e, de certa maneira, oficializar e/ou institucionalizar a
pesquisa junto aos mesmos. Nesse procedimento, colhemos informagdes dos
professores no que se refere ao tempo de magistério, ao numero médio de alunos
por turma, informagdes referentes a adogdo ou ndo de materiais didaticos, bem
como, as condi¢cdes gerais, no que diz respeito ao trabalho e a formagédo dos
professores.

Estas questdes além de focalizar no nosso objeto, as aulas de leitura, nos
possibilitou saber se ha professores trabalhando com a lingua inglesa sem formagao
especifica na area no contexto pesquisado; muitas daquelas informagdes poderiam
nao ser relevantes a analise, mas certamente nos possibilitaram uma maior
familiaridade com o contexto da pesquisa. De acordo com Cruz Neto (1994), ha
muitas dificuldades para se penetrar no campo de pesquisa, em um tipo de
investigacao que envolve coleta de dados, por isso o autor afirma que “em primeiro
lugar, devemos buscar uma aproximagéo com as pessoas da area selecionada para
estudo.” (CRUZ NETO, 1994, p. 54).

A aplicacdo dos questionarios nos permitiria, dentre outras coisas,
compreender como os professores participantes conduzem as aulas de leitura.
Foram propostas questdes que objetivavam entender se, em suas consideragdes
sobre o processo de ensino-aprendizagem, na interagdo com os alunos, eles ja

levam em conta os aspectos discursivos da leitura e as ideologias subjacentes aos
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textos. O objetivo era procurar vislumbrar, nessa pratica, aspectos de uma
abordagem em que ja se considerasse a criticidade como um dos objetivos da
leitura, o que necessariamente incluia a exploragdo dos aspectos ideolégicos, de
acordo com a proposta da ADC (CHOULIARAKI e FAIRCLOUGH, 1999).

Para entender como ocorre a exploracdo dos textos, observamos de cinco a
dez aulas de lingua inglesa de cada professor pesquisado, conforme julgamos
necessario. Focalizamos, especificamente, os procedimentos de leitura enquanto
compreensao de textos ou, melhor dizendo, da leitura e seus procedimentos
desenvolvidos a partir da unidade textual. Isso nos possibilitou também enxergar, em
que medida os discursos dos professores ou de maneira mais especifica, as
questdes e discussdes por eles levantadas, corroboram a perspectiva critico-
discursiva, sugerida na bibliografia que da sustentagdo as nossas anadlises. Dessa
forma, a analise segue focalizando as questdes didatico-metodoldgicas sobre o
ensino de LE, de maneira mais especifica, apontando aspectos criticos de leitura
que poderiam ser desenvolvidos através de questbes ideoldgicas das quais as
questdes de compreensao sao os elementos determinantes.

Decidimos fazer a analise de alguns dos textos trabalhados, em relagdo aos
aspectos ideoldgicos, com base na proposicdo de Thompson (2003, p. 81),
reafirmada em Resende e Ramalho (2006, p. 52), segundo a qual as construgbes
simbdlico-ideoldgicas do discurso se configuram a partir de modos e estratégias de
incorporagao, organizadas, principalmente, na linguagem (conforme secgédo 3.5,
abaixo).

Em seguida, foi preciso discutir se e como as analises dos materiais didaticos
apontam a existéncia de aspectos ideologicos e se esses aspectos eram ou néo
explorados nas aulas observadas, tentando mostrar quais sdo as possiveis
consequéncias de uma postura pedagogica dessa natureza, para o efetivo dominio
da capacidade leitora de textos em inglés, n&do apenas uma leitura da superficie
textual, mas a percepgao dos fatores extra-textuais.

Essa discussao nos possibilitou certa triangulagdo dos dados, visto que, na
medida em que dispuséssemos de uma analise dos aspectos ideoldgicos, ela nos
daria mais seguranca para fazer afirmagdes sobre os procedimentos metodologicos

em torno das questdes de interpretacédo dos textos.
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CAPITULO IV - ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

4.1 As salas de aulas pesquisadas como pratica discursiva: descrigoes

Neste tdpico fazemos uma descricdo das atividades que caracterizam a
pratica dos professores de lingua inglesa que atuam nas escolas pesquisadas. O
foco da analise dirige-se aos tipos de material que circulam nas escolas e as
maneiras como os professores exploram esses materiais.

Aplicamos dois questionarios aos professores. Logo em um primeiro
momento, eles responderam a questdes cujo objetivo era obter informacgdes sobre a
pratica de ensino-aprendizagem de lingua inglesa de uma maneira geral, naquelas
escolas. Por exemplo, questbes que exploraram se os professores adotavam livros
didaticos, caso contrario, que materiais organizavam para o ensino; e ainda, se
seguiam a proposta didatica dos livros, por que a seguiam ou nao, que tipo de
questdes privilegiavam nas atividades etc. Exemplar do questionario encontra-se
nos Apéndices.

ApoOs a observacdo das primeiras aulas, elaboramos um outro questionario
(Questionario 1l) e distribuimos com os professores. Com a aplicagdo deste
instrumento procuramos entender a razdo de determinadas praticas de
compreensao textual, e também, o que os levam a utilizar os livros didaticos e/ou
outros materiais de ensino selecionados da maneira o fazem, que tratamento davam
as questdes de leitura e a ideologia.

Foi possivel conhecer varios aspectos daquilo que estamos denominando de
pratica discursiva do ensino de inglés. Percebemos, por exemplo, que alguns
professores utilizam o mesmo texto em mais de uma série, abordam os mesmos
topicos linguistico-gramaticais e discutem a mesma atividade em salas e séries
diferentes. Observamos que tipos de questbes aparecem com mais frequéncia na
interpretacdo textual, e ainda que papel elas desenvolvem no processo de
compreensao. Era nossa intengdo compreender as implicagdes desses
procedimentos para a construgdo de significados para os textos por parte dos

alunos.
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Quando caracteriza o discurso enquanto texto, Fairclough (2001, p. 106)
mostra como a pratica discursiva se estrutura. Por pratica discursiva entende-se
todas as trocas simbdlicas desenvolvidas através da producgdo, distribuicdo e
recepgao textual, ou seja, da produgéo e do consumo dos textos, conforme discutido
na secao 2.2.

Esta configuracdo da sala de aula enquanto pratica discursiva foi explorada
no nosso campo de pesquisa através dos questionamentos que seguem.
Inicialmente, procuramos saber sobre a adogéo e uso do material didatico no ensino
de LI. Em funcdo disso, questionamos os professores: “Vocés adotam livros
didaticos para o trabalho com a lingua inglesa na escola?”.

Preferimos nao especificar as colegbes de livros, pois sua organizagdo nao
sera foco de analise. Pode—se verificar que das quatro escolas pesquisadas apenas
em uma — E1, ndo se adotam livros (P11 e P12 atuam na escola E1, pertencente a
rede publica de ensino). Nesta escola um dos professores escolhe textos de
diversos materiais e monta o que eles (professores(as) e alunos(as)) denominam de
“apostilas” — uma quantidade de cépias de paginas de diversos livros didaticos de
inglés, revistas e/ou outras publicagdes que € usada para o trabalho com a lingua na
sala de aula. Enquanto o(a) outro(a) professor(a) nao tem um material didatico como
referéncia, a cada aula leva materiais impressos ou copia os textos e até as
atividades na lousa.

Posto que a maioria das escolas adota materiais didaticos, perguntamos aos
professores se eles seguiam a proposta dos livros tal como se encontra nas
sequéncias das unidades. A pergunta foi feita nesses termos: “Vocé segue a
proposta do livro/ material, isto &, explora estritamente a sua sequéncia? Segue as

descrigdes dos professores:

P11: ((respondeu, mesmo ndo adotando livro)) Depende do nivel da turma. As vezes o livro
estd muito abaixo do nivel dos alunos, como também, encontramos livros que a forma de
explorar o conteldo em seus exercicios estd muito além dos conhecimentos adquiridos
pelos alunos.

P12: ((Ndo adota livros))

P13: Ndo. A seqiiéncia de um livro ndo garante a qualidade da aprendizagem, do material e
mantém o aluno alerta sobre o qué estd ou ndo estudando, visto o livro ser seu ponto base
para estudos.

P14: Ndo. Muitas vezes a proposta do material diddtico ndo preenche os requisitos
necessdrios para alcangarmos os objetivos que desejamos.
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P15: Sim. Porque o aluno assim exige e fambém a escola, ainda que implicitamente. Embora
eu seja contra, a seqiiéncia do material ndo garante que o aluno aprenda.
P16: Sim ((Ndo justificou a resposta)).

Pelo posicionamento dos professores podemos chegar a conclusdo de que
pelo menos nas escolas privadas (P15 e P16 trabalham em escolas particulares),
eles seguem o material a rigor. Reconhecem que esse aspecto € problematico (Veja
o0 que afirma P15), mas, por outro lado, como veremos abaixo, ndo propdem
questdes que possam compensar as lacunas do material no que se refere a
exploracédo dos temas, de forma a estabelecer conexao com a realidade dos alunos,
também nao criticam os textos (do material) por caracteristicas artificiais.

Nas escolas em que o material didatico € adotado, e que o aluno foi obrigado
a adquiri-lo, ha uma maior incidéncia de professores que seguem estritamente o livro
através de suas unidades, tal qual a sequéncia de paginas transcorre. Normalmente,
essas praticas se afastam de uma abordagem mais contextualizada, principalmente
porque os livros atendem a contextos muito diferenciados, isto €, foram elaborados
para atender a muitas escolas de diversas partes do Brasil. Conforme observamos
nas aulas, merece destaque o fato de que as escolas que adotam um material
didatico especifico, na maioria das vezes, além de usar esse mesmo material por
mais de um ano letivo, utiliza-o de maneira estritamente sequencial. Veja-se nos

seguintes destaques interativos.

Seqiiéncia Didatica 1
Trecho de aula: E3P15 - Aulas proferidas em turma da 22 série
Em 04 de agosto de 2008, das 13h as 14h30min.

P13: Vamos fazer todos os exercicios, todos... E, mas agora mesmo, basta vocés fazerem os
exercicios 1, 2 e 3, ta certo? Acho que sé vai dar pra corrigir esses trés. Vamos, vamos!
Exercicios um, dois e trés. Vamos meninos! Ei vocé! Ndo apagou a apostila nhédo é?

((a professora esta se referindo ao fato de o aluno usar um livro que foi de um outro aluno
no ano passado, e de este livro (apostila) jd conter as respostas elaboradas pelo aluno que o
utilizou no ano letivo anterior))

Al: Ndo professor (a), foi o seguinte, eu esqueci de apagar, mas foi s6 esta, s6 esta parte
aqui oh, mas eu apago agora...

P13: Ah meu Deus! Esse é o grande problema do material desta escola, o aluno pega o
material ja respondido do ano anterior, ai nem sequer apaga!

Esse fragmento apresenta indicios de que a pratica de sala de aula de linguas

estrangeiras, nesta unidade escolar, assim como em tantas outras que adotam
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materiais didaticos, pode estar seguindo por anos a fio com 0 mesmo recurso
impresso. Pode também ser um indicador de que se mantém na escola uma visao
predominantemente estrutural de linguagem, isto é, realizam-se uma infinidade de
exercicios estruturais até que se internalizem determinadas regras gramaticais,
crendo-se que assim se aprende a lingua-alvo; essa pode ser uma concepgao
presente no préoprio material didatico. Além disso, ndo se leva em conta o contexto
sécio-histérico da aprendizagem, ja que os textos que fazem parte desse material
sao analisados com as mesmas questdes, exigindo-se na maioria das vezes as
mesmas respostas dos alunos, mesmo que em salas e séries diferentes.

E preciso ressaltar que, P15 afirmou acima que é obrigado a seguir o
material, apesar de ser consciente de que ele nao garante a qualidade da
aprendizagem. Nesse sentido, dizemos mais: apoiados em Souza (1999, p. 93),
entendemos que a autoridade do Livro Didatico (LD) € exercida na crenga que o0s
usuarios tém desse instrumento do saber, como portador de verdades. Seria
interessante que o professor subvertesse a ordem, ndo se acomodando a tais
imposi¢des. Ele poderia fazer isso desdobrando o seu conteudo em uma
metodologia de questionamentos, exatamente por contrariar o “estatuto de verdade”
ali expresso.

O recorte que segue mostra essa forca do LD e a postura do professor que
prefere segui-lo, corroborando o que este sujeito (P16) informou acima; que segue
sim a proposta do livro.

Seqiiéncia Didatica 2

Trecho de aula: E4P16 - Aulas proferidas em turma da 22 série
Em 25 de agosto de 2008, das 9h40min as 11h30min.

P16: Gente, siléncio, siléncio ai oh! Na dltima aula... a gente corrigiu as dltimas, foi?

AS: Qual € a pdgina professor?

P16: Maria ((nome ficticio)), fale a pdgina ai pra mim, por favor, me diga ai qual € a pagina
que a gente parou?

Al: 251

P16: Certo pdgina 251, entdo ((Barulho generalizado))

A2: Pdgina quanto?

Al: 251/../

P16: Olhe ai terminaram? Vamos conferir ai. Atengdo para o tempo verbal ai. A partir do
terceiro... Entdo, como ai fala de uma agdo que se repete no passado, vai usar o presente
perfeito, Okl O 3?

((a vozes sobrepostas a fala do professor, ndo se incomoda e continua - mondlogo))

P16: Vamos ai oh! "The Brazilian soccer team (espago) more championship than all the
national teams” Entdo fica “has won" No quarto "Maradona (espago) a lot of weight” “Ele
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ganhou gradativamente” ((Numa clara referencia aos termos descritos no quadro sobre as
quatro formas de “gain” - verbo ganhar)) entdo “has gained” O préximo? Responderam o
que? /../ No outro lado certo? ((O professor se refere a préxima pdgina, 254)) O
préximo? E “Our teacher says she doesn't (espago) much money, but she likes what she
does" ((O professor 1€ com o termo espago em todos os exercicios)) e ai vamos usar o que?
"earn” que é de ganhar dinheiro, certo. O préximo ¢ no 6, ai... "A pequena garota (espago)
um cavalo nos seus dez anos de aniversdrio” Fica “"get" que € ganhar no sentido de ganhar
de presente. O outro "Nelson Mandela (espago) the respect of millions of people all over
the world" Que quer dizer? ((ele mesmo responde)) "no mundo todo" E ai?

A3: “has earned?”. Esse aqui ¢ “presente perfeito”, né professor?

P16: Isso, o outro & "What would you do if you (espago) a fortune in the lottery”. Ai é
loteria, assim, mesmo sendo dinheiro, com loteria eu uso “won”. ((o préprio professor
responde)). No 9? E “You (espago) one point for each correct question in the test” e ai?

As: "get”

P16: O proximo é “"Sometimes (espago), sometimes you lose. You can't (espago) your
opponents all the time" ai fica o primeiro no sentido de ganhar, vencer né, entdo “win" e o
outro no sentido de “derrotar” entdo fica "beat”.

A4: Fica como? Hein? Repita ail

P16: O primeiro ((deve ser a lacuna, o primeiro espago)) fica "win" de vencer e o segundo
espago fica "beat” que é derrotar os oponentes, os adversdrios. Pegou? "Beat”, "win", agora,
"Luiz Fernando Verissimo (espago) a living as a writer” ele “ganha a vida como escritor”
“earn”, td certo assim? O préximo /.../

Nesse recorte, vé-se pelos destaques em negrito como ha uma marcagao do
andamento dos exercicios e das paginas, reforga-se como a sequéncia do material
impresso € “obedecida” (como veremos abaixo), e, principalmente, como os alunos
esperam uma resposta certa e sua confirmacdo. Interessa aos alunos apenas
preencher as lacunas e o professor acaba por atender e verificar a “resposta
correta”, como se pode visualizar no trecho da interagdo, na qual o(a) aluno(a)
pergunta: “Fica como? hein? Repita ai!” E o(a) professor(a) confirma: “Fica ‘win’,
‘beat’, ‘earn’ ((como se interessasse a sequéncia)). Ta certo assim?” Como se
estivesse reforcando a necessidade do preenchimento das lacunas por elas
mesmas.

Outras pesquisas comprovam posturas didaticas dessa natureza (Veja
Coracini et al (2002)). O estranho é que isso ainda ocorra em tantos contextos de
aprendizagem, tendo em vista que tal posicionamento ja foi apontado como uma
pratica equivocada porque elas nao colaboram para o desenvolvimento critico dos
alunos. Na linha tedrica que abragamos, trabalhar o texto e as questdes linguisticas
dessa forma € ignorar a histéria, a constituicdo dos sujeitos e o contexto social em
que os alunos se encontram. Em outras palavras, renuncia-se ao enfoque

sociointeracional e discursivo, como recomendado pelos PCN (1998; 1999; 2008) e



95

nao se da a devida atencdo a instituicdo onde se posicionam os alunos enquanto
sujeitos que tém uma cultura e fazem parte de uma historia (Cf. Orlandi, 2003).

Pelo fragmento interativo acima, queremos acentuar como a sala de aula,
enquanto pratica discursiva estd caracterizada pelo uso de formas prontas da
linguagem que se repetem. Além disso, caracteriza-se como um espago onde a
escolha e o0 uso do material sdo duplamente determinados. Primeiro, porque ao ser
escolhido previamente pela escola, ele ocupa a sala de aula antes mesmo da
chegada do aluno e também do professor. Quero dizer que, antes mesmo de realizar
sua matricula na escola, o aluno ja pode saber o que vai realizar em termos de
atividade, pois elas estdo determinadas no material didatico que vai ser utilizado por
ele. Segundo, porque as respostas as questdes e as atividades também séao
previsiveis; os professores até querem que elas sejam apresentadas conforme o
modelo do livro; os alunos, por sua vez, se preocupam em verificar se as respostas
atendem ipsis litteris 0 que o professor e o material estabelecem como “resposta
certa”. Vale lembrar que essas nao sdo descobertas inéditas na pratica de ensino de
linguas, no contexto de aprendizagem escolar.

Muitas vezes, € possivel ver como os alunos ja se “bitolaram” a essa
necessidade, questionando permanentemente o professor sobre uma confirmagao
da “resposta certa”. Isso restringe a possibilidade de construir significados na lingua,
de se contrapor aos posicionamentos expressos nos textos e até mesmo de se
levantar debates sobre os temas e problemas tratados ali.

A utilizacdo de material e, por sua vez, essa postura de abordagem
sequencial do livro/apostila na sala de aula, foi discutida por Carmagnani (1999). De
acordo com a autora o ensino apostilado se constitui em um erro que reincide no
mesmo equivoco de outrora em relagdo ao uso do material como fonte unica e de
uso continuo, pagina a pagina. Para ela (1999, p. 50), a escola que adota uma
apostila (aqui acrescentamos: qualquer material didatico) na qual constam a
determinacdo do numero de aulas e o que deve acontecer em cada uma delas
(como é o caso de E3), funciona como uma empresa grande e bem organizada que
‘homogeneiza os conteudos e o tempo gasto para seu ensino, padroniza a
aprendizagem (...) e flexibiliza a mudanga de pessoal (professores e alunos) pois
todos os envolvidos sabem qual sera a proxima licao”.

Essa perspectiva da seqliéncia do material acontece e também foi constatada

em outras aulas e em outras unidades escolares por nés pesquisadas, nas quais 0s
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professores propdem, estritamente, a resolugcdo das atividades no livro didatico,

conforme podemos visualizar nos dois recortes que seguem:

Seqiiéncia Didatica 3
Trecho de aula: E2P13 - Aulas proferidas em turma da 22 série
Em 24 de julho de 2008, das 13h as 14h30min.

P13: Open your books on the page 99! /../. Vamos, vamos, abram seus livros na pdgina 99.
Nés vimos somente na Ultima aula... é... Nés sé vimos as formas interrogativas /.../ Vocés
lembram o que da aula passada?

A2: “how many” e “how much”

P13: ((vai ao quadro e escreve)) Entdo vamos ld! Na aula anterior ((de 17.08.09)) vamos
relembrar! O que é uma coisa contdvel? O que eu conto? E o que eu ndo posso contar? /.../
Agora dé uma olhadinha na pdgina 100 /.../. Bom, agora vamos treinar um pouquinho. Tem
uns exercicios ai na pdgina 101. Posso dar um pouco de tempo pra vocés fazerem.

Repare, nesta proxima sequéncia como professores e alunos estédo
interessados em correcdo dos exercicios, a necessidade de conferir cada resposta
correta a partir do que propde o livro.

Seqiiéncia Didatica 4
Trecho de aula: E4P16 - Aulas proferidas em turma da 32 série
Em 04 de agosto de 2008, das 9h40min as 11h30min.

P16: Abram o seu material na pagina 358. /../ O texto fala de que? Do autor desses
poemas, hdo ¢? Diz que ele ndo é um lider afro-americano, mas que é o poeta mais amado de
seu tempo. ((segue aula na seqiiéncia das pdginas 358 e 359))

P16: Bem, agora pra terminar... € ... "covered wtih snow", "coberto com neve" ndo é?

AL E “positive” ou "negative"?

P16: E... ai nesse contexto, de acordo como td ai é... "coberto com neve" ai, a gente vai
classificar como "negative” certo?

A2: Entdo professor é “"comparison"?

P16: E porque “like" quer dizer "como”

A2: Assim o dltimo €... "For when the dreams go" € "cause”, né? Claro.

P16: E, 0 que é "For when the dreams go". ((ele mesmo responde)) "Por que quando o sonho
vai”. "cause" quer dizer “porque” ou “por causa”. Agora, no outro lado! ((o professor estd
remetendo os alunos a préxima pdgina, pdgina 360 do livro)) A gente tem ai, oh! "In other

words" /.../

Observe como os exercicios sdo discutidos pagina a pagina Além do mais,
essa postura da certo truncamento as aulas, pois professores e alunos se envolvem
na discussao e tradu¢ao minuciosa de cada frase e de cada termo que compde tanto
o texto quanto as alternativas dos exercicios. Isso tem uma implicagao direta no que

diz respeito a construcido dos sentidos, pois essa traducédo literal das palavras da
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lingua, em separado, nao reflete seu significado de uso, como veremos ao longo das
amostras das aulas de leitura.

Se considerarmos que observamos uma turma de 22 e 32 série do ensino
médio de cada professor pesquisado, podemos aqui no caso de P16 observar como
o material, em volume unico € demarcado em unidades a serem trabalhadas em
uma turma e na outra; basta atentarmos para a paginagéo do material trabalhado, os
excertos da analise também refletem isso.

Conforme verificamos em Coracini (2002, p. 74), essa postura do professor
em relagdo ao livro didatico tem algumas consequéncias; para ela, o respeito as
regras estabelecidas pela instituigdo escola (subentendamos, o fato de se adotar e
explorar sequencialmente o livro as falas de P15 e 16 constatam isso), assim como
a determinacgéo dos lugares que sao ocupados por professores e alunos no discurso
da sala de aula, pode funcionar como um gerador de siléncio ou formas de
silenciamento.

A autora afirma ainda que o siléncio imposto a alunos e professores pelo LD
estabelece “(...) lugares demarcados e formas regulares de acgdo pedagdgica
internalizada e naturalizada, impedindo a uns e a outros a livre elaboragdo do
sentido, a tudo que os (nos) rodeia” (ibidem). Essa descrigdo pde por terra toda a
proposta de construgao de significados para o texto.

Nesse conjunto de elementos que observamos como constitutivos da escola
e, por extensao, da sala de aula de lingua inglesa enquanto pratica discursiva, dois
se apresentam como aspectos problematicos. Primeiro, o fato de que cabe a escola
e ao professor decidir sobre o que e o como ensinar. Dessa maneira, se confirma no
contexto pesquisado, apesar das muitas pesquisas que criticam tal postura, a
continuidade do exercicio de poder da escola e dos professores sobre o que ensinar
e como abordar o objeto do conhecimento. Esta constatagdo corrobora o papel da
escola como um dos Aparelhos Ideoldgicos do Estado (Cf. Althusser, 1985, p. 32).

Nas escolas por nés pesquisadas, nas quais o professor tem a necessidade
de trabalhar com o livro ja adotado por elas, a for¢a disciplinadora ou “o poder
disciplinar”, para Foucault (Apud Fairclough, 2001, p. 78), que se constitui na
decisdo sobre o que e como ensinar, normalmente recai sobre aqueles que
conduzem o processo, isto €, escolas e professores. Estes, por sua vez, reforgcam o
que propdem os autores que elaboraram a proposta didatica. Os textos devem ser

lidos para responder a determinadas perguntas, na forma prescrita pelo livro e as
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atividades gramaticais que se apresentam normalmente ndo tém nexo com a
realidade do uso da lingua.

Nao vemos problema no fato de que as decisdes sobre o que ensinar sejam
tomadas por professores e escolas, alids essa € uma decisdo apontada pelos
especialistas como necessaria e de responsabilidade desses sujeitos. O problema
estda em decidir sobre algo que ndo seja importante para a vida e para uma boa
formacgao dos alunos - ai reside o poder (de professores e escolas), um poder que

oprime.

4.2 A leitura no Ensino Médio nas escolas de Pau dos Ferros/RN

Tentaremos mostrar agora se, e de que maneira, os professores pesquisados
dao énfase a habilidade de leitura e como eles procedem para desenvolvé-la junto
aos alunos. Lembramos que é nosso propdsito entender em que medida as escolhas
e os procedimentos nessas aulas, incluindo os tipos de questdes, correspondem ao
que discutimos como leitura critica, sobretudo, se exploram e de que maneira, os
aspectos ideologicos que permeiam as construgdes textuais.

Questionamos os professores sobre quais habilidades eles estabelecem
como primordiais para as suas aulas. Apesar de a pergunta se organizar em uma
questao de multipla escolha, ela faz aberturas a inser¢gées de outros elementos
pelos professores, exemplo disso, foi a possibilidade do professor mostrar que no
seu trabalho ele combina mais de uma habilidade (ver questionario nos apéndices).

No grafico abaixo, onde apresentamos essas informagbes, podemos
visualizar numericamente as escolhas didaticas de todos os professores de ensino
médio no universo pesquisado, isto €, ele da conta da totalidade dessas opinides
dos professores do ensino médio no municipio de Pau dos Ferros/RN, sobre que
habilidades priorizam para o ensino de ensino de inglés.

Considerando que foram pesquisados cem por cento dos professores deste
nivel de ensino, a amostragem no grafico tem a vantagem de vislumbrar que outras
habilidades os professores poderiam assinalar, pela pergunta, ou ainda como
poderiam mostrar que conjugam mais de um aspecto da linguagem em suas salas

de aula.



99

Quadro 9: O ensino de inglés e as habilidades mais trabalhadas no EM

Demonstrativo das habilidades focalizadas nas aulas de Inglés no Ensino Médio na cidade de Pau dos Ferros/RN
A

4,
3,51

3 0O Varias habilidades
2,51 O Escrita

2+ O Leitura
1,51 B Gramatica e Vocabulario

14 O Tradugdo
==Y o> e ® Outras

0

Varias Escrita Leitura Gramatica e Tradugéo Outras
habilidades Vocabulario

Como podemos averiguar, cerca de 67% (sessenta e sete por cento) dos
pesquisados, 0 que representa a grande maioria, afirmam que pretendem
desenvolver a habilidade leitora em seus alunos, nas aulas de lingua inglesa.

Com base no que afirmam os professores (em relacdo a habilidade mais
prestigiada em suas aulas), questionamos os mesmos sobre quais eram os tipos de
atividades de sala de aula que eles mais solicitam de seus aprendizes, com vistas
ao alcance qualitativo do que eles estabelecem como habilidade principal, nesses
termos: “Para o alcance desta habilidade (citada na questédo 1), que tipo de atividade
vocé requer mais dos alunos™? [énfase também no questionario]. As respostas
obtidas estdo descritas abaixo e um exemplar do questionario encontra-se

disponivel nos anexos. Vamos aos relatos de cada um deles:

P11 - Aulas expositivas sobre a estrutura, com a proposicdo de exercicios de
reconhecimento das formas ou tdpicos gramaticais;

P12 - Questdes que possibilitem aos alunos pensar, posicionar-se e escrever sobre os femas
dos textos.

P13 - Questdes que fagam com que os alunos busquem informagdes no texto.

P14 - Questdes que possibilite aos alunos pensar, posicionar-se e escrever sobre os temas
dos textos.

P15 - Proposta de tradugdo: de textos, de letras de musicas, literatura, frases/gramadtica,
dentre outros.

P16 - Questdes que fagam com que os alunos busquem informagdes no texto.

Se compararmos a primeira e a segunda respostas podemos ver que existe
um atrelamento entre as duas, isto €, entre o que cada professor estabelece como
habilidade prioritaria no seu ensino e os tipos de atividades que desenvolvem para o

seu alcance.
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Constatamos também que ha certa coeréncia entre o posicionamento de cada
um dos professores, no que se refere ao que eles definem enquanto habilidade, e as
atividades que dizem propor aos alunos. Vejamos, por exemplo, os casos de P11 e
P15: quando afirmam que em suas aulas busca-se o conhecimento da gramatica e
do vocabulario da lingua, eles relacionam as atividades de reconhecimento
gramatical e da tradugao de textos respectivamente, como exercicios fundamentais
para o alcance daquilo que procuram desenvolver em termos de aprendizagem dos
alunos. Caso consigamos comprovar que os professores realmente propdem o que
afirmam, pode ser um indicio de que eles perseguem seus objetivos de ensino
dentro daquilo que a habilidade desejada requer (ainda n&o esta em discusséo se
tais metodologias sao criticas ou nao).

As afirmacbes de P13 e P16 chamam a atencgao pelo que elas representam
no processo de construgdo de sentidos para o texto, isto €, para a instauragao do
sentido na perspectiva socio-histérica, pela qual a compreensdo s6 é atingida
quando se remete ao contexto, e a tantas outras formas de conhecimento anterior
(Conforme Orlandi (2003 (b)).

Resta refletir sobre a adequacdo dessas praticas para a necessidade de
aprendizagem dos alunos, quero dizer, em que medida, o dominio das estruturas da
lingua das suas habilidades para traduzir textos em inglés s&o uteis as suas vidas.
Pelas interagbes em torno das questdes textuais no item 4.3 (sobre aspectos
ideoldgicos e discursivos na leitura), a frente, € possivel entender o quanto essas
habilidades ajudam ou ndo aos alunos, como eles ja sdo capazes de usar essa
habilidade em prol da leitura, por exemplo. E oportuno lembrar que todos sdo alunos
em final de vida escolar obrigatéria, e que ao longo desse periodo foram quase sete
anos de experiéncia com a LE.

No que se refere a terceira pergunta, cujo conteudo consideramos mais
central em termos de analise da habilidade de leitura, dentro dos propdsitos desta
pesquisa, nds tivemos algumas respostas que podem revelar certa contradicdo. E
que entendiamos como oportuno questionar os professores, se e como eles
consideravam que o desenvolvimento da criticidade do aluno fosse levado em conta
no seu trabalho. Todos foram unanimes em afirmar que sim, que fazem algo para
despertar o senso critico dos estudantes nas aulas de inglés. Seguem as respostas
em que eles descrevem o como, isto €, de que maneira conduzem o ensino para

desenvolver a criticidade; as respostas sao apresentadas ipsis litteris, a pergunta foi
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formulada da seguinte maneira: Vocé acha que o desenvolvimento da criticidade
do aluno é levado em conta no seu trabalho? Pedimos que justificassem suas

posigoes.

P11: Sim. Através das aulas de leitura.

P12: Sim. Concebe-se a leitura como um processo de interagdo entre o autor e o fexto.
Nesse sentido o trabalho é realizado de forma a oferecer condigdes para que os alunos
desenvolvam as principais estratégias/procedimentos de leitura necessdrios a compreensdo
de textos. Como: ativagdo de conhecimentos prévios, antecipagdo de informagdes, selegdo
de informagdes, inferéncia de sentido, verificagdo de informagdes e extrapolagdo das
idéias do texto.

P13: Sim. Em questdes orais e escritas onde os alunos expdem o que pensam sobre o tema
em estudo, e no andamento da prépria aula.

P14: Sim. No uso de texto que abordamos para discussdo das idéias e posicionamentos
criticos.

P15: Sim. Em questdes abertas, onde os alunos expdem o que pensam sobre o tema em
debate.

P16: Sim. Pois nas aulas referentes ou ndo aos temas abordados, sempre hd espago para
discussdo de temas relevantes como meio ambiente, cidadania, ética, etc.

Os professores estabelecem uma relacédo direta entre o desenvolvimento da
criticidade e a abertura nas aulas a questionamentos sobre os temas levantados
pelos textos, em aulas de leitura. Mesmo aqueles que tinham afirmado nao priorizar
esta habilidade, entendem que seja nesse tipo de aula que essa perspectiva torna-
se amplamente possivel (veja P11). Isso também pode ser visto no posicionamento
de P13, por exemplo, ao afirmar que os alunos “expdem o que pensam sobre o tema
no andamento da aula”; ele(a) cita também a necessidade de se posicionar na
modalidade oral e/ou escrita.

Ja P16 entende que a criticidade ganha espag¢o nas discussdes sobre os
temas das aulas. Ele/Ela cita os temas transversais (proposta de abordagem do
texto sugeridas para o ensino fundamental, na proposta dos parametros de 1998)
como se estivesse mostrando que as aulas de LI ndo devem se restringir a praticas
de reflexdes metalinguisticas.

P12 considera que a criticidade tem a ver com a ‘extrapolacado’ das idéias do
texto, sem desconsiderar a compreensdo do que esta escrito. Ela/Ele cita os
processos de antecipagao de informacgdes, a selecdo delas, além do processo de
inferéncia. Ele(a) demonstra uma visdo de leitura para além do texto, e coloca a

necessidade da interacdo com outros conhecimentos para a constru¢cao do sentido.
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A contradigdo pode se estabelecer quando, os mesmos sujeitos-professores
que perseguem o dominio das estruturas da lingua pelos alunos (conforme analise
dos procedimentos nas aulas de inglés), através das atividades de gramatica e
vocabulario, por exemplo, afirmam que a criticidade deve ser instigada por meio de
debates sobre os temas levantados pelos textos. Ndo estamos afirmando que tais
discussdes ndo ocorram, queremos apenas assinalar, e retomaremos esse aspecto
posteriormente, nesta analise, que se trata de uma questao de prioridade.

Ao priorizar as atividades de gramatica e vocabulario € improvavel, com o
tempo destinado as aulas de lingua inglesa, que haja espago para as discussoes
tematicas que instiguem a criticidade, cujo processo envolve além do
posicionamento oral em sala de aula, como parte das discussfes, um
posicionamento também escrito.

As propostas de produgao de texto, por simples que sejam (Ja que se trata de
LE), podem dar mais legitimidade as opinides, pelo status superior da escrita em
nossa sociedade; ao gerar a possibilidade da reescritura, naturalmente se promove
o debate que ela pode provocar, enfim, oportunizar atividades que déem maior
consisténcia a formacao de opinides na escola. Parece um tanto problematico que
ao se priorizar atividades de gramatica e vocabulario, ou mesmo de traducdo de
textos, haja espagco para se trabalhar, a contento, os aspectos discursivos. Prova
disso sao as descrigdes das atividades de compreensao textual que se seguirdao em
4.3.

Outra constatacado a se fazer a partir da resposta a essa terceira questao diz
respeito a ficar alertar para o fato de que, nem sempre afirmar que desenvolve a
habilidade de leitura é garantia de que ela se processe de maneira a alcangar
objetivos qualitativos. Vamos refletir sobre isso também com as descri¢des das aulas
de lingua inglesa abaixo.

A nossa insisténcia em caracterizar aqueles posicionamentos dos professores
como um tanto contraditérios em relagcéo a priorizagdo de obijetivos e, ainda, ao que
dizem fazer para concretiza-los, € melhor entendida quando da analise de outras
das suas reflexdes, feitas a partir da seguinte pergunta: “No seu trabalho como um
todo, ha espaco para a leitura? (caso nao tenha sido esta a habilidade predominante

assinalada por vocé na questao 1)19 Assim sendo, vocé considera os aspectos

19 ~ o . . - . . S
A questao 1 refere-se a que atividades priorizam (como descrita no grafico acima) no ensino de inglés.
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ideologicos presentes nos textos? Como vocé os explora?”. Vejamos como 0s

professores pesquisados discutiram esta questéo, através de suas respostas.

P11: Sim, a cada tépico gramatical trabalhado sempre antecede um texto que enfoca além
dos tdpicos da gramdtica temas que levam o aluno a pensar, refletir e a questionar. Isso se
dd através de perguntas que coloca o aluno na posigdo de sujeito-leitor.

Pode haver algum equivoco na concepgéo de ideologia do(a) professor(a),
mas antes de evidenciar essa concepg¢ao € preciso analisar como ele procede na
escolha do texto para as aulas de leitura. Segundo ele/ela, antes das analises dos
aspectos gramaticais sempre se escolhe um texto, veja que ela/ele usa o termo
“antecede”; depreende-se que o texto sera escolhido considerando o valor das suas
formas. Na maioria das vezes, o texto escolhido com fins de analise estrutural é
adaptado ou fabricado para esta finalidade (dar visibilidade as formas), portanto, néo
reflete o uso auténtico da lingua, consequentemente nao refletem nenhuma posi¢ao
ideolodgica.

E preciso entender que a ideologia ndo esta no texto, ela atua a partir de sua
relagdo com as praticas sociais de linguagem das quais participamos. Utilizamo-nos
da linguagem para defender pontos de vista, representar ou contra-argumentar
idéias com as quais divergimos. Na concepgéo critica de ideologia, da qual estamos
nos servindo, ela s6 aparece nas situacbes em que se exercem poder pela
linguagem de modo que oprima outras pessoas, colocando-as em situagdo de
desvantagem (Thompson, 2007). Vimos em 2.1 que determinadas construgdes
podem se apresentar como ideologicas em um contexto e em outros n&o. Segue

agora a visdo de P12 sobre a exploragao de aspectos ideologicos.

P12: O objetivo maior do ensino de lingua inglesa é o dominio dos usos da linguagem nas
vdrias situagdes sociais, ou seja, o desenvolvimento da competéncia comunicativa has
diversas formas de interagdo. Assim sendo, o que se propde no trabalho com a lingua é um
foco na exploragdo de texto. Os aspectos ideoldgicos sdo explorados por meio da
compreensdo textual, com a ajuda do professor, interferindo quando necessdrio,
favorecendo a circulagdo de informagdo. Dessa forma, vai-se identificando, a partir do que
estd escrito, elementos implicitos estabelecendo relagdes entre o texto e seus
conhecimentos prévios ou entre o texto e outros textos ja lidos.

A visao de P12 apresenta a necessidade de o professor ajudar os alunos na

compreensao do texto. Quando cita os subentendidos e a necessidade de
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considerar outros textos ja lidos, ele/ela aponta para a compreenséo da linguagem
que envolve experiéncias discursivas anteriores das quais os aspectos intertextuais
e interdiscursivos sado parte. Ele/Ela entende que por meio das atividades de
compreensao textual, e acima de tudo, com a ajuda do professor é que esse
desvelamento se acentua.

E uma posigdo coerente com a proposta de leitura que estamos defendendo
(que vai apontar o professor como um elemento em potencial para alavancar um
posicionamento questionador do aluno/leitor frente ao texto), no sentido de que os
questionamentos do professor se colocam como primordiais na identificacdo das
situacdes em que o sentido possa servir a relacdes de opressao. E preciso lembrar
também que esse papel do professor comecga pelas escolhas didaticas, ou seja, pela
definigdo do que deve abordar e de como pode fazé-lo.

P13 também destaca o papel dos comentarios que o professor faz como
mediador da exploragdo dos aspectos ideologicos, mas trata a ideologia como um

produto, como se pudesse apontar para ela:

P13: Sim, nem sempre os alunos percebem essa ideologia, ela é despertada pelos
comentdrios do professor a respeito do texto, entdo espero o posicionamento deles para
depois apresentar o meu e idéias de outros pensadores.

A visédo expressa por de P14 é coerente com o que afirmou P12, quando este
tratava sobre intencionalidade, com a diferenca de que ao invés de apontar para a
ideologia como faz P13, P14 acredita que é instigando os alunos a questionar as

idéias presentes nos textos que ela deve ser explorada, vejamos:

P14: Sim. Tento instigar os alunos a perceber a intencionalidade do texto. Questionar as
idéias contidas nele.

Questionar as idéias contidas nos textos talvez seja mais reflexivo do que
encontrar a ideologia nele contida, pode ser mais revelador do que emitir opinido
prépria, ja que os alunos tendem a seguir o que o professor verbaliza. O professor é
um formador de opinido e como tal ndo deve disseminar a sua, mas levar os alunos
a construirem as suas proprias opinides a partir do julgamento de fatos ou idéias
presentes nos textos ou da relagdo que estabelecem entre diferentes textos e a

realidade. A leitura e a escrita sdo instrumentos fundamentais na promocéo dessas
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capacidades; a leitura pode gerar subsidios informativos para a produgao de uma
escrita que se faga argumentativa, de modo que, instigar os alunos a refletirem
sobre o que leem se constitui em uma atitude pedagdgica que promove a criticidade
de maneira mais direta. Agora, vejamos o que afirma P15 sobre essa exploragao do

texto ainda com vistas ao desvelamento da ideologia:

P15: Sim. Os aspectos ideoldgicos sdo percebidos primeiramente pelos alunos, a partir do
posicionamento deles, surgem as discussdes e entdo apresento o meu posicionamento
pessoal e as idéias de outros autores ou tedricos.

E, finalmente, P16 que do ponto de vista do trabalho com as questdes
discursivas, acha suficiente a abertura de espaco para que os alunos exponham

suas idéias, escreveu:

P16: Sim, pois o tema central dos textos sdo discutidos e os alunos sempre tem espago para
apresentar suas idéias.

Pelo exposto, P16 acha que a exploragao dos aspectos ideoldgicos acontece
pela discussao do tema central dos textos, nas quais os alunos tém condi¢cdes de se
posicionar. A exemplo do que se viu nas consideragdes acima, todos entendem que
€ através de questionamentos aos textos que os aspectos ideoldgicos podem ser
desvelados. De todo modo, ai se incluem a intencionalidade do autor, as inferéncias
e a posicao do aluno, que os professores citam como instrumentos necessario a
exploracéao ideoldgica.

Observe-se como todos eles responderam a pergunta destacando em suas
respostas o papel do professor e da proposi¢ao de seus questionamentos (Questdes
abertas as atividades de compreensdo) nessa tarefa de construgdo dos sentidos
para o texto, para chegar a exploragado dos aspectos ideolégicos. Contudo, é preciso
observar se isso se reflete em suas praticas de leitura, no ensino-aprendizagem de
Ll. As descricbes das aulas abaixo podem fornecer indicios de confirmagao ou
negacao.

Na tentativa de fazer uma analogia entre os procedimentos didaticos com os
textos e o0 que o professor diz que faz nas aulas de leitura, pedimos no questionario
que eles descrevessem quais 0s passos que normalmente ocorrem em suas aulas

de leitura (j& que todos afirmaram ter espago pra esse tipo de aula em suas
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praticas). Seguem as descri¢cdes feitas pelos professores, tentando responder a
seguinte proposta (pergunta): “Se no seu trabalho ha espago para a leitura,
descreva uma aula tipica de leitura. Descreva os passos que normalmente
caracterizam essa aula”.

Vamos voltar nossa atengdo a como os professores expressam em suas
descrigdes das aulas de leitura, a necessidade (entendemos que ao afirmar que
fazem algo, eles acham necessario fazé-lo) de realizar procedimentos que séo

importantes para a compreensao do texto.

P11: 1 - Saber dos alunos que conhecimentos eles tem a respeito do tfema que serd proposto
no texto. 2 - Levantar suposigdes, hipéteses e questionamentos a respeito do tema. 3 - De
posse do texto confrontar o que estd sendo lido com o que foi discutido (leitura nas
entrelinhas). 4 - Aprofundar os conhecimentos fonéticos através da leitura oral. 5 - Parte
escrita envolvendo questdes de interpretagdo do texto como também tdpicos gramaticais.

Aqui, P11 mostra a necessidade de ativar o conhecimento prévio dos alunos,
cita também a estratégia de levantar hipoteses sobre o tema. Veremos abaixo em
que € que isso colabora para a leitura critica. Por enquanto vamos a descricdo de

P12, o que ele/ela faz em uma aula de leitura no Ensino Médio.

P12: 1. Pré-leitura: uma breve introdugdo ao tema. /../ativar seu pré-conhecimento do
conteldo, solicitando que tente adivinhar o conteldo com base no titulo ou numa ilustragdo;
usando perguntas (em portugués ou inglés) /.../2. Leitura do texto: solicita-se que o aluno
leia o texto em inglés usando as estratégias ao seu dispor. 3. Questdes de compreensdo
e/ou vocabuldrio: procura-se modos de testar a compreensdo que explorem o processo de
leitura /.../. 4. Pds leitura:questdes para leitura critica. Solicita-se que os alunos fornegam
sua visdo do tema discutido relacionando experiéncia de vida com as questdes apresentadas
no texto. 5. Estrutura: o aluno precisa ter conhecimento das estruturas gramaticais que
estdo na base do texto lido. As vezes, é trabalhado antes da pos-leitura, e as vezes, apds a
pés-leitura. 6. Leia mais: o objetivo é oferecer outras fontes para o aluno ampliar seus
conhecimentos sobre o assunto.

Os destaques de P12, que diz orientar os alunos para irem além da leitura do
texto, aparecem como aqueles que mais se adequam a tomada do texto como um
ponto de partida (PCNEM: 2002, p. 112) para a leitura na perspectiva critica. No

entanto, muitos procedimentos refletem uma leitura de nivel instrumental.

P13: Sim. Exploragdo da tipologia do texto, das ilustragdes, do titulo. Procurar termos
conhecidos, grifd-los analisar as informagdes em geral. Estudo do vocabuldrio e tradugdo
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oral do texto, as vezes, tradugdo escrita, andlise da informagdo e ideologia textual por
ultimo andlise de tdpicos ou estruturas gramaticais.

Nesta descricao de P13, como podemos ver, todos os procedimentos se
referem a exploragao do texto na sua superficialidade. Ele/Ela ndo propdes nenhum
procedimento que leve a despertar a histéria dos textos; e ainda coloca a gramatica
como finalidade. Esse procedimento € problematico, principalmente quando se
detém muito tempo das aulas dedicado a essas analises. Passemos a descrigao de
P14.

P14: - "Predicting” sobre o tema abordado no texto. - Apresentagdo do texto. - Leitura
individual ou em grupo para que o aluno tente compreender idéias do texto. - Leitura em
conjunto os alunos usando estratégias para que ele possa entender melhor o texto tipo,
perguntas dirigidas, uso de cognatas - palavras conhecidas. Perguntas escritas. Produgdo de
texto.

Nao fica claro quais sdo as contribuigdes da ‘leitura’ individual ou em grupo
que os alunos fazem para compreender o texto. De todo modo, o(a) professor(a)
também acha importante a aplicagdo dos cognatos como nas estratégias de leitura
ESP. Se diferencia da posicdo de outros professores, no que diz respeito a proposta
de questdes escritas e da produgao textual; também ndo afirma em que lingua os
alunos devam escrever e a quantidade de aulas observadas nao nos permitiu fazer
essa constatacdo. As descricbes de P15 também revelam a leitura restrita ao texto,
e, na mesma linha de P13 deixa transparecer que a gramatica ¢é a finalidade:

P15: Sim had espago para a leitura. Apresentagdo do texto, exploragdo da tipologia do texto,
das ilustragdes que o acompanham, dos ftermos conhecidos pelos alunos, que os alunos
grifem os termos que conhecem, para depois analisar a informagdo, a ideologia e a
compreensdo geral do texto, por dltimo fago as andlises de tépicos ou estruturas
gramaticais.

Veremos em 4.2.4 como essa descricao de P15 se confirma em relacdo aos
procedimentos de compreensio do texto. Nao houve uma aula em que se deixou de
enfatizar a identificagdo dos cognatos, como se este procedimento se tornasse

imprescindivel para a compreensao do texto na LE.

P16: 1° passo: Despertar o conhecimento prévio do aluno. 2° passo: 1° leitura com o objetivo
de identificar a idéia central do texto. 3° passo: 2% leitura uma leitura detalhada,
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procurando por informagdes especificas. 4° passo: resolugdo das atividades propostas;
general comprehension e detailed comprehension ((nosso destaques em itdlico)).

O conjunto de atividades que os professores dizem desenvolver em torno do
texto sdo importantes, mas ainda nao se constituem em procedimentos que sejam
determinantes para a leitura critica. Muitos fazem afirmagdes sobre leitura geral ou
da leitura para a busca de informacgdes especificas; Isso € incoerente com o que 0s
PCN (2008) propdéem sobre ampliagao do foco (Ver capitulo |, item 1.3). Permanece
nas escolas, a julgar apenas por essas descrigdes, um tipo de leitura que se
restringe a compreensao geral ou do que em inglés nos referimos como leitura com
finalidades especificas, mas que ficam condicionadas a compreensao da estrutura, e
nao do texto como um arranjo em torno da linguagem que constroi significados e

que os alunos precisam questionar.

4.3 Aspectos ideoldgicos e questoes discursivas na aula de leitura

Concluida a fase de coleta tanto de aplicagdo dos questionarios quanto da
observagéo de aulas (gravadas e transcritas), fizemos um recorte de um total de oito
textos. Esse recorte levou em conta aqueles textos cujo conteudo possibilitava
aberturas a questionamentos e discussdes sobre os fatores de ordem extra-textual
(ligados ao contexto social) e aqueles que definitivamente ndo se prestaram a esta
finalidade. Fairclough (2001, p. 122) mostra que ha tipos de textos cujo investimento
ideologico do discurso € mais acentuado; ele cita os textos publicitarios como
exemplo como exemplo de discurso mais marcados por esses aspectos.

Vamos explora-los a luz da proposta de dissecagao ideolégica de Thompson
(2003, p. 81), reafirmada por Chouliaraki e Fairclough (1999, p. 60), descrita ao
longo de 3.3. Essa investigagdo de como a ideologia pode operar através da
linguagem, por meio de modos e estratégias de operagdo simbolica, oferece a
vantagem de se entender que determinadas construgdes séo ideoldgicas somente
quando elas podem estabelecer ou estiver a servico das relacbes assimétricas
estabelecidas na linguagem.

Ja podemos antecipar que, na escola essa perspectiva de poder pode estar
concentrada nas decisdes dos professores sobre o que e como ensinar, quais textos
devem ser trabalhados e, principalmente, como deverao ser abordados do ponto de

vista de suas estruturas, tanto construtivas quanto tematicas. Assim, o material
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didatico acaba se apresentando como instrumento fundamental de poder, ja que é a
partir dessas decisdes tomadas pelo professor ou pela propria escola, sobre o
ensino, que se pode abrir a aula de leitura a abordagem discursiva.

A analise sera feita por sequéncias didaticas a partir dos textos trabalhados
por cada um dos professores pesquisados. A divisao em modulos se faz unica e
exclusivamente por uma questao didatica da pesquisa. Além disso, apds cada texto
seguem recortes de interagdes, nas quais professores e alunos discutem ou né&o
tépicos a partir do texto, sejam elas questdes relativas ao tema do texto, seja a
exploracdo de exercicios gramaticais concernentes a ele, mas sempre foram
exercicios/atividades que se sucederam a leitura e analise dos textos e que mostram
como os aspectos ligados a compreensao critica, incluindo a ideologia foram ou néo

abordados a contento.

Modulo | — Texto “For Obama, Israel-Palestinian conflict Looms”
Trabalhado em uma turma de 22 série - P11 E11 em 27 de julho de 2008.

O primeiro desses textos é uma publicacdo de carater politico. E um texto que
por si s ja é polémico, pois mostra as questdes de rivalidades entre os povos do
Oriente Médio, discutidas a partir de uma reportagem de jornal que trata da visita de
um candidato a presidéncia dos Estados Unidos aquela regido. Esse tipo de texto
favorece pesquisa e discussdes, ja que os alunos podem saber muito pouco sobre
as origens desses conflitos e muito menos sobre o papel histérico que os
americanos desenvolvem como mediadores desses problemas. O adjetivo ‘histérico’
nao esta sendo usado aqui com conotacéo positiva, mas como marcacgao temporal e

factual do envolvimento daquele pais nestas questdes.
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Tuesday, July 22, 2008

For Obama, Israeli-Palestinian Conflict Looms

By JEFF ZELENY |

AMMAN, Jordan — As Senator Barack Obama arrived here on Tuesday, with his tours of
Afghanistan and Irag behind him, one of the biggest political challenges of his overseas irip was
coming into view: the ﬁmgamﬂ of the Middie East peace process.

it is expected fo be one of the fopics at his dinner with King Abdullah, who flew back sarly from a
visit to the United Siates fo meet with Mr. Obama. And on Wednesday, it will be the focus of a
dayiong series of meelings with lsraeli and Palestinian leaders.

e

Mr. Obama is scheduled fo sit down separately with Israefi President Simon Peres and Prime
Minister Ehud Olmert. E&Mﬁ he will go to the West Bank fo meet with Palestinian President
Mahmoud Abbas in Ramallah.

For Mr. Cbama, who struggled fo win over Jewish voters during the Democratic primary, his
meetings with the respective leaders are being carefully waltched. His words will be closely
examined by both sides, particularly after a speech last month in Washinglon in which Mr. Obama
endorsed a two-siate settiement for the lsraeli-Palestinian conflict but said that Jerusalem should
remain, undivided, the capital of the Jewish nation.

Esse texto, segundo o professor, foi retirado da Internet, mais
especificamente da pagina do jornal "The New York Times”, datado de vinte e dois
de julho de 2008. A reportagem descreve a chegada do entdo candidato democrata
a presidéncia dos Estados Unidos, Barack Obama, a cidade de Ama, na Jordania.
Verificamos que o texto sofreu alguns recortes para ser usado com fins didaticos,
por isso fomos buscar a publicagdo original, que pode ser vista nos Anexos. Trata-se
uma publicagdo em um blog produzido por Jeff Zelleny, um jornalista americano que
tem sua ferramenta de comunicagéao agregada ao jornal.

Inicialmente, podemos afirmar que o texto tem uma tematica bastante
pertinente, em fungdo do que representa o conflito histérico no Oriente Médio e pela
evidéncia com que o tema é tratado atualmente, também pela efervescéncia das
discussdes em torno das elei¢des presidenciais americanas, o tema da aula passa a
ser mais atrativo, ndo por se tratar de fatos da nacdo mais “rica” do planeta, mas

pela atualidade do tema e, principalmente, porque, na nossa opinido, processos
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eletivos devem sempre fazer parte do universo de discussdes que a sala de aula
genuinamente desempenha.

Contudo, a forma pela qual o texto € explorado requer alguns cuidados, no
que se refere a que estratégias e tipos de questdes podem definir melhor o consumo
do texto e a perspectiva ideoldgica que ele pode carregar. A primeira observacéo
tem a ver com os tipos de questdes de interpretagdo, como identificamos em 1.3. A
seguir apontamos algumas dessas questbes em destaque na atividade de
compreensao textual (transcricdo literal) impressa na mesma pagina do texto,

distribuido para os alunos:

Seqiiéncia Didatica 5
Recorte de atividade
E1P11 - Aulas proferidas em turma da 22 série
Em 25 de julho de 2008, das 13h as 14h30min.

ATIVIDADE

Questdo 1 - "In which verbal tense is the phrase “"As senator Barack Obama arrived on
Tuesday”.

Questdo 2 - "The word “his" in line fwo is: ( ) averb ( )adverb ( ) preposition ( )
possessive adjective ( ) possessive pronoun”

Questdo 3 - "The underlined word in line 4 refers to (..) [seguem alternativas com nomes
de pessoas citadas no texto]”

Question 4 - The phrase "One of the biggest political challenges” is in what adjective
degree?

Question 5 - Find out in the text one clause in the future tense and write it in the plural
Question 6 - Translate the first paragraph into Portuguese

Question 7 - According to the text:

a) Who is Barack Obama?

b) Where did Barack Obama go to?

¢) What interest has Barack Obama with his trip at Middle East?

d) What do these words of Obama mean? Jerusalem should remain undivided the capital of
Jewish nation ((Sem destaque (aspas) no original)).

Alguns aspectos podem ser postos em evidéncia de acordo com a proposta
de exploracao textual na ADC. Primeiro cabe questionar: a escolha do texto se deu,
a julgar pelas atividades de exploragado, pela sua tematica ou pela ocorréncia de
tépicos gramaticais em destaque? Podemos afirmar seguramente que a escolha foi
motivada pelo tema atual da campanha para presidéncia americana. No entanto, os
tipos de questdo se afastam desse tema e se concentra nas formas linguisticas,

senao, predominam as questdes de cunho estrutural.
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Podemos notar que de um total de onze questdes, apenas duas ((c) e (d) do
item 7) requerem dos alunos um posicionamento discursivo, em relagdo ao tema.
Mesmo assim, durante a aula o(a) professor(a) mostra que pretende que os alunos
respondam por escrito as questdes de um a seis (1 a 6), justamente as questdes
que focalizam estruturas linguisticas. Quanto as questbes abertas (item 7) podem
responder, segundo ele, “rapidamente” e de forma oral, ali mesmo na aula. Em

destaque, a fala do professor que aponta essa perspectiva:

Seqiiéncia Didatica 6
Trecho de aula: E1P11 - Aulas proferidas em turma da 22 série
Em 25 de julho de 2008, das 13h as 14h30min.

P11: Pessoal, fagam em casa oh, respondam a atividade em casa, mas olhem, o sete, a
questdo sete, oh aqui oh! Rapidinho, vamos fazer oral mesmo, aqui oh rapidinho /.../

Pode-se ver uma sucessao de questdes que exploram a construgao estrutural
do texto em detrimento de questdes discursivas. Ja no que se refere as estratégias e
os modos de operagcdo da ideologia na Analise de Discurso Critica, pode-se
observar no texto a ocorréncia do modo de operagéo por unificagcao (Thompson
2007, p. 81). O discurso de Barack Obama esta representado de forma a nao se
colocar a favor ou contra nenhuma das vertentes politicas do conflito histérico no
Oriente Médio. A reportagem, que nesse contexto passa a ser o texto didatico,
afirma:

Seqiiéncia Didatica 7

Recorte de Texto E1P11 - Aulas proferidas em turma da 22 série
Em 25 de julho de 2008, das 13h as 14h30min.

"His words will be closely examined by both sides, particularly after a speech last month in

Washington in which Mr. Obama endorsed a two-state settlement for the Israeli-

Palestinian (...)"?°.

E valido observar que o discurso em destaque diz respeito a Barack Obama,
mas na publicagdo ele foi reelaborado pelo escritor/narrador/animador
(FAIRCLOUGH: 2001, p. 1985. (sobre a reelaboragao do discurso)). Essas figuras
dizem respeito a autoria da reportagem, responsavel pela refaccdo do discurso com

outros propositos, ou guiados por vertentes politicas que defendem certos

20 «“Suas palavras serdo cuidadosamente examinadas por ambos os lados, particularmente depois de um discurso
no més passado, em Washington DC, no qual Barack Obama afirmou ser a favor do estabelecimento de dois
Estados para israelenses e palestinos”.
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posicionamentos. Lembremos que, neste caso, Obama representa um candidato a
presidéncia e isso pode ter implicagdes politico-ideologicas para certos setores da
imprensa.

Outro modo de operagao ideoldgica presente no texto e ndo explorada pelo
professor € o que Thompson (2007) denominou de passivizagao (em 2.5), como
uma estratégia de reificagdo do discurso pela linguagem. A reportagem e a
consequente postura do professor na exploragéo do seu conteudo, ao nao despertar
para esses aspectos, deixam transparecer o papel de Obama e do discurso por ele
proferido, como agente autorizado a negociar a paz entre os povos envolvidos no
conflito, ou pelo menos alguém que nao pretende ferir os interesses de ambos os
lados, nesse conflito entre israelenses e palestinos.

Como alternativa, o professor poderia ressaltar que esta é uma estratégia do
discurso diplomatico, neste caso, a resolucdo de um conflito que envolve o interesse
de varias nagdes. Além disso, uma dessas nagdes se apresenta como “juiz” no trato
das questdes internacionais — talvez pelas questdes econdmicas, que interessa aos
Estados Unidos, que “ajudam” muito as nag¢des do Oriente Médio; isso também
poderia ser lembrado. Porém o discurso representado advém daquele que, em
campanha, quer conquistar, ou ndo quer ferir as posi¢cdes de outros e assim, ser
simpatico as posi¢gdes dos divergentes. Uma analogia pelo professor sobre o que
publicam os jornais da regido, onde se situa a escola, sobre as fac¢des e interesses
politicos locais, poderia ser esclarecedor/questionador.

Por que néo construir uma reflexdo das palavras de Obama ao afirmar que “A
capital Jerusalém permaneceria indivisivel, a capital da nag&o judaica”? Poder-se-ia
mostrar que as caracteristicas do discurso diplomatico permite discursar assim em
relacdo ao conflito, isto €, um discurso que nao venha a ferir ou, no minimo, tornar
descontente uma das correntes politicas ali envolvidas, como se pudesse ser neutro.

Em relagcdo a isso um fato que chamou muito nossa atencdo nas aulas
observadas, durante o que normalmente chamamos de secdo warm up, € que
poderia desencadear discussées em torno desse texto, foi o posicionamento de um

aluno, como esta descrito abaixo:

Seqiiéncia Didatica 8
Trecho de aula: E1P11 - Aulas proferidas em turma da 22 série
Em 25 de julho de 2008, das 13h as 14h30min.
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P11: Vamos fazer primeiro uma leitura silenciosa, certo?

Al: Mas a gente ndo consegue ndo.

P11: Consegue ndo, é? /.../

((O professor vai fazendo a leitura, vagarosamente, linha por linha. - L& e traduz, 1€ uma
linha e a traduz - até que chega ao final do texto))

P11: Vocés jd sabem de quais palavras aqui nessa primeira linha? ((Siléncio)). O problema é o
seguinte ele td falando sobre Obama e os conflitos no Oriente Médio?

A4: E mas eles ndo tém nada que se meterem la ndo!

((Professor ignora a participagdo do aluno e segue))

P11: Vamos Id... vamos ld! Eu vou ler o primeiro pardgrafo inteiro.

((finda a leitura do pardgrafo o professor pergunta))

P11: Quais sdo as palavras que vocés ja conhecem aqui? ((deve estar se referindo ao
primeiro pardgrafo)) Quais sdo as palavras parecidas com o portugués?

O posicionamento do aluno, no trecho em destaque, revela algo
surpreendente no que diz respeito as formas de resisténcia, que muitas vezes nao
acreditamos que possam surgir dos aprendizes. As vezes, ndo imaginamos ou
subestimamos a capacidade dos nossos alunos de se colocarem diante das
informacdes veiculadas nos textos, a exemplo do que ocorreu nesta parte da aula.
Isso s6 refor¢ca que ao invés de dar énfase a forma, deveriamos nos voltar para as
construgdes de sentido e nos opormos as formas de opressdo como as descritas em
posicionamentos que refletem poder, como a que estd claramente expressa no
texto. Esse poder também esta no professor que ao invés de dar voz ao aluno,
ignora seu questionamento.

As questdes de interpretacdo remetem os alunos a procurar respostas na
estrutura do texto, de maneira que nao precisam recorrer a nenhum outro
conhecimento para além das informagdes dispostas ali. Eles devem responder
(mesmo que oralmente) a questdes do tipo: quem € Obama? como se bastasse uma
resposta do tipo “E o candidato & presidéncia dos Estados Unidos”. Faltam-lhes
oportunidades para pesquisar, por exemplo, a biografia de Obama, o que
oportunizaria, inclusive, o emprego da lingua inglesa. Essa oportunidade poderia ser
dada pelos encaminhamentos metodologicos, que séo definidos pelo professor. Ai
reside outra espécie de poder — A definicdo do que fazer frente ao texto, ja que o
professor pode proporcionar atividades mais reflexivas. Voltaremos a citar esse
poder ao longo deste trabalho.

A leitura do texto, conjugada a essas atividades também poderia servir como
ponto de partida para pesquisas mais produtivas; algo como a comparagao das

biografias dos entdo candidatos: Barack Obama e Jonh Mcain. Nao é propdsito
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dessa pesquisa fazer sugestdes didaticas, mas vislumbramos ao longo das analises,
procedimentos que seriam mais discursivos do ponto de vista da teoria (ADC), no
sentido de tornar as atividades de compreensao textual mais questionadoras.

Como desdobramento didatico, a pesquisa a estas biografias poderiam
chegar as posturas dos candidatos: quem dos dois é contra ou a favor da
permanéncia de tropas americanas em territorio estrangeiro com missdo de guerra,
como se colocam frente as questdes de conflito no oriente médio, porque se acham
no direito de arbitrar questdes de ordem internacional? Porque, muitas vezes,
ignoram a existéncia de entidade coletivas e representativas, como mediadoras de
conflitos internacionais? Essas e outras questdes do género poderiam ajudar na
leitura discursiva do texto escrito.

Os trés modulos seguintes apresentam construgdes textuais semelhantes a
maioria dos textos que foram trabalhados nas quarenta e cinco aulas observadas, no
sentido de que nas referidas aulas, predominaram leituras que se relacionaram a

decodificagao das estruturas para responder “corretamente” a algumas questdes.

Médulo Il - Texto: “Mr. Manbauer”
E1P11 - Trabalhado em uma turma de 3° série em 19 de agosto de 2008.
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A gravura se constitui em um elemento forte da iconicidade textual para
remissao do leitor ao contexto. Ela pode leva-lo a imaginar um ambiente que se
confirma pela descri¢ao textual. Ela pode ainda aumentar a construgao de hipéteses
que se confiram no texto escrito, j@a que normalmente foi elaborada com esta
finalidade; enfim, a gravura € um dos instrumentos semioticos?’ que pode envolver o
leitor na construgéo de sentido.

No caso do texto em analise, a ilustragcdo pode construir a idéia de uma
fazenda, na qual estao retratados como perfeito o trabalho do Sr. Manbauer, veja a
expressao de alegria retratada na ilustragédo, sua casa, a tranquilidade da fazenda,
as atividades relativas aos tratos de animais etc. Tudo isso é possivel de ser
levantado antes de se chegar a literalidade. Se relacionarmos esse ambiente a
descrigao do texto, podemos ver que por se tratar de uma fazenda na Pensylvania,
nos Estados Unidos, € um contexto totalmente estranho aos alunos e tem muito
pouco a acrescentar a suas experiéncias de vida, principalmente porque este
ambiente esta sendo retratado de maneira “romantizada”.

Imaginamos que o texto sofreu adaptagdes que tiram o valor significativo de
suas formas, ou foi fabricado para evidencia-las. Em 1.3 levantamos alguns
parametros para discutir o trabalho com o texto; se tais parametros forem aplicados
aos procedimentos aqui descritos contraria um critério de leitura discursiva, sobre
adaptacao textual com finalidades gramaticais. Fica claro, por exemplo, que para as

»22

frases “Frampy, the family dog, sleeps close to the farm house™“ e também em “And

so does Mimi, the Family cat’®

0 objetivo € incluir frases, cujo vocabulos
oportunizem o trabalho com itens lexicais relativos a animais, como a outras
construcdes que se apresentam no texto.

O professor, ao escolher o texto, primeiro, endossa a necessidade trabalhar
com essas estruturas. Segundo, ensaia discussdes e propde atividades que as
reforcam. Veja, por exemplo, os exercicios que acompanham a impressao do texto,
em anexos, eles demonstram claramente essa inadequacgao do texto a série ou nivel

de ensino. Vejamos também como isso se reflete na interagéo, durante a aula:

21 A nogio de texto na ADC inclui elementos semio6ticos, conforme a se¢do 2.2.
*2 Frampy, seu cachorro, dorme proximo a casa da fazenda.
3 Assim como Mimi, o gato da familia.
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Seqiiéncia Didatica 09
Trecho de aula: E1P11 - Aulas proferidas em turma da 32 série
Em 19 de agosto de 2008, das 13h as 14h40min.

P11: ((Professor 1€ o texto em voz alta)) Quais foram as palavras que vocés entenderam
nesse texto? Vocés entenderam o que desse texto? Me responda ai! De que fala o texto?
As: de uma fazenda

P11: De uma fazenda e fica aonde essa fazenda?

Al: Na Pensilvania

P11: Quem € o proprietdrio da fazenda?

A2: E o senhor Manbauer

P11: O que vocés conseguiram entender a respeito dos animais? E... que animais tem nessa
fazenda?

As: Ovelhas, vacas, cavalos, patos ((muito mais pelas gravuras do que pela escrita das
palavras em inglés))

P11: O que mais de animais tem ai?

As: Perus, porcos, gatos e cachorros.

P11: Gente, vamos olhar mais coisas ai no texto... Qual é o més de inverno na Pensilvania?
A2: Janeiro

P11: Neste més de janeiro trabalha-se muito ou pouco?

Al: muito

A3: pouco

A4: muito pouco

P: Olhe ai no final do segundo pardgrafo, oh! “It's January and January is wintertime in
Pennsylvania. There a lot of snow and little work on the farm". Certo? Entdo ndo hd muito
trabalho. Agora vamos repetir o nome desses animais. ((segue repetigdo oral dos nomes)).

I\\

Pela seqiéncia de perguntas e pelo tipo de conhecimento que se enfatiza
através delas, ndo podemos deduzir outra finalidade para o texto que ndo seja o
desejo de trabalhar o vocabulario (nomes de animais). Além disso, o reforgo a um
tépico léxico-gramatical que estava em foco nas aulas que o antecederam —
“‘expressdes que significam ‘muito’ em inglés”. Isso fica visivel também pela questéao
colocada nesta interagao: “Trabalha-se muito ou pouco no inverno?”, cuja intengéo
e fazer os alunos perceberem o vocabulo em destaque.

Ocorre também que a representacdo de um ambiente onde tudo se encontra
no seu lugar “vacas no estabulo”, “porcos na pocilga”, “galinhas no galinheiro” chega
a ser uma construgcdo textual roméntica e até infantilizada (pela obviedade da
descrigao linguistica e pelo tipo de pergunta a que os alunos devem responder ao
olhar para o texto) e os propdsitos do texto ndo sdo outros que nao a analise das
frases da maneira linear como se mostram; a fazenda passa a ser um lugar onde

tudo ocorre perfeitamente bem.
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Para finalizar esta sequéncia, é importante lembrar que o material didatico de
onde o texto foi retirado tem caracteristicas de materiais de ensino fundamental
(embora nao se saiba a fonte), o professor ao ndo dispor de outros materiais acaba
escolhendo aquilo que tem a sua disposicdo, correndo o risco de trabalhar
conteudos que n&o s&o coerentes com o grau de desenvolvimento cognitivo de seus

alunos. No caso especifico sdo alunos da 32 série do ensino médio.

Médulo lll - Texto: “The Johnsons”
Trabalhado em uma turma de 22 série P12 E1 em 07 de agosto de 2008.

The Johnsons

These.ars the.Johnsons.
Patty is the mother, Hanna is g &
the daughter, Mark isthe son 3
and Richard Is the father.
Mrs Simmons - Patty's '}
mother - lives with the
Johnsons too. They live in
Chester, a Iovéiy tawn in the
North of England. Oh! Thay
-have two cats: Whiskey and
Ginger. ~ - ‘

Mr Johnson is a school
administrator and he goes to‘wbrk very early in the moming. He walks to work. He does
not use the family car. Mrs Juhnson waorks in an office and she walks to work too.

Mark is 14. His school is-near homie. He is a very good student and he loves to work and

play on hss,computar. Hanna (18) is & university student and she does not live at home. She
lives at the university campus in Lancaster. '

Their house is nice and big. They all help with the housework. They do not have a maid.
Richard and Patty are very good cooks. Mark cleans his raom and makes his bed.
Grandmother Grace works in the garden. ’

A julgar pela descrigdo sugerida por Thompson (2007), os modos e as
estratégias de operagcdo da ideologia nesse texto sao visiveis nos seguintes
aspectos: representam-se as pessoas através do modo de unificagao (veja acima
em 3.3), utilizando-se de estratégia de estandardizagao, a criagdo de padrbes nos
quais as pessoas supostamente se inscrevem. Ao decidir pela construgao textual

que enaltece uma constituigao familiar como modelo (o texto € uma fabricagdo) ha
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um apagamento das ag¢des problematicas que ocorrem em qualquer ambiente
familiar na realidade, muitas vezes, fruto das relagbes sociais que caracterizam
esses espagos. O texto oferece formas de padronizagao, isto é, é como se
exigissemos que cada pessoa se constitua como membro de uma familia tipica dos
grupos descritos e padronizados pelos discursos que se refletem nesse texto, de
acordo com Thompson (2007, p. 86) essa € uma tentativa de simbolizagdao da
unidade.

A familia descrita no texto pode ser tomada como modelo para uma infinidade
de outras familias, como se todas elas tivessem de ser constituidas assim. O
primeiro aspecto do modelo é a prépria constituicao familiar pelos seus membros: o
pai, a méae, os dois filhos, sendo uma menina e um menino — na familia brasileira
esse € tido como um modelo ideal.

E como se o texto sugerisse qual seja a rotina tipica da “normalidade” dos
lares, nos quais os chefes da familia trabalhem, que os filhos estejam na escola; a
auséncia dos pais durante o horario de trabalho, € compensado pela habilidade dos
filhos no desempenho de tarefas domésticas e escolares. A organizagéo do texto
parece preocupar-se em evitar o surgimento de conflitos, para a construgdo de uma
familia perfeita, de convivéncia harmoniosa, de colocar cada pessoa no seu devido
espaco de sujeito. De acordo com o que sugere os PCN (2002, p. 113) “o texto deve
representar uma situagao-problema de modo que o aluno se mobilize para
relacionar, associar, generalizar, transferir, construir e incorporar 0 novo
aprendizado”. Entendemos que essas sugestdes convergem com a proposi¢gao dos
tipos de questdes, tal como esta descrito por Brown (2001) — Veja se¢do 1.4 — em
textos como esses, tais questionamentos seriam bastante produtivos.

Contudo, ndo é essa a situagao familiar vivenciada pela maioria dos alunos
que frequentam a escola onde o texto esta sendo trabalhado. Grande parte daqueles
jovens, seja da escola particular, seja da escola publica (onde o texto foi trabalhado),
como sabemos, enfrenta problemas de toda ordem, a comecar pela situagéao de falta
de emprego dos membros da familia, ou antes disso, pela prépria constituicdo do
nucleo familiar de que fazem parte. Muitos desses alunos(as) vivem apenas com a
mae, outros s6 com o pai, muitas vezes de maneira conflituosa; outros moram com
0s avos ou qualquer outro parente.

O autor do texto, portanto, oferece um modelo de familia, que nao

corresponde a experiéncia de grande parte dos jovens. Ao ndo se “enquadrar’ no
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modelo familiar descrito pelo texto, o aluno pode se ver em situacdo de
“‘desvantagem” diante daqueles que dispbe de um ambiente em que a casa, os pais,
o trabalho, a familia se apresentam de maneira mais ortodoxa.

No que se refere aos parametros de discursividade (1.3), o texto parece ter
sido fabricado, ja que ndo ha nenhuma referéncia a fonte. O unico propdsito é
mesmo colocar em evidéncia o vocabulario relativo a familia e sua rotina (através
das formas verbais), posto que as construgdes frasais no texto péem em evidéncia
os termos parents, father, mother, grandma e ainda lives, works, study goes, help,
cleans, is, are, walks, efc. estes termos apresentados como uma dica para
demarcar as formas do simple present (presente simples em inglés), tendo como
propésitos possibilitar atividades de analise linguistica subsequentes. Além disso, a
unidade textual ndo se mostra construida sobre idéias sequenciais que permita, por
exemplo, se observar marcadores do discurso, mesmo sendo um texto descritivo
sua estrutura se organiza em frases soltas; isso sO reforga o problema de
adaptagdes como vimos em 1.3, nas quais as abordagens de itens estruturais da
lingua se apresentam distanciadas do uso (conforme delimitagdo do parametro 4).

A atividade proposta vem com questdes que ndo levam os alunos a
questionar a ortodoxia familiar, o mundo perfeito do trabalho, do estudo, da
universidade, do acesso a escola, ao computador, ao carro, enfim, as questdes séo
estritamente descritivas da forma textual, e, portanto, ndo requerem esforgos dos
alunos em refletir sobre a familia e suas condigdes de vida. Vejamos como isso se

reflete na atividade:

Seqiiéncia Didatica 10

Recorte de Atividade

E1P12 - Aulas proferidas em turma da 22 série
Em 07 de agosto de 2008, das 9h40min as 11h30min.
Leia o texto hovamente e responda em Portugués:

1. Qual a idade de Marx?

2. Onde Hanna Mora?

3. Como Patty vai para o trabalho?

4. Quem faz o trabalho de casa?

5. Qual o trabalho de Mr. Johnson?

6. Onde Mr. Jonhson Trabalha?

O professor, por sua vez, ndo propds outras questdes que pudessem tornar a
atividade do texto mais significativa. Imaginamos que no ensino médio, dado o grau

de desenvolvimento cognitivo dos alunos, eles ja sejam capazes de refletir sobre



121

questdes como: que tipo de familias tém acesso aos bens materiais como os que
estdo descritos no texto? Dentro do nosso contingente populacional, quantas
familias ndo dispdem de casa propria? Quantas tém computador em casa? E entre
eles alunos (da turma onde estudam)? Qual seria o percentual de familias que tém
acesso a automoveis? No que se refere aos papéis descritos pelos membros da
familia quais deles sdo empreendidos a homens e mulheres? Por que? Isso também
se reflete em suas casas? Que significado tem para as meninas o trabalho da
mulher fora de casa? E para os meninos?

Estas e outras questdes poderiam contribuir mais significativamente para o
letramento critico do aluno (OCEM: 2008, p. 112). Tais questdes poderiam
desconstruir esse certos preconceitos presente no texto; e portanto, negar os
padrdes ali estabelecidos, trazendo para o foco da discussao outros exemplos de
familias e os conflitos por elas vivenciados.

Esses dois ultimos modulos textuais (Il, 1) nos impdéem reflexdes sobre a
forma de abordar do texto e da exploragdo dos seus discursos constitutivos.
Mostram que a leitura em voz alta, a tradugao dos textos ou a reflexdo de suas
estruturas gramaticais parecem ter sido seus unicos propdsitos.

Para a analise dos trés textos, nos modulos supracitados, ndo entrou em cena
o professor-educador como filtro daquelas informagdes estereotipadas que podem
trazer riscos a formacao da identidade cultural do aluno. Tendo em vista que eles se
empenharam na representagdo de um mundo perfeito ou da formagao de um desejo
no aluno de se igualar a perfeicdo da familia, da cidade, da fazenda. O contato com
situagdes da cultura da LE é desejavel, mas existe o risco de fomentar no aprendiz
uma concepgao idealizada da cultura da lingua-alvo.

E provavel que se o professor (brasileiro) continuar a ver sua propria cultura
como subalterna em relagao a cultura do pais da LE acabe por reforgar no aluno a
tendéncia a supervalorizar a cultura estrangeira, como se em tal cultura se disponha
de um ambiente de familias perfeitas, fazendas bem equipadas, uma sociedade em
que tudo funciona bem, superior em tudo a cultura de origem do aprendiz, isto &,
existe o risco de fomentar no aprendiz uma concepc¢ao idealizada da cultura da
lingua-alvo. Ao contrario disso, € necessario que ele se contraponha a construgbes
textuais que naturalizam as visbes do senso comum e passe a questiona-las,

desconstrui-las.
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Médulo IV — Texto sem titulo (UFPB)
E3P13 - Trabalhado em uma turma de 32 série, em 31 de julho de 2008.

(UFPB — Seriado)

isn't that geod
;omet: r‘nes we

Para identificar a origem, no sentido de contextualizar para os alunos quem o
escreveu, com que propositos, e principalmente respeitar os direitos autorais de
publicacdo, a escolha textual deveria apresentar sempre a sua referéncia. Essa é
uma necessidade premente em relagcao aos usos dos materiais de ensino que sao
utilizados na academia.

O uso indiscriminado de materiais impressos sem que se situe onde foi escrito
e por quem, de modo a néo poder contextualiza-los, interfere consideravelmente no
processo de construgédo dos sentidos. Quando se sabe a fonte, € possivel saber se o
texto € uma resposta a outros, a quem se destina e que maneira a publicagdo se
constitui a partir de caracteristicas intertextuais ou interdiscursivas (Fairclough,
2001). Muitas vezes, no ensino de linguas estrangeiras é dificil identificar se o texto
€ uma publicagdo auténtica ou alguma adaptagdo ou fabricagdo com vistas ao
estudo da lingua. Neste ultimo caso, o trabalho com a lingua fica cada vez mais
distante de seu uso real.

Fazemos essas ressalvas porque a auséncia da referencia desse texto, que
nao fazia parte do material do aluno, impossibilitou encontrar respostas para

perguntas do tipo: De onde vem o discurso ali expresso? De acordo com Fairclough
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(2001, p. 185) especificar as praticas sociais de produgéo e as formas de consumo
dos textos ligadas ao tipo de discurso que a amostra (textual) representa é parte da
descricdo da pratica discursiva. No caso presente, a Unica coisa que foi possivel
identificar em relagéo a origem do texto foi sua utilizagdo numa questao do vestibular
seriado, realizado pela Universidade Federal da Paraiba — UFPB.

Segundo a propria estrutura do texto, ele se constitui em um relato de
experiéncia de uma mulher, sobre como lida com a lingua estrangeira, tendo em
vista a diferenca de nacionalidade do seu esposo. No entanto, ndo se pode saber se
€ um trecho de uma entrevista para pesquisa, uma reportagem de jornal, uma
producdo de texto independente ou a que outro género o discurso ali proferido
pertence.

Dentro de um conjunto de discussdes que poderiam emergir do texto, duas
questdes poderiam ser postas em evidéncia, para entender, através delas, se nao
ocorrem privilégios de determinados elementos de uma cultura (lingua) e de um
género retratados no texto. Colocar esses aspectos em discussdo pode ser
revelador de que, mesmo em relagdes familiares restritas, a exemplo do que o texto
mostra, o uso da linguagem pode estabelecer exercicio de poder uma pessoa sobre
outra.

Primeiro, & preciso lembrar que a lingua tem sido apontada como um dos
principais instrumentos identificadores da cultura de um povo. De modo que ao
dominar a lingua o sujeito tem seguranga para representar seu mundo e construir,
através do uso dessa lingua, todos os significados que Ihe advém das relagdes com
0s outros.

Ao servir de elo comunicativo entre as duas pessoas, como pode o uso de
linguas diferentes determinar a condigéo “superior” de uma delas? Por outro lado, se
evidenciam no texto relacbes assimétricas entre marido e mulher, na qual o primeiro
leva vantagem, exatamente por causa das condigcbes hegemodnicas de seu pais
(consequentemente de sua lingua). E quanto ao género, cabe refletir: porque que o
homem nao é retratado com o mesmo desejo de compreensao da lingua de sua
companheira? (a origem do texto ndo permitiu evidenciar se a publicagdo original o
faz) Ou, ao menos, porque este aspecto ndo € evidenciado? Por que sé a mulher

deve se esforgar para dominar a lingua daquele? Ela enfrenta dificuldades por causa
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desta condigcdo, e expressa claramente esse problema quando afirma: “It's hard
when | try to explain something and | just can’t talk in my Ianguage”24.

Quando discutimos sobre a pratica discursiva em Fairclough (3.1 acima)
observamos que ao identificar os textos/discursos podemos dizer muito sobre sua
origem. Por sua vez, os interlocutores podem atuar (consumir na terminologia da
ADC) de maneira mais consciente sobre eles; e no caso especifico desse texto, os
alunos poderiam se posicionar a partir das observagdes de algumas estratégias de
operacao ideoldgica (Thompson, 2007) ali impregnadas.

Primeiro, podemos apontar o modo de reificagao pela estratégia de
naturalizacao. Ao afirmar que enfrenta muitos problemas por n&o saber bem o
inglés, em funcdo de que a sua lingua materna, o portugués, ndo € muito popular, o
sujeito, neste caso a esposa, estd admitindo que depende da lingua do outro, que
tem mais projecdo e por isso exerce poder sobre ela. O segundo modo é a
fragmentagao, cuja estratégia apontamos, no caso da relagdo marido e mulher
descrita no texto, como a diferenciagao.

Como vimos, de acordo com Thompson (2007), a diferenciagao se da pelas
distingbes entre as pessoas e grupos apoiando-se em caracteristicas que as
desunem (nesse caso a LE) e impedem de construir um desafio nas suas relagdes
(se fazer compreendidos pela lingua). Dessa maneira, a mulher acaba sendo
imposta a condigdo de aprender o idioma e amenizar as diferengas conflituosas que
acontecem em casa por meio da lingua.

Essa adaptagdo da ao sujeito mulher uma condi¢gdo de submissdo, por duas
razdes de ordem da sua identidade: por ser brasileira e por ser mulher. Nessas
condigdes falar inglés e submeter-se a lingua do homem corroboram a aceitagao de
duas instancias “superiores” que tacitamente Ihe sdo impostas: lingua e género. Tais
condigdes se efetivam na expressao do desejo de ser igual aquele que a oprime,
como se vé no trecho em que ela afirma: “I do hope one day | will understand all the

slang he says and everything else”® (

(destaque nosso)). Podemos observar como
na montagem da atividade, a questdo 15 reforgca este paradigma através da

alternativa “correta” na letra “c”: learn more about Mike’s everyday language and

* E dificil pra mim quando quero explicar algo e simplesmente nio posso me expressar na minha lingua.
[tradugdo nossa]
%3 Eu desejo/espero que um dia eu possa compreender todas as girias e qualquer outra coisa mais que ele diga.
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culture®®. Apesar de nada ter sido despertado em relagdo a como esses aspectos
podem se constituir em posicionamentos ideologicos, eles subjugam a mulher, pois
sua lingua e seu género sao representados como inferiores.

Ao invés de focalizar essas questdes problematizadoras, quem sabe até
negando as posi¢cdes levantadas aqui, os encaminhamentos didaticos relativos a
leitura do texto se d&o, exclusivamente, através das trés questdes apresentadas
abaixo. Em tais questdes se requer o (re)conhecimento adequado do vocabulario e a
descricao de informagdes apresentadas pelo texto, a partir da relagdo do casal,
descrita na fala da mulher. Tudo o que se quer na atividade € que isso seja
evidenciado, note-se que o texto fora “aproveitado” tal qual havia sido posto na
prova do vestibular, incluindo a impressao das questdées com a mesma numeragao.
Nao foi proposta nenhuma questado que reflita, por exemplo, em que condigbes a
lingua e a posi¢cédo do esposo possam exercer poder sobre a mulher.

A atividade também poderia suprir as lacunas discursivas, no entanto vamos

ver como elas se encaminham:

Seqiiéncia Didatica 11

Recorte de atividade

E3P15 - Aulas proferidas em turma da 22 série

Em 21 de julho de 2008, das 14h40min as 15h30min.

13. The people in the text are:

a) parents; b) close;

c) rivals; d) colleagues; e) divorced.

14. According to the text, the couple:

a) don't worry about the differences anymore;

b) hardly ever admit working together;

c) always talk in Portuguese;

d) don't understand each other at all

e) never experience new things.

15. The sentence "one day I will understand all the slang he says and everything else”
means that Simone will definitely:

a) refuse to accept Mike's language and ideas

b) speak to Mike about the relationship between English and Portuguese;

c) learn more about Mike's everyday language and culture;

d) teach Mike all about her language and customs;

e) give less importance to Mike's language and attitudes.

((destaques nosso, em negrito para enfatizar que até a numeragdo conservou o layout do
texto original)).

26 Aprender mais sobre a lingua e a cultura diaria de Mike.
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Os elementos de natureza discursiva, por exemplo, através da exploragao de
elementos de ordem ideoldgica, sdo preteridos pelos em elementos linguisticos
tipicos da leitura ESP (English for Specific Purposes), restringindo-se a encontrar as
alternativas corretas nas trés questdes. Propor este tipo de questdo €& importante
(lembremos que as OCEM (2008) propdéem apenas a ampliagado do foco anterior das
praticas — questdes de compreenséo detalhada), mas ater-se a elas quando se esta

trabalhando a lingua, € ignorar a construgéo dos significados sociais.

Médulo V — Texto “Tomorrow’s world”
Trabalhado em uma turma de 22 série - E1P12 em 22 de julho de 2008.

Thm ﬁext is gamg mbea little differemtadbt

will the future bring? Things like that. Gptimmts and
. pessimists have their own-answers:-We:are- B OGO nicneen
s know what they are. Then you are going to decide which
group {optimists or pessimists) made each predxcmon S
You are also _going to give your own opinion about each -
prediction (whether you consider it possible or
R zmpussiblc to happen).

G - Thei:sty oftheFuturcwiﬁhavearoof——-ahnge
geodesic doma that will cover the bmidmgs and
population. =

e Man will mventakxnd of machine that will be
able to think.

15 . = We'll be able to go to the Moon and to the

p}an_cts Scientists will hve and work in space colonies.
= The populatmn of the world will mmd 30 bﬂhq&
people before the begmnmg of the next cemmry
i -ﬁere%nﬁbewarsmeverypaﬁvfﬁmmm
20 = Medical science will ﬁnd a cure for several
different diseases before the year 2000,
© = We’ll have a lot of free time. because computers
will do much of cur work.
= Muclear energy will be safe There won’t be any
25 danger of accidents,
' ® Noise and air poliution wili belong to the past
. = Big f;me.s will continue to grow and there won’ t
be enough food for everybody., -
How many of these predictions do vou consider
30 possible? Are you an optimist or a pessimist?

e e s .

Neste mddulo colocamos em evidéncia o texto acima, trabalhado na E1 por
P12 em 17 de julho de 2008. Nas duas aulas em que se trabalhou o texto nao
presenciamos situagdes didaticas nas quais o professor tenha oportunizado

discussdes mais significativas (Paiva, 2007) suscitadas pelo texto, através de sua
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tematica. Em detrimento da exploragao tematica alunos e professores se detiveram
em aspectos de natureza estrutural e de avaliacdo superficial do tema tratado no
texto: as transformacgdes alcangadas pelo homem na passagem do milénio.

Para explorar esse texto, que reune muitos tépicos discursivos sobre o
mesmo tema (o futuro do planeta; através do titulo “Tomorrow’s word”) era de
esperar que houvesse discussdes bastante produtivas do ponto de vista da troca de
opinides, ja que o texto € organizado em topicos que oportunizam discussdes sobre
“condicbes climaticas”, “avango da ciéncia”, “melhoria da qualidade de vida das
pessoas”, enfim, uma série de sub-temas que se apresentam a partir do tema mais
amplo.

O professor comeca a aula tentando fazer com que os alunos reconhegam as

palavras cognatas no texto, conforme se vé na sequéncia abaixo:

Seqiiéncia Didatica 12
Trecho de aula: E1P12 - Aulas proferidas em turma da 22 série
Em 22 de julho de 2008, das 9h50min as 11h30min.

P12: Olhe, vocés vdo olhar o texto em inglés é observar os cognatos, td certo?

Al: O que?

P12: Cognatos. As palavras em inglés que se parecem com o portugués, OK?

((Depois de um siléncio de aproximadamente cinco minutos))

P12: Baseado no que vocés sublinharam, de que trata o texto? De que é que ele fala?

A2: Ah, sei ldl

A3: De como vai ser o mundo no... ... futuramente?

PI2:E.Eo que fala o texto sobre o que vai acontecer amanhd?

Al: Sei ndo.

P12: Mas do que falou ai? E... vocés consideram possivel ou impossivel? Vamos fazer assim:
a gente vai separar POSSIVELS E IMPOSSIVELS, td? Vamos Id eu vou ler o texto
((Professor I€ o texto em inglés em voz alta. Na medida em que |€ cada pardgrafo em inglés,
reler em portugués, traduzindo-o quase simultaneamente. E, apés traduzir o pardgrafo
questiona os alunos - E ai? Possivel ou impossivel?))

Esses encaminhamentos didaticos lembram a leitura com finalidades
especificas (ESP?). Como se sabe essa abordagem de leitura tenta levar os
aprendizes a uma consciéncia da estrutura da lingua, que |he permita compreender
0 que esta escrito. Ela se mostra muito aquém dos propoésitos da escola cujo
objetivo social tacito é promover a emancipag¢ao do aluno, neste caso o aluno leitor,

através de uma educacéo critica. Conforme vimos em Gasparini (2003), a leitura na

277 English for Specific Purposes (Inglés para fins especificos).
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perspectiva discursiva rompe com as formas tradicionais na maneira de ler o texto e
portanto & coerente com essas proposigoes.

Parece forte a necessidade que o professor sente em traduzir cada termo que
se apresenta na lingua inglesa, como se vé nesses recortes. Tudo leva a crer que, é
como se a escritura em inglés (o texto) ndo fizesse a minima diferenca da escritura
em portugués, ja que ele/ela traduz ipsis litteris e, simultaneamente, tudo o que esta
expresso ali, na lingua estrangeira.

Na sequéncia o professor estabeleceu um parametro para a interagdo com o
texto. Tendo em vista que os alunos nao se limitaram a classificar as asser¢des do
texto em possivel ou impossivel, mas principalmente, queriam discutir (ao seu modo)
o porqué de tais afirmacgdes se justificarem como reais ou irreais, ou até mesmo para
indicar que aquelas afirmagdes (previsdes) ja era algo superado pela ciéncia, ele
determinou que, nesta parte da aula, os alunos se limitassem apenas a dizer se

achavam que aquelas situagdes eram possiveis ou impossiveis:

Seqiiéncia Didatica 13
Trecho de aula: E1P12 - Aulas proferidas em turma da 22 série
Em 22 de julho de 2008, das 9h50min as 11h30min.

P12: Vamos 14, é... o que vocés acham é... o que vocés acham de no futuro o homem ir a lua?
As: sim, possivel! ((alunos em coro))

Al: sim, isso é possivel porque ele jd foi, né!

P12: E, entdo é possivel né.

A3: o que?

P12: 0 homem ir a lua e outros planetas. Entdo vamos |d. Acompanhem ai no seu material,
vamos considerar sé “possivel” ou “impossivel”, ta certo? Para evitar conversas paralelas,
OK? Vamos I8! A ciéncia médica, a medicina, né? E... encontrard a cura para diversas
doengas até o ano dois mil (2000).

((vé-se que o texto tem uma publicagdo antiga. Anterior hd pelo menos quinze anos. Na
impressdo ndo hd referéncia a fonte ou data de publicagdo - texto adaptado para o LD)).

De acordo com o que nés discutimos em 1.3 e ainda, conforme a nog¢ao de
pratica discursiva em 2.1 e 2.2, os textos deveriam sempre se relacionar ao
momento histérico em que foram produzidos, porque assim eles se tornam mais
relevantes para os alunos, ja que tem a ver com a sua realidade social. Aulas que se
restringem a discutir os textos em sua estrutura, através dos quais se praticam a
apenas a decodificagdo da escrita, ndo permitem fazer conexdées com nenhum

aspecto da realidade como propéem os PCN/OCEM (2008). Por outro lado,
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didaticamente falando, temos que ser vigilantes a diferenciar momento histérico de
fatos histoéricos para ndo corrermos o risco de achar que, por ndo ser uma
publicagao recente, o texto ndo seja digno de discussao e aprendizagem através de
sua leitura/analise. Portanto, ndo podemos confundir contexto sdcio-histérico do
texto e dos sujeitos, com textos sobre fatos e realizagbes historicas. Estes também
podem proporcionar analises significativas.

Fica também evidenciado, nas intera¢gdes destacadas acima, que o professor
deveria chamar atengdo dos alunos sobre 0 que se passava na época em que O
texto foi publicado em comparagdo com o que vivenciamos hoje. Dessa maneira
poderia oportunizar uma discussdo com os alunos no sentido de ver se, o que se
previa ha anos foi alcangado ou ndo pelas descobertas da ciéncia ou das agbes
coletivas dos homens, e de que maneira a ciéncia elevou a qualidade de vida da
humanidade. Os alunos poderiam se engajar em tais discussdes, e principalmente,
justificar suas opiniées, ao invés de simplesmente julgar de forma estéril, com base
apenas na escrita, se tais fatos ou previsbes sao possiveis e/ou impossiveis de
acontecer. O destaque abaixo refor¢ga essa falta de oportunidade, mostra que o
professor ndo desenvolveu um papel integrador na desmistificagdo dos discursos da

ciéncia, ali impregnados.

Seqiiéncia Didatica 14
Trecho de aula: E1P12 - Aulas proferidas em turma da 22 série
Em 22 de julho de 2008, das 9h50min as 11h30min.

P12: Agora esse aqui, oh! "Nuclear energy will be safe. There won't be any nuclear
accident”. Ai oh, é ... "A energia nuclear serd segura e ndo haverd acidentes perigosos."
Entdo? Possivel ou impossivel?

((Siléncio))

P12: Vamos ld gente, o proximo? “Noise and air pollution will belong to the past”, "Ar e
poluigdo serdo coisas do passado”.

Al: Possivel!

As: (A2, A3, A4): Impossivel!

P: O dltimo, olhe ai esse dltimo! E ... "Big cities will continue to grow and won't be enough
food for everybody”

Definitivamente podemos ver que as discussbes em torno do texto se
restringiram a tradugéo pelo professor, ao julgamento superficial de determinados

fatos que ndo mais condizem com a realidade. Talvez essa seja uma evidéncia do
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que significou o ano dois mil ou as expectativas que se criaram em torno dele,
quando da passagem do milénio, ndo destacadas nas interagdes.

Mais evidente que isso ficou a fungdo da estrutura do texto, permeadas por
construgbes com a palavra/particula “will’, indicadora de futuro na lingua inglesa.
Mais uma incidéncia daquelas praticas que ja sao criticadas ha tanto tempo: o texto
usado apenas como pretexto para abordar a estrutura. Vemos abaixo que o “simple
future” foi colocado nas aulas em comparagédo com o “immediate future”. O recorte
da interacdo é uma evidéncia de que as escolhas didaticas se deram com esse
intuito, e comprova uma pratica de redugédo e simplificacdo dos estudos da lingua

como apontamos no referencial tedrico do capitulo 1. Vejamos a sequéncia abaixo:

Seqiiéncia Didatica 15
Trecho de aula: E1P12 - Aulas proferidas em turma da 22 série
Em 22 de julho de 2008, das 9h50min as 11h30min.

P12: E ai pessoal, quantos vocés consideram “possivel"? E quantos vocés consideram
“impossivel"? ((siléncio))

P12: Bom gente, agora vamos ld. E O futuro simples é formado por-...

((Professor fala e escreve no quadro))

P12: Olhe aqui oh!

verbtobe + goingto + verb
They are going to study next Friday

((explica a estrutura))

P12: Pois entdo, o futuro simples ((ndo fez mengdo ao futuro imediato - immediate future))
¢ assim, quando eu quero expressar algo que vai acontecer logo.

((Alunos em siléncio))

P12: Gente, agora vamos ver a forma negativa...

((Depois de alguns exemplos))

P12: Agora vamos ver a forma interrogativa, escrevam ai, oh e prestem atengdo. ((expde
exemplo com a forma negativa e 1€ a frase)) Agora na interrogatival

((Professor(a) expde a estrutura das frases interrogativas e sugere exercicios - apenas um
aluno se sobressai e acompanha razoavelmente a realizagdo dos exercicios))

P12: Vocés entenderam ndo é? Entdo oh resumindo ficou assim: afirmativa tem essa
estrutura com "will”. Na negativa acrescenta "NOT" e na interrogativa trocamos a posigdo
do “will", ta certo? Ele vem antes. ((Siléncio))

A despeito de todos os equivocos em relagdo aos topicos gramaticais ou das
proposi¢oes feitas aos alunos, queremos refletir sobre como alunos e professor(a)
se distanciam do conteudo discursivo do texto, desconsiderando sua tematica e,
mais uma vez, focalizam a estrutura gramatical.

Quando atribuimos ao professor a responsabilidade pela condug¢dao do

processo, afirmando que professor e material didatico desenvolvem papéis centrais
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no ensino-aprendizagem, estamos reconhecendo o poder atribuido a esses
elementos do ensino como determinantes para a promog¢do de um ambiente de
discussdes que deve se estabelecer nas aulas de linguas.

No entanto, veja como é notdrio o siléncio dos alunos diante da exposigao a
estrutura gramatical, ou como eles também ndo se pronunciam diante de perguntas
cujo conteudo seja insignificante (Brown (2001) e Azambuja (2003)). Classificar os
fatos em “possiveis” e “impossiveis” nao foi suficiente para provocar a exposi¢ao de
suas opinides, além do mais, essa foi uma postura requisitada pelo professor

(restringir o posicionamento dos alunos a uma classificagdo em possiveis e

impossiveis) conforme evidenciado na transcricdo da sequéncia 15.

Médulo VI - Texto: “Bill Gates”
Trabalhado em uma turma de 22 série P12 E1 em 07 de agosto de 2008.

S: "
@il

14. Bill Gates

Sarah, 15, from Lincoinshire went to meet the richest man in the
world, Microsoft boss Bill Gates. Here’s what he had to sav:

rafi: What is it tike to be called the richest man in the world?
Vm surprised whenever | hear that! What it really means for me is that | have a lot of resour
ces to give back to my Foundation and hopefully do a lot of good things because of that.

the Information Technology industry. How do you react to that?

Bill: Well, Microsoft has had its success by doing low-cost products and constantly improving

wcts, and we've reatly redefined the 1T industry
mething that's about a tool for individuals.

e're proud of what we've done. We need to
doing even better to maintain the leadership posi-
o we've got.

30, v

Sarah: OK. How did you take the news that Micro-
soft was going 1o be taken to court over the supposed
monopoly?

Bill: Well, | suppose Microsoft has had some sort
of discussion with the govermment on various topics
for over a decade; and it’s not atypical, when you're
successful, To have various things of that kind of nature.

it's not the part of my job that t enjoy the most. { love
building the products, seeing people use the products,
but you know along with success comes the need for
dialogue with the government.

Sarah: Where do you see technology heading in the
future?

Bill: The advance of technology is based on making
it it in so that you don’t really even notice it, so it’s part
of everyday life.

That means having a computer remember what
you're interested in so it can help you automatically, so
that any machine you're using remembers where you
left off, so you can work with things like photos and
music; so, it's really about the ease of use at a whole
new level.

Sarah: What is Microsoft’s view on software piracy?

Bill: well, | think any author or musician is anxious
> have legitimate sales of their products, partly so
they're rewarded for their success, partly so they can go
on and do new thinegs.

: Your company is now a household name but some people claim you have a monopoiy on

in the case of software,
about paying for the software. We have
for education and student-type usage, buty
isn't one hundred percent and we always
people know about the software licence scene an
rake whatever sales there are and we use that to func ¢
research and development of new products.

Sarah: Have you any other brilliant ideas?

Bill: Well, in the world of software a lot of the brilliz
ideas of Microsoft come from a broad set of great peor
we've been able to hire.

We've got a research group up in Cambri
looking forward 1o reviewing thelr latest
soft there are lots of brilliant ideas but the image is that
they all come from the top - 'm afraid thal’s not quite
right but fortunately there are plenty that are coming.

Sarah: wwhat would vou ke for Chr
could have anyihing?

8ill: Well, 'm mostly excited about the things I'm
getting from my five-yearold daughter and my two-
year-oid son

For myself, getting recommended books from peopie
you know is a very nice present — and we have so
traditional presents in our family, but mostly, it's g
that really are going to make it exciting.

Sarah: And finally

does your computer ever crashi?
Bill: Oh, definitelv. Balieve me. | get to the bottor
of it every time and part of the passion
iot of Microsoft peopile have: we w mak
want o use ourselves and we know, from ou
we can make i a lot better and a lot more reliable.

from: ht

denews/hi/clubfyour_reports!

newsid_
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Este texto sobre “Bill Gates” esta no livro didatico desta turma de segunda
série, ele consiste em uma entrevista concedida a um dos periddicos da rede BBC,
conforme as referéncias no final do texto (veja na imagem acima). Através da
entrevista, dentre outros assuntos, o empresario € questionado sobre a pratica de
monopodlio, fala da pirataria e dos males que ela traz para o trabalho de criagcéo
autoral, e ainda, opina sobre a democratizacdo do acesso aos elementos da
informatica afirmando que a Microsoft pratica pregos baixos e que, dessa forma,
promove O acesso da tecnologia computacional a muitas camadas da populagao
(n&o exatamente nesses termos).

Veja como estes e outros temas que se apresentam ao longo da entrevista
sdo importantissimos para serem discutidos e avaliados pelos alunos. Contudo, eles
sdo colocados de lado e o professor utiliza o texto para falar da condicado de homem
mais rico do mundo. Abdica-se da analise do texto da entrevista e se concentra em
um texto suplementar intitulado “Amazing facts about Bill Gates”, disposto na pagina
seguinte a da entrevista, como uma espécie de reforco da sua analise (sem
necessariamente se prestar a esse fim). O texto secundario passa a ser o unico
trabalhado nas quatro aulas; o que se viu foram perguntas que saem do foco do

texto entrevista e se concentram nessas “curiosidades”.

Amazing facts about Bill Gates

1. Bill Gates earns US$ every SECOND, that’s about US$ Million a DAY and US7.8 Billion a year!.
2. If he drops a thousand dollar, he won’t even bother to pick it up because the 4 seconds he picks it, he would've
already earn it back.
3. The US national debt is about 5.62 trillion; If Bill Gates were to pay the debt by himself, he would finish it in the
less ten years.
4. He can donate US$15 to everyone on earth but still be left with US$ Million for his pocket money.
5. Michael Jordan is the highest paid athlete in the US. If he doesn’t drink and eat, and keeps up his annual
income i.e. US$ 30 Million, he’'ll have to wait for 227 years to become as rich as Bill Gates is now.
6. If Bill Gates were a country, he would be the 37" richest country on earth.
7. If you change all of Bill Gates money to US$1 notes, you can make a road from earth to moon, 14 times back
and forth. But you have to make that road non-stop for 1,400 years, and use a total of 713 BOEING 747 planes
to transport all the money.
8. Bill Gates is 40 this year. If we assume that he will live for another 35 years, he has to spend US$6.78 Million
per day to finish all his money before he can go to heaven.
9. Last but not the least: If Microsoft Windows’ users can claim US$1 for every time their computer hang because
of Microsoft Windows, Bill Gates will bankrupt in 3 years!

Evan Marcus, http://bgnw.marcus5.net1bgnw.html

O professor(a) ndo quis ler a entrevista com os alunos, nada foi dito sobre as
caracteristicas deste género. Iniciou as aulas perguntando-lhes o que haviam
aprendido com o texto. A sequéncia abaixo descreve em que parte do texto eles se

concentram, apesar de todos abrirem o material na pagina desta entrevista.
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Seqiiéncia Didatica 16
Trecho de aula: E3P15 - Aulas proferidas em turma da 22 série
Em 11 de agosto de 2008, das 13h as 14h30min.

P15: Quem leu o texto da entrevista sobre Bill Gates? O que vocés descobriram sobre o Bill
Gates?

Al: Que ele é 0 homem mais rico do mundo.

P15 certo mais o que mais vocés descobriram?

A2: Que ele ganha ndo sei quantos milhdes por dia

A3: Milhdes ndo, bilhdes!

P15: Vocés sabem o que é “amazing"?

((silencio))

Essas discussdes, embora sem significado pratico, poderiam servir para
mostrar e discutir como 0s governos poderiam ser mais criteriosos na cobranga de
impostos sobre as grandes fortunas; nesse mesmo sentido o professor poderia
refletir com os alunos, como se da ou por que ndo acontece a participagdo dos
funcionarios nos lucros das grandes empresas, como forma de amenizar as
desigualdades sociais e a apropriagdo da for¢a de trabalho, ideologias tacitas nas
relacdes de producao capitalista .

No texto da entrevista, o empresario ressalta o trabalho em grupo dentro da
empresa, e afirma que as decisdes tendem a ser tomadas coletivamente. Sera que o
trabalho em grupo e a tomada coletiva de decisdes € uma realidade na Microsoft
como aponta a fala de Bill Gates, ou é apenas uma estratégia discursiva para
valorizar sua empresa? Também seria verdadeiro quando ele trata da criagdo de
softwares e hardwares, atribuindo o processo de criagdo desses instrumentos a
grupos dentro da empresa? Ou o que ocorre mesmo é a potencializagdo do seu
nome como grande responsavel? A discussao sobre a concentragao de riqueza e a
distribuicao dos lucros poderiam ser outros temas relevantes nessas aulas.

O livro/material impresso nao oferece questbes nesse sentido e o professor
pode ndo ter se planejado para superar essas lacunas. Nao propdés questbes
alternativas que dessem as atividades relacionadas ao texto esse viés discursivo.
Lembramos que em 1.3, dentre os parametros sugeridos na leitura discursiva, um
deles requer do professor esta habilidade: lancar questdes de leitura para além do
que esta escrito.

O mesmo professor na sua descrigao de aula de leitura (em 4.3) afirmava que
a exploragdo da tipologia textual era um dos passos fundamentais para a

compreensao; ao néo fazer este tipo de esclarecimento (veja que a fonte do texto
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fora apresentada e o texto sequer foi lido), ele/ela deixa de atender ao segundo
parametro — o da contextualizagdo, necessaria como um ponto de partida na
construcéo dos sentidos para o texto.

Seguem-se entdo quatro aulas traduzindo nove construgdes frasais que
descrevem o “tamanho” da riqueza de Bill Gates, além disso, tudo no nivel de,
vamos dizer, metaforas ilusorias, tudo do ponto de vista da suposicao: “fazer estrada
de dinheiro entre a terra e a lua”, “doar quinze ddlares a cada habitante do planeta”,
“‘encher 713 avides de dinheiro”, esses ndo sao ‘fatos’ dignos de atencdo em aulas
que deveriam promover o engajamento discursivo, principalmente de alunos que

estdo prestes a concluir seus anos obrigatérios de escolaridade.

Moédulo VIl - Texto “With the internet the world is yours!”
Trabalhado em uma turma 22 série — E2P14 18 de agosto de 2008.

LINGUA INGLESA
TEXTO: WITH THE INTERTERNET THE WORLD IS YOUS!(sic)

Worldwide, more than 500 million people use the internet. On the Net, you can send electronic mail (e-mail), find
information in distant libraries and museums, play games, shop, and much, much more. The World Wide Web (www) is part
of the internet that lets you see information using pictures, colors, and sounds. Most people just call it the Web. You can have
your favorite web sites. It’s your choice. With the internet, the world is yours!

These are just some of the things you can do:

. You can watch movie trailers, download free music and books, and discover about your interests and favorite things

. You can meet people from other countries. The internet is global, so you can make friends from all over the world.

. You can give your opinion on message boards, build your own site foot-volley or beach soccer or put your poems on the
Net.

. You can get legal music. These are plenty of legal places to get music downloads.

. You can use search engines, like Google,

Yahoo or Alltheweb to look for any

subject under the sun.

Entre as tematicas mais trabalhadas pelos professores estdo aquelas que se
relacionam ao uso de tecnologias, especialmente o computador e a internet. Prova
disso é que apenas nesta amostragem temos textos especificos sobre a internet e
um texto que trata dos avangos da ciéncia; onde a tecnologia é central, e outro que
trata especificamente sobre a maior das empresas produtoras de software, pode ser
um indicativo de que livros e professores valorizam muito esta tematica.

E notdrio como os discursos dos professores refletem essa preocupagéo com
as novas tecnologias, talvez pela forga e dimensdo da comunicagdo na
modernidade, que torna inevitavel discutir algo que esta ao alcance dos jovens de

maneira tao intensa.
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Contudo, vamos observar que nas atividades de interpretacdo de textos nas
escolas pesquisadas, essas discussdes ainda carecem de maior sistematicidade,
isto €, devem ser conduzida de modo a gerar conhecimento mais especifico sobre
elas.

Percebemos que muitos textos, especialmente os textos avulsos levados a
sala de aula, apresentaram inconsisténcias (erros) nas construgdes linguisticas.
Este, sobre a internet, ndo é exceg¢ao; a comegar pelo titulo, porém ndo nos atemos
a tais enganos de impressao porque elas nao comprometem a esséncia das
informagdes (0 que também nao tira do professor a responsabilidade de corrigir tais
equivocos). Preferimos analisar se professores e alunos se beneficiam com as
discussbes sobre o texto, no sentido de perceber se elas colaboram ou ndo na
formacgao de opinides que ajudem os alunos a fazer escolhas sobre o que Iéem na
rede, como as informag¢des estdo organizadas nela, e, como eles podem tirar o
maximo de proveito desses dados, isto €, como usam e, principalmente, para que
usam a internet.

Depois de apresentar e ler o texto o professor pediu que os alunos

respondessem as seguintes questdes:

Seqiiéncia Didatica 17

Recorte de atividade

E2P14 - Aulas proferidas em turma da 2? série

Em 18 de agosto de 2008, das 9h50min as 11h30min.

TRABALHANDO O TEXTO

1 - Em linhas gerais, de que trata o texto.

2- Depois de ter lido o texto, como vocé interpreta o titulo que foi dado a ele?
3- Find the words that correspond to those in Portuguese on the left.

They are all from the text!

1- mundial; mundialmente 5- busca, buscar

2- baixar, transferir dados  6- sempre que

3- bate-papo 7- descobrir

4- escolha 8- assunto, matéria

What's the secret word

Fizemos o maximo para manter o layout de apresentagao do texto tal qual ele
foi entregue aos alunos, e, mais uma vez, ndo é possivel saber de onde surgem os
‘erros”, exatamente por causa da falta de referéncia a fonte. O que se vé é uma

atividade voltada para aspectos muito superficiais de compreensao. Essas questoes
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nao sao dispensaveis a leitura, mas insuficientes para a compreenséo de dados tao
importantes quanto os que estao veiculados nessa publicagao.

Ao invés de discutir os dados do texto relacionando-os aos alunos, no que se
refere a questiona-los sobre sua relagdo com o computador, de que maneira usa a
rede, quais sdo os custos do acesso (democratizagdo), em que medida a internet é
util aos seus estudos. Enfim, ao invés de promover uma exploragdo do texto com um
viés de compreensao da cidadania, o professor se restringe as quatro questdes
cima.

Quando afirmamos que estas questbes sobre o texto s&o restritivas nao
significa que nao sejam necessarias, estamos apenas refletindo sobre uma
ampliacdo do foco das discussbes em torno do texto, que conjugue o
desenvolvimento de letramentos e da criticidade de forma mais produtiva, como
propuseram os PCN (2008, p. 114).

Veja que, para respondé-las o aluno nao precisa fazer muito esforgo, digo n&o
precisa a recorrer a outros conhecimentos que os das marcas de impressao no texto
escrito, a exemplo dos préprios cognatos. E tanto que para a primeira quest&o, como
demonstra a sequéncia 17, cem por cento dos alunos citaram como resposta, na
aula, apenas a palavra/expresséo “a internet”. Acham suficiente o que a palavra ja
denota, e assim ndo vao as informagdes dispostas na pagina impressa, nao refletem
sobre elas para expressar e fundamentar suas consideragdes; precisavam ser
incentivados para isso. Tal postura tem a ver com o que estabelecemos no
parametro 1, sobre a exploragdo critica dos textos, além disso esses tipos de
questdes seriam fundamentais para uma interacdo mais intensa, como vimos em
Brown (2001, p. 172).

Se considerarmos que parte da organizagao do texto é disposta em topicos,
veremos que elas pontuam um conjunto de atividades que os usuarios tendem a
desenvolver com o uso da internet. Esta organizacdo também poderia ajudar os
alunos a ler e interpretar os fatos de maneira argumentativa. Tais argumentos tém a
ver com os contextos de uso da internet por eles; o explora-los, confirmando ou
negando se tais usos fazem parte de suas rotinas de atuagdo com a rede, a leitura
do texto passaria por elementos contextuais, recomendado pelo parametro dois (1.3)
em relacdo a atividade de leitura — a correlagao do texto com a realidade social dos
alunos. Pelo perfil do aluno e pelas caréncias da regidao onde se situa a escola em

que estuda, pode ser que os alunos ainda saibam pouco sobre instrumentos como
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drivers e softwares. A aula de lingua estrangeira, com esse tema, seria uma
oportunidade para alcangar esse conhecimento, incluindo ai as questdes de origem
das palavras na LI.

Em outros exercicios, a exemplo da questdo 2, como mostra também o
recorte da atividade, os alunos ndo conseguem avancar até que o professor traduza
o titulo palavra por palavra. Ficar preso a atividade de compreensédo dessa maneira
demonstra a crenga de que os sentidos da lingua (estrangeira) sdo inerentes as
palavras e a tradugdo se apresenta como o Unico recurso para superar esta
dificuldade na leitura.

Ja na questdo quatro (ndo enumerada), “secret word” se confunde com
“secret world” — “o mundo secreto da internet” — de modo que se truncou mais uma
vez a compreensdo por causa de um “erro” de impressao ou falta de clareza na
elaboracao das questdes de interpretacéo, nao ficou claro o que a questao solicitava
do aluno em termos de procedimento interpretativo.

Maédulo VIIl — Texto “The dream keeper”
Trabalhado em uma turma 32 série — E4P16 em 07 de agosto de 2008

THE DREAM KEEPER

Langstorn Flughes was rot only the

leading Africar-American poet of
his generation but is one of the
greatest avid rost beloved Arsericas
writers of the 20 cenvury. Hughes's
poers reflect the language and
crilture of his peopie and their
striegyle for egueal ¢

t5. Oirie of Ris
Javorite themes is the drean of civil
vighits for all in America and the
world ar large.

g Drresrn o Wosrld

¥ drsam a world where man
oy oshier romyy v
Where Jo
And peace

TIEET S
; e claye
e black or white,

Nao ri 13 §

E:
Wil share the bounties of the earth

And every man is free,

OF such I dream. my world?

For Flughes, the poet is sot only a
drearner but also a dream keeper,
with a powerfid social and political
dirnensior. Although same of
Fughes’s poetry shows his
impatience wiith the lack of progress
tonvard the goal of genuine social
and political equaliity, he never loses
tris belief iv: thar goal. Flere is
ancther vernarkable poesns on
drearns, o recurveny theme of his.

Dyeanms

Hold fast to dreams,

Few when dreams go

Life iz a barren ficld
Corvered with snow.

= Hoid fast to dreams,

For when dreams die,

Life is a broken-winged bird
That cassiot fiv.

Publishing Co. I
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Esse texto chama atencado pela diferengca em relacdo aos géneros textuais
gue ocupam as salas de aula; é raro que a poesia ganhe espago na aula de inglés
como LE. Apesar do professor(a) nao ter feito esclarecimentos a respeito do texto e
do seu autor, o préprio material disponibiliza a fonte. Trata-se de um poema do autor
de origem afro-americana, Langston Hughes. Estas informagdes estdo disponiveis
no texto e sao reforcadas pela copia da capa do livro do autor, bem visivel na
impressao da pagina do livro didatico do aluno, como podemos ver acima.

O professor(a) poderia ter chamado atencao para a imagem daquele livro,
enfatizado sua publicagao recente, como seu autor se volta para escrever poesias
destinadas aos jovens. Além disso, poderia ter comentado sobre os temas mais
recorrentes da sua poesia e em especifico dos poemas que seriam lidos nessa aula,
ja que todas essas informagdes poderiam ser disponibilizadas sem necessariamente
voltar-se profundamente para a escritura. Professor(a) e alunos se detiveram em
decodificar o texto pela tradug&o literal com alguns problemas na atribuicdo de
sentido.

Ao nao situar o texto compromete-se o que delimitamos, baseados nas
teorias de leitura, como parametro 2, isto é a contextualizacdo do texto para a aula
de leitura (consumo na terminologia da ADC). Observe como o professor espera
pela tradugdo literal para apresentar aspectos da obra do autor (contenta-se com a
tradugao das informagdes). Caso tivesse feito essa contextualizagao previamente, a
leitura serviria apenas como uma confirmagdo do conhecimento ativado, e
consequentemente, a pratica de leitura teria se tornado mais significativa, abrindo
mais espacgos para a discussao do tema.

Ao nao indagar os alunos sobre as especificidades do texto poético, ao nao
discutir previamente as diversas formas de manifestacdo da poesia e as
caracteristicas da linguagem poética (poesia roméntica, poesia engajada, poesia
regionalista), mostrando também que ha um carater de universalidade em certos
temas, o professor deixa de atender a um requisito que ele mesmo afirmou ser
importante como procedimento de leitura (nas suas descrigdes sobre este tipo de
aula em 4.2, acima): a ativagdo do conhecimento prévio dos alunos, o que se sabe
sobre o texto poético, o que sdo as metaforas e qual o seu papel na construgao
desse tipo de texto. Para além dessa perspectiva da tradugado, acreditamos que os
alunos se beneficiariam muito mais da publicacdo, se estes fatores fossem postos

em analise.
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Por varias vezes, ao longo deste trabalho, vimos que a teoria da ADC e as
propostas discursivas de leitura mostraram como a compreensao textual ndo é
inerente as palavras, dessa forma, compreender demanda muito mais que
simplesmente traduzir. E, além de tudo, traduzir apegando-se a esta literalidade gera
grande ocorréncia de erros, vejamos como essa preocupagao com a tradugéo exata
nao garante a compreensao, justamente pela inexatiddo com que as linguas

representam a realidade, a poesia acentua ainda mais essa inexatidao.

Seqiiéncia Didatica 19
Trecho de aula: E3P16 - Aulas proferidas em turma da 32 série
Em 07 de agosto de 2008, das 9h50 as 11h30min

Al: O que ¢ "broken-winged" asa quebrada?

P16: E. Af fica "um pdssaro de asa quebrada” e no final, "que ndo pode voar”. Vamos as
questdes ai, Essa primeira parte, "what's all about” A gente tem ai qual € o tema recorrente
nos poemas de Luangston Hughes?

A2: os sonhos.

P16: Agora, no dois: O que significa “"dream keeper”? ((o préprio professor responde))
Aquele que sonha né? Que mantém os sonhos? /.../

Al: Professor, entdo fica "guardador de sonhos €"? e, € o proprio autor né? Né isso?

((A1 sente necessidade de confirmar a tradugdo e escrever a resposta certa, insiste até
que o professor confirme))

P16: Correto. Agora, que sonho do autor é mencionado ho texto?

A3: O sonho dos direitos civis

P16: E, é isso. Mas, quais direitos?

As; O direito da liberdade, direitos civis

P16: Entdo fica assim ((essa expressdo denota uma necessidade com a transcrigdo literal))
"0 sonho de ver uma sociedade mais justa, livre, fraterna e pacifica” ((aqui hd por parte do
professor duas preocupagdes: tradugdo e elaboragdo conforme propde o manual do
professor, p. 359)). Agora a gente tem ai "positive” e “negative”. Olhe essas palavras ai. Dd
pra entender quase todas, né? Pede pra classificar em “positive” e "negative”. Vamos ld! O
que ¢é “struggle”? "Luta" né? ((mais preocupagdo com a tradugdo))

A4: como é?

P16: “luta”, “lutar”, “lutar por direitos civis
A2: “positive" /.../

A3: O que é “to sap the soul"? hein?/.../
P16: S6 um minuto passou o “bless”, que é o que? O que ¢ "bless"? ((mais uma vez o
professor responde diante do siléncio dos alunos)) "abengoar” né? Entdo ficou positive/.../
P16: “to sap the soul” € “enfraquecer a alma” ((segue traduzindo cada termo e classificando
em 'positive’ e 'negative’ - mas ndo hd o cuidado com o contexto, é oportuno lembrar que
determinadas palavras podem ser positivas a um contexto e a outros ndo)).

nw

struggle”. E ai?

A ADC sugere que se relacione o texto a outros tantos conhecimentos em
relagao ao leitor e a histéria do proprio texto. Acreditamos que tais fatores devem ser

ressignificados neste momento da aula de leitura. A poesia de Hughes, em
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destaque, tem seu momento historico de producédo, e pelo conteudo poético aplica-
se a qualquer época, posto que seu tema tem abrangéncia universal e atemporal.
Isso precisava ser percebido pelos alunos e os questionamentos do(a) professor(a)
deveriam desenvolver esse papel para o alcance do parametro 1 — das questdes
criticas. Finalmente, as questdes de compreenséo teriam que se afastar da tradugao
literal porque elas ndo remetem a compreensdo e, no caso da poesia, ao deleite

artistico que deveria ser atingindo pela leitura dos poemas.
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CONSIDERACOES FINAIS

Um trabalho dessa natureza que quer dar conta do papel das escolhas
pedagogicas no desenvolvimento de uma perspectiva critica na leitura, ndo poderia
proceder de outra maneira que nao pela analise interpretativa. Buscamos fazer um
levantamento das teorias de leitura e utilizamos sua contribuicdo na descricdo das
praticas desenvolvidas nas escolas de Ensino Médio da cidade de Pau dos Ferros.

A julgar pelos nossos dados, os professores investigados ainda ndo se deram
conta do quanto as construgbes simbdlicas, organizadas na linguagem se fazem
ideoldgicas. Pelo menos € o que demonstra seu desempenho em relagdo a
exploragcédo dos textos. Afirmamos isso, em fungédo da postura didatica comum aos
professores, em nao perceber, quando da exploracdo textual, a forma como a
composicao textual pode fomentar determinados pontos de vista com o intuito de
alcangar mais adeptos para posi¢des discursivas que favorecem a manutencao do
status quo.

As escolhas que observamos, por parte da escola, do professor e do autor do
material didatico, acabam exercendo poder sobre os alunos, exatamente porque, os
aprendizes ficam sem alternativas, diante daquilo que |hes é proposto como
atividades de leitura, isto €, deve realizar tudo aquilo que o material e o professor lhe
propéem, dentro do tempo determinado a aprendizagem, na aula de lingua
estrangeira.

O exercicio do poder pela escola acontece a partir dessa decisdo de quais
textos devem ser trabalhados, até os modos como sdo explorados, as vezes
ignorando as escolhas que poderiam ser feitas pelos professores. Ao ignorar as
relacbes de poder estabelecidas pelas construgdes linguisticas, através das quais
alguém exerce dominio sobre outrem, a escola colabora para o que a ADC chama
de manutencao do status quo; perde-se assim a oportunidade de dar aos alunos o
que Paulo Freire (apud Kleiman,1999) designou de empowerment. As interpretagdes
acabam sendo moldadas pelo material didatico, com destaque para o tipo de

interpretacdo que visa apontar na estrutura do texto respostas a questdes que se
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respondem por mero recurso a estrutura textual, bastando ao aluno transcrever
trechos do texto para o espacgo destinado a resposta escrita.

Outro aspecto que merece ser destacado € a perspectiva estruturalista que
acaba por predominar no tempo destinado ao ensino-aprendizagem de uma LE. Os
textos parecem ser escolhidos pela necessidade de abordagem dos topicos de
gramatica, como se pode ver nas descri¢des dos mdédulos tematicos em 4.2 e 4.3.

A insisténcia dos professores em concentrar a maior parte da aula em
descrigdes linguisticas certamente traz prejuizos a qualidade da aprendizagem. O
mais preocupante, no caso desta pesquisa, € que, embora a unidade de formacéao
de professores, descrita no inicio do capitulo IV, ja disponha de grupos de pesquisa
que levam aos cursos de graduacédo em Letras a propor teorias que recomendam o
trabalho com textos na perspectiva do discurso, isto ndo tem se refletido ainda na
pratica da grande maioria dos professores. Ao insistir nessas praticas que se limitam
aos aspectos formais da lingua, o trabalho torna-se improdutivo no que se refere ao
desenvolvimento do aluno como cidaddo capaz de se posicionar criticamente em
relacédo as ideologias que subjazem aos textos.

No que se refere aos livros e materiais didaticos as analises levam a crer que
nao faz muita diferenca os textos se localizarem no livro didatico ou serem
escolhidos de outras fontes, como o descrito no médulo |, capitulo IV (reportagem de
jornal). Embora esse tipo de texto, semi-auténtico, seja bastante favoravel a uma
leitura critica, sua escolha parece ter sido determinada pelos aspectos linguisticos
que se querem destacar. Além disso, o uso do livro didatico parece cair como uma
luva na descricdo proposta por Silva (1998, p.44) — “E (...) pela histéria e na histéria
da educacgao brasileira que podemos buscar uma compreensao critica sobre como
este objeto ganhou tanta forca no contexto do nosso magistério, perdendo seu
carater de meio para se transformar num fim em si mesmo nos ambientes formais de
aprendizagem”. Essa postura é facilmente verificavel nas descri¢ées desta pesquisa,
nas quais os professores seguem pagina a pagina as proposi¢des do livro, mesmo
que para isso tenham que se sujeitar a exercicios monétonos e desinteressantes.

Recomendamos aqui, a proposta de exploragdo ideolégica de Thompson
(2007) e os apontamentos que caracterizam a leitura critica proposta pelos
Parametros Curriculares Nacionais (2008), cujo propésito € o alcance do letramento
critico dos nossos jovens. Além disso, a proposta de Silva (1998) que pde a

criticidade como um elemento primordial para o exercicio da cidadania. Estas
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parecem se constituir em contribui¢des bastante produtivas na formagao de um leitor
qgue se quer consciente de como a linguagem pode se colocar a servigo das relagdes
desiguais de poder. Isso se torna mais relevante quando se enxerga o papel
preponderante que os materiais didaticos e o discurso dos professores
desempenham, nas salas de aulas de linguas estrangeiras quando do trato com os
tépicos dos textos.

Os resultados obtidos com as andlises feitas nesta pesquisa demonstram
cada vez mais a necessidade de se romper, de maneira definitiva com a abordagem
do texto que continua a se limitar aos estudos da superficie textual, isto €, que se
concentram na materialidade linguistica, deixando de considerar a historicidade do
texto e dos sujeitos: sua discursividade. A perspectiva ideoldgica que tentamos
dissecar, a partir do arcabougo de ideologia proposto por Thompson (2003) e
adotado por Chouliaraki e Fairclough (1999), parece ser uma das alternativas para
se proceder a exploragdo textual na escola, haja vista o papel que ela pode
desempenhar em abordagens que se querem fazer criticas.

Como se pode ver, ainda é bastante forte o papel das abordagens do texto
que optam pelas analises linguisticas, e principalmente que ocupam grande parte
das aulas de lingua estrangeiras com atividades que reforcam uma visdo de
aprendizagem e uso da lingua como dependendo exclusivamente dos dominios
gramatical e vocabular, como se vé nas secbes 4.2 e 4.3 dessa dissertacgao.

Contudo, sdo os aspectos discursivos que podem abrir espago para
discussodes produtivas relativas a construgao simbdlica do mundo que apontem para
a construcdo de significados que enriquegam a capacidade discursiva dos alunos.
Outra postura ndo poderia dar conta mais adequadamente desse projeto do que a
leitura na perspectiva do discurso, visto que nesta concepgao e nos moldes dessa
abordagem, o trabalho com o texto, tanto as questbes contextuais quanto os
aspectos historicas sdo levados em conta para situar o sujeito e o texto.

Esta vertente de abordagem, como vimos, estd melhor contemplada nas
proposi¢cdes de Fairclough (1989, 1999, 2001) para quem as analises textuais
devem, acima de tudo, considerar a linguagem como uma pratica social; e seus
significados devem ser vistos de maneira a contemplar a pratica social, discursiva e
textual, praticas nas quais os falantes/ouvintes estdo imersos, construindo e

reconstruindo discursos que modificam a linguagem e podem consequentemente
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transformar a realidade social, amenizando as desigualdades que costumam se
estabelecer através do discurso.

Dessa maneira, os professores de linguas estrangeiras no contexto
pesquisado, ndao deveriam deixar de conhecer e quem sabe, aderir a estas
concepgdes, ndo ignorando a necessidade de discutir temas que sejam relevantes, a
partir de diversos pontos de vistas, sobretudo porque, os tempos sao outros, séo
outras as necessidades de aprendizagem, € outro 0 mundo, sao outros os sujeitos e
suas condi¢des sociais (GIDDENS, 1973).

Pode-se finalmente concluir que ao enfatizar um trabalho voltado apenas para
o reconhecimento de vocabulario — através, por exemplo, da identificacdo dos
cognatos, como se a lingua fosse transparente — ou da énfase nas estruturas
linguisticas, os professores estdo enveredando numa perspectiva tecnicista da
lingua e isso tem um viés ideoldgico bastante forte: a crenga de que a lingua deve
ser aprendida por ela mesma, o que também negligencia toda a carga de construgéo
de significado que as palavras da lingua combinadas e langadas a partir de um
contexto socio-histérico podem revelar.

Sobre essas impressdes de sala de aula, mesmo julgadas na relagdo com a
teoria, gostariamos de lembrar o que David Nunan (1978, p. 76) aponta como um
risco para conclusdes de pesquisa em sala de aula, como foi 0 nosso caso. Segundo
ele, as percepgdes do que analisamos ndo advém apenas dos métodos de pesquisa
por nds escolhidos; esses achados (nossas conclusdes) também sao frutos de
nossas crencas sobre o que acontece naquele contexto. Assim colocamos a prova
as nossas analises, com algum temor de invalida-las, mas com consciéncia de que
os dados sao sempre relativos e podem revelar inconsisténcia em alguns dos

aspectos analisados.
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QUESTIONARIOS



Governo do Estado do Ceara
Universidade Estadual do Ceara - UECE
Curso de Mestrado em Lingiiistica Aplicada - CMLA
Mestrando: Jailson José dos Santos
Orientadora: Profa. Dra. Stella Maria Miranda Vieira

QUESTIONARIO I

Prezado(a) Professor(a),

154

Como aluno do Mestrado em Lingiiistica Aplicada da UECE, gostaria de poder contar

com sua participagdo na minha pesquisa intitulada Ideologia e linguagem: aspectos da

construgdo de sentidos para o texto no ensino da leitura em lingua inglesa no EM. Essa

cooperagdo consiste em responder a questiondrios e permitir minha presenca em sua sala de

aula, como observador durante algumas aulas. Comprometo-me a manter sigilo sobre a

identidade dos participantes da pesquisa. Os resultados do trabalho estardo disponiveis tao

logo ele seja concluido e publicado. Agradeco sua preciosa colaboragao.

Formacao do docente:
) Graduacdo em Letras. Habilitagdo:

) Graduagdo em outra Area:

) Outro (especifique):

(

(

() Pés-graduagao (Especifique):
(

() Nao graduado

Tempo de Magistério (Ensino Fundamental e Ensino Médio):

Escola:

Rede () publica () Privada
Média de alunos nas turmas de Ensino Médio em que vocé atua:

Sobre a adoc¢ao e uso do material didatico
1 — Adotam-se livros, nesta escola, para o trabalho com inglés no Ensino Médio?
( )SIM ( )NAO

2 — Em caso afirmativo, que Livro/Cole¢ao?

TITULO:

AUTOR(ES):

ANO DE PUBLICACAO:

SERIE: () Em volume tmico () Em nivel seriado — 1* 2* 3* séries.
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2.1 — Além do livro adotado, sdo usados outros materiais didaticos para aulas de leitura?

Quais?

2.2 — Que critérios sdo utilizados para usar esses materiais suplementares (inclua ai selecdo

de outros textos)?

3 — Caso nao se adote livro didatico:

3.1 Que materiais sdo utilizados para as aulas de inglés?

3.2 — Quais os critérios para a escolha e selecao desses materiais?

3.3 — Como esses materiais chegam aos alunos?

3.4 — A quem cabe a escolha desses materiais?

Ainda em relacao ao trabalho com a leitura:

1 - Que critérios sdo considerados para a escolha de um texto para a aula de leitura em inglés?
Enumere numa escala de 1 a 5 (tomando o 1 como mais importante em escala crescente)

() Texto com tematica interessante, que tenha relagdo com o cotidiano do aluno.

() Texto que ajude a destacar os topicos 1éxico-gramaticais em foco.

() Texto que apresente um vocabulario acessivel ao aluno

() Texto semi-auténticos de revista, jornal ou outro género publicitario e/ou pedagogico,
que expresse o uso real da lingua inglesa.

3 - Vocé segue as questdes propostas no livro/material? ( )sim ( )Nao. Justifique

4 - Vocé elabora questdes outras questdes, além daquelas sugeridas pelo livro, na
interpretagdo do texto? Que elementos vocé prefere explorar?

5 - Quando vocé considera que o texto foi compreendido, isto ¢, que sinais o aluno lhe dé4 para
que voce perceba que ele construiu significado para o texto?
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Governo do Estado do Ceara
Universidade Estadual do Ceara - UECE
Curso de Mestrado em Lingiiistica Aplicada - CMLA
Mestrando: Jailson José dos Santos
Orientadora: Profa. Dra. Stella Maria Miranda Vieira

QUESTIONARIO 11

Caro(a) Professor(a) segue mais este questiondrio. Pedimos, por gentileza, pensar e tecer
comentarios a partir da sua pratica com o ensino de inglés como LE no nivel médio.

1 - Vocé trabalha predominantemente com:
() Vérias habilidades (combinadas)
() Escrita

() Leitura

() Gramatica e vocabulario

() Traducao de textos

() Outras(os)

2 — Para a consecugao dessa habilidade, que tipo de atividade vocé requer mais dos alunos?
() Propostas intensivas de escrita e reescrita;

() Muitos exercicios de fala que reforcem aspectos de comunicacao na lingua;

() Reconhecimento das formas ou topicos gramaticais trabalhadas para facilitar a leitura;
() Proposicao de questdes que possibilite aos alunos pensar sobre os temas dos textos;
() Questdes que facam com que os alunos busquem as informagdes na estrutura do texto;
() Questdes de reconhecimento do vocabulério.

() Propostas de traducao de textos diversos.

3 — Vocé acha que o desenvolvimento da criticidade ¢ levada em conta na sua aula de
leitura?
() Sim. Como? () Nao. Por que?

4 - Vocé acha que a Analise do Discurso, enquanto disciplina ou teoria académica, colabora
com o seu trabalho com a lingua/linguagem em sala de aula? Em caso positivo de que
maneira?

5 — No trabalho com a leitura em inglés, vocé considera aspectos ideoldgicos presentes nos
textos? Em caso afirmativo como vocé os explora?
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6 - Vocé explora a fonte dos textos, no sentido de desconstruir pontos de vistas e/ou
perspectivas ideoldgicas que os textos trazem dos seus contextos de producao (aonde os textos
foram escritos/produzidos)?

7 - A ideologia e/ou os aspectos ideoldgicos presentes nos textos sdo:
() Indiferentes para a formagao da opinido dos alunos nas aulas de LE;
() Muito importante para o estudo da linguagem em geral e da lingua estrangeira em
particular;
() No contexto em que trabalho, ndo ha condi¢des para exploracdo desses aspectos
() Nao tenho conhecimento de como esses aspectos possam ser explorados
Justifique sua escolha se achar necessario.

8 — Que colaboracgdo vocé acha que o inglés traz ou pode trazer para a educagdo que o aluno
busca na sua sala de aula? Isto €, que contribui¢do o inglés d4 na formacao geral do aluno no
ensino médio?

9 — Em que sentido a habilidade citada por vocé na questao 1, corrobora para o que vocé cita
na questao 8?

10 — A qualidade do Material didatico que vocé tem a sua disposi¢do satisfaz aquilo que vocé
estabelece como meta para o seu ensino? (Comente sua resposta).

11 — Se no seu trabalho ha espaco para a leitura, descreva uma aula tipica com essa
habilidade. Descreva os passos que normalmente caracterizam esta aula.

12 — Qual ¢ a principal referencia tedrica que vocé toma para o seu trabalho com o inglés no
Ensino Médio?
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ANEXOS
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TEXTOS ANALISADOS



ANEXO 1 - TEXTO DO MODULO |

Moédulo | — Texto “For Obama, Israel-Palestinian conflict Looms”
Trabalhado em uma turma de 22 série - P11 E11 em 27 de julho de 2008.

Ehe New ork Times

Tuesday, July 22, 2008

For Obama, Israeli-Palestinian Conflict Looms

By JEFF ZELENY |

AMMAN, Jordan - As Senator Barack Obama arrived here on Tuesday, with nhis fours of
Afghanistan and Irag behind him, one of the biggest political challenges of his overseas irip was
coming info view: the navigation of the Middle East psace process.

It is expected to be one of the topics at his dinner with King Abduilah, who flew back early from &
visit fo the United States fo mest with Mr, @bama And on Wednesday, it will be the focus of a
dayiong series of meetings with Israeli and Palestinian ieaders,

Mr. Obama is scheduled to sit down separately with Israeli President Simon Peres and Prims
Minister Ehud Ofmert. Then, he will go to the West Bank fo mes! with Palesfinian President
Mahmoud Abbas in Ramaliah,

For Mr. Obama, who struggled to win over Jewish volers during the Democratic primary, his
mestings with the respective leaders are being carefully walched. His words will be closely
exarmined by both sides, particuiarly after a speech last month in Washi %g?i:zzz in which Mr. Obama
endorsed 2 two-state selflement for the Israel-Palastinian conflict but said that Jerugalem should
remain, undivided, the capital of the Jewish nation. |

1
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ANEXO 2 — EXTENSAO DO TEXTO DO MODULO |

REPORTAGEM QUE ORIGINOU ADAPTACAO DO TEXTO DO MODULO |
Publicacao original do texto no Blog do jornalista Jeff Zeleny no Jornal “The New
York Times”.

July 22,2008, 6:42 am

For Obama, Israeli-Palestinian Conflict Looms

By Jeff Zeleny

AMMAN, Jordan — As Senator Barack Obama arrived here on Tuesday, with his tours of
Afghanistan and Iraq behind him, one of the biggest political challenges of his overseas trip
was coming into view: the navigation of the Middle East peace process.

It is expected to be one of the topics at his dinner with King Abdullah, who flew back early
from a visit to the United States to meet with Mr. Obama. And on Wednesday, it will be the
focus of a daylong series of meetings with Israeli and Palestinian leaders.

Mr. Obama is scheduled to sit down separately with Israeli President Simon Peres and Prime
Minister Ehud Olmert. Then, he will go to the West Bank to meet with Palestinian President
Mahmoud Abbas in Ramallah.

For Mr. Obama, who struggled to win over Jewish voters during the Democratic primary, his
meetings with the respective leaders are being carefully watched. His words will be closely
examined by both sides, particularly after a speech last month in Washington in which Mr.
Obama endorsed a two-state settlement for the Israeli-Palestinian conflict but said that
Jerusalem should remain, undivided, the capital of the Jewish nation.

A senior foreign policy adviser said there would be no confusion from Mr. Obama.

“He has repeatedly said that Jerusalem is a final status issue to be negotiated by the parties,”
the adviser told reporters in a background briefing here. “Jerusalem would remain Israel’s
capital. It should not be divided with barbed wire and checkpoints as it was between 1948 and
1967.”

Mr. Obama also is scheduled to visit the southern Isracli town of Sderot, located near Gaza,
which has been hit by more than 2,000 rockets in the past four years. It is a must-stop
destination for visiting politicians, including Senator John McCain, who toured it in March
during a visit to the Middle East.

Susan Rice, a foreign policy adviser to the Obama campaign, told reporters that Mr. Obama
wanted to go to Sderot because it is a “place in which Israel’s security is every day at risk and
threatened.” She added, “Senator Obama will have the opportunity to see that first hand and
get a very personal feel for the everyday” challenges.
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Mr. Obama also is scheduled to visit Yad Vashem, the Isracli memorial to the victims of the
Holocaust. Aides said that a stop by the Western Wall, one of the holiest places in Judaism,
might also be in the works.

The Afghanistan and Iraq portions of Mr. Obama’s weeklong overseas trip were part of an
official fact-finding mission in his capacity as a member of the Senate Foreign Relations
Committee. The campaign part of the trip officially begins on Tuesday, with a late-afternoon
press conference here in Amman.

Senators Chuck Hagel, Republican of Nebraska, and Jack Reed, Democrat of Rhode Island,
have made up the rest of the Congressional delegation. They, too, will be joining Mr. Obama
at his campaign-organized question-and-answer session with reporters at The Citadel, a
historic site that towers above downtown Amman.

After meeting the press, all three senators will have a private dinner with His Majesty, King
Abdullah, at his official residence, Beit Al Urdun. Yes, Her Majesty, Queen Rania, also will
be on hand.

While the Middle East peace process is a high topic in Israel, it also is a leading point of
discussion here in Amman. The king was remaining neutral in the presidential race, aides
said, but intrigued by Mr. Obama.

“The way it looks from our side is that this guy has a very good chance — at least a 50-50
change — of getting to become the president of the United States,” a senior Jordanian official
said. “In the last eight years the Middle East has changed dramatically under Mr. Bush. There
are many things to attend to.”

The official adde.
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ANEXO 3 - TEXTO DO MODULO i

Modulo Il - Texto: “Mr. Manbauer”
E1P11 - Trabalhado em uma turma de 32 série em 19 de agosto de 2008.

: <4
/5
1

6. | Read.

Mr. Manbauer and his family live on a farm in Pennsylvania. They usually work a ot on

their farm, but they are not working much this monih. it’s January,
in Pennsylvania. There’s a lot of snow and little work on the farm.
c J&g f{}jmﬂis don’t go to the fieid. The cows and sheep are;jﬁ ,gheﬁgém; the pigs are in
the pigpen. The chickens, ducks, and turkeys are in the chickeén coop. The horses are in a
smell stable near the house, There are few horses on the farm right now. Mr. Manbauer sells

some of his horses every year when the winter comes. Frampy, his dog, sleeps close to the
- farm house. And so does Mimi, the family cat.

?Qs

and January is wintertime

kg AR

True or False.

-

i Mr. Manbauer is a doctor in ireland.
- Theré aren’t many horses on the farm in winter.
L There are only chickens in the chicken Coop.

=

—I.. The pigs aren’t in the pigpen.
T The animals don’t 9o 1o the field in winter.

[

1%

1.
2.
3.
4.
5.

8. i Match the columns. .

1. Mr. Manbauer seils the horses
2. In fanuary,

3. The cows aren't in the stable,
4. The chickens are

3. The snow covers everything

5~ a) when winter comes.

s

— .. b} before winter comes.

- €} there isn’t much work on Mr. Manbauer’s farm.
.. d)they're in the bam.

s ¢} in the chicken coop.

e oy

one %u:nc’ir‘é& and one 101
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ANEXO 4 — TEXTO DO MODULO lil

Moédulo Il - Texto: “The Johnsons”

Trabalhado em uma turma de 22 série P12 E1 em 07 de agosto de 2008.

Families — The Johnsons

164

The Jehnsons

These . ars the . .Johnsons.
Patty is the mother, Hanna is _
the daughter, Mark isthe son
and Richard is the father.
Mrs Simmons - Patty's §
mather ~ fives with the
Johnsons teo. They live in
Chester, a Iovéiy town in the
North of England. Oh! Thay
have two cats: Whiskey and
Ginger. ‘

Mr Johnson is a school
administrator and he goes to‘wbrk very early in the moming. He walks 'to work. He does
not use the family car. Mrs Jnhnson works in an office and she walks to work tao.

Mark is 14. His school is-near homs. He is a very good studsnt and he loves to work and
play on his computar, Hanna {18) is a university student and she does not live at home. She
lives at the univarsity campus in Lancaster. '

Their house is nice and big. They all help with the housework. They da not have a maid.
Richard and Patty are very good cooks Mark cleans his raom and makes his bed.
Grandmother Grace works in the garden

2] Leia o texto novamente e sublinhe 10 palavras que vocé conhece e que se parecem com

suas correspondentes em portugués. Compare sua lista com a de um(a) colega.

4] Leia o texto novamente e responda em portugués:
Qual a idade de Marx?

Onde Hana mora?

Como Patty vai para o trabalho?

Quem faz o trabalho de casa?

Qual o trabalho de Mr. Johnson?

Onde Mr. Johnson trabalha?

S e
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ANEXO 5 — TEXTO DO MODULO IV

Modulo IV — Texto sem titulo (UFPB)
E3P13 - Trabalhado em uma turma de 32 série, em 31 de julho de 2008.

(UFPB — Seriado)
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7

TEXTO DO MODULO V

ANEXO 6

Texto “Tomorrow’s world”

Médulo V -

Trabalhado em uma turma de 22

E1P12 em 22 de julho de 2008.

série -

-
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ANEXO 7 — TEXTO DO MODULO VI

Moédulo VI -

Texto: “Bill Gates”

Trabalhado em uma turma de 22 série P12 E1 em 07 de agosto de 2008.

14. Bill Gates

15, from Lincolnshire went to meet the richest man in the
world, Microsoft boss Bill Gates. Here’s

Sarah,

Saral: What is

Sarah: Your company is now a household name but some people claim you have a monopoly on
the Information Te

chnology industry. How do you react to that?

Bill: Well, Microsoft has had its success by doing low-cost products and constantly improving

iticts, and we've really redefined the [T industry
f:mg that's about a iooi for individuals.

30, we're proud of what we've done. We need to

3 doing even better to maintain the leadership posi-

on we've got.

Sarah: OK. How did you take the news that Micro-
soft was going o be taken to court over the supposed
monopoly?

Bill: Well, | suppose Microsoft has had some sort
of discussion with the government on various topics
for over a decade; and it's not atypical, when vou're
successful, to have various things of that kind of nature.

it's not the part of my job that | en;ov the most. | love
building the products, seeing people use the products,
but you know along with success comes the need for
dialogue with the government.

Sarah: Where do you see technology heading in the
future?

Bill: The advance of technology is based on making
it it in 5o that you don't really even notice it, so it’s part

f everyday life.

That means having a computer remember what
vou're interested in 50 it can help you automatically, so
'ﬂ'*& any machine you're Hs‘ng remembers where you
left off, so you can work with things like photos and
music; so, it’s really about the ease of use at a whole
new ievel.

Sarah: What is Microsoft's view on software piracy?

Bill: well, 1 think any author or musician is amdous
to have legitimate sales of their products, partly so
they’re rewarded for their success, partly so they can go
on and do new thines.

it like to be called the richest man in the world?
¥ surpr sed whenever | hear that! What it reai;y means for me is that | have a lot of resour-
ces to give back to my Foundation and hopefully do a lot of good things because of that.

what he had to say:

in the case of software, most buvers are ve
about paying for the software. We have spec
for education and student-type usage, but v
isn't one hundred percent and we always
i}{}p‘e know about the software ficence scene &
take whatever sales there are and we use that o func
research and development of nev products.

Sarah: Have vou any other brilliant ideas?

Bill: well, in the world of software a lot of the br
ideas o“ Microsoft come from a broad set of great
we've been able to hire.

We've got a research group up in Cambricge 2 ;
looking forward to reviewing their latest work, At wiicro-
soft there are lots of brilliant ideas but the image is that
they all come from the top - I'm afraid that’s not quite
right but fortunately there are plenty that are coming.

Sara : What wou!c ou fike for Christmas i you

Bsﬁ Well, masﬁv excited about the tings
getting from my f;ve-yea;-@ic daughter and my
vearoid son.

For myself, getting recommended books from people
you know is a very nice present — and we have some
traditional presents in our 1amx§;,, but mostly, it's the kics
that really are going to make it exciting.

Sarah: And finally, does your comaater ever crashi
Bill: Ch, demste‘ v. Believe me. fgetto ti"se Soﬁom
of it every time and that's part of the passion 2
ot of Microsoft people have: we want o make
want 1o use ourselves and we know, from ou
we can make it a lot better and a ot more reli
from:  hipdinews bbc.co.uklcddenewsfhi/clublyour_reports/
newsid_1697000/1637132 stm
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ANEXO 8 - TEXTO DO MODULO Vi

Médulo VII - Texto “With the internet the world is yours!”
Trabalhado em uma turma 22 série — E2P14 18 de agosto de 2008.

LINGUA INGLESA
TEXTO: WITH THE INTERTERNET THE WORLD IS YOUS!

Worldwide, more than 500 million people use the internet. On the Net, you can send
electronic mail (e-mail), find information in distant libraries and museums, play games, shop,
and much, much more. The World Wide Web (www) is part of the internet that lets you see
information using pictures, colors, and sounds. Most people just call it the Web. You can have
your favorite web sites. It’s your choice. With the internet, the world is yours!

These are just some of the things you can do:

. You can watch movie trailers, download free music and books, and discover about your
interests and favorite things

. You can meet people from other countries. The internet is global, so you can make friends
from all over the world.

. You can give your opinion on message boards, build your own site foot-volley or beach
soccer or put your poems on the Net.

. You can get legal music. These are plenty of legal places to get music downloads.

. You can use search engines, like Google,

Yahoo or Alltheweb to look for any

Subject under the sun.

TRABALHANDO O TEXTO

1 - Em linhas gerais, de que trata o texto.

2 - Depois de ter lido o texto, como vocé interpreta o titulo que foi dado a ele?

3 - Find the words that correspond to those in Portuguese on the left. They are all from the
text!

1 - mundial; mundialmente 5 - busca, buscar

2 - baixar, transferir dados 6 - sempre que

3 - bate-papo 7 - descobrir

4 - escolha 8 — assunto, matéria

What’s the secret word?
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ANEXO 9 - TEXTO DO MODULO Vil

Médulo VIl - Texto: “The dream keeper”
Trabalhado em uma turma 3? série — E4P16 em 07 de agosto de 2008

» THE DREAM KEEPER s

Langston Hughes was not only the
leading African-American poet of
his generation but is one of the
greatest and most beloved American
writers of the 20" century. Hughes’s
poerns reflect the language and
culture of his people and their
struggle for equal rights. One of his
favorite themes is the dream of civil
rights for all in America and the
world at large.

For Hughes, the poet is not only a
dreamer but also a dream keeper,
with a powerful social and political
dimension. Although some of
Hughes’s poetry shows his
impatience with the lack of progress
toward the goal of genuine social
and political equality, he never loses
his belief in that goal. Here is
another remarkable poem on
dreams, a recurrent theme of his.

i Direarn & World Direams

I dreawn a world where man

Hold fast to dreams,
No other man will scorn,

For when dreams go
Where love will bless the carth : Life is a barren field

Amnd peace its paths adorn.
# ¥ dream a world where all

Will know sweet freedom’s way,

Where greed no longer saps the soul

Mor avarice blights our day.

A werld I dreamn where black or white,

Whatever race vou be,

Covered with snow.
* Hold fast to dreams,
For when dreams die,
iife is a broken-winged bird
That cannot fiy.

Will share the bounties of the earth
3

And every man is free,

- Where wretchedness will hang its head
And joy, like a pearl,
= Attends the needs of all mankind —
Of such I dream, my world!
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ROTEIRO PARA QUESTGES DE INTERPRETACAO DE
TEXTOS (BROWN, 2001, p. 172)
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ANEXO 10

Table 11.2. Categories of questions and typical classroom questions words (adapted from
Kinsella 1991 and Bloom 1956)

1. knowledge questions: Eliciting factual answers, testing recall and recognition of
information.

Common question words: Define, tell, list, identify, describe, select, name, point out, label,
reproduce, Who? What? Where? When? Answer “yes” or “no”.

2. Comprehension questions: Interpreting, extrapolating.
Common question words: State in your own words, explain, define, locate, select, indicate,
summarize, outline, match.

3. Application questions: Applying information heard or read to new situations.
Common question words: Demonstrate how, use the data to solve, illustrate how, show how,
apply, construct, explain, What is used for? What would result? What should happen?

4. Inference questions: Forming conclusions that are not directly stated in instructional
materials.

Common question words: How? Why? What did mean by? What does believe?
What conclusions can you draw from...?

5. Analysis questions: Breaking down into parts, relating parts to the whole.

Common question words: Distinguish, diagram, chart, plan, deduce, arrange, separate,
outline, classify, contrast, compare, differentiate, categorize. What is the relationship
between? What is the function of? What motive? What conclusions? What is the main idea?

6. Synthesis questions: Combining elements into a new pattern.

Common question words: Compose, combine, estimate, invent, choose, hypothesize, build,
solve, design, develop, What if? How would you test? What would you have done in this
situation? What would happen if ...? How can you improve ...? How else would you ...?

7. Evaluation questions: Making a judgment of good and bad, right or wrong, according to
some set of criteria, and stating why.

Common question words: Evaluate, rate, defend, dispute, decide which, select, judge, grade,
verify, choose why. Which is best? Which is more important? Which do you think is more
appropriate?




