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RESUMO 

 

Acreditamos que a literatura é uma possível ferramenta para o trabalho em 
uma perspectiva intercultural no aprendizado do inglês como língua 
estrangeira e, por isso, esta pesquisa tem o intuito de verificar como é 
elaborado o trabalho a partir do texto literário, quando existente, nos livros 
didáticos de inglês. A seleção dos livros didáticos a serem analisados foi 
feita a partir do acervo de livros do centro de recursos do CELIN – Centro 
de Línguas e Interculturalidade da UFPR – e dos livros aprovados pelo 
PNLD de 2011. Serão analisadas as atividades pré e pós-textuais 
referentes a textos literários encontrados nos livros didáticos de inglês: 
Keep in Mind – 9º ano (livro do professor utilizado pela rede pública de 
ensino), e Global – Upper Intermediate (livro do aluno utilizado atualmente 
pelo CELIN). Esta análise tem como objetivo verificar se as atividades 
desenvolvidas a partir dos textos literários priorizam o trabalho 
gramatical/estrutural da língua ou se possibilitam a discussão sobre cultura 
abrangendo a visão de mundo do aluno. Constatou-se que a maioria das 
atividades encontradas sobre livros didáticos não proporciona o diálogo 
entre a cultura do aluno e as culturas relacionadas à língua inglesa, 
prestando-se geralmente para o trabalho de interpretação de textos ou 
estrutura da língua. Em algumas atividades o texto literário é utilizado como 
sendo mero texto informativo, sendo que o conteúdo deste acaba não 
sendo trabalhado. Outras atividades convidam o interlocutor a participar da 
discussão sobre o texto Incorporam a cultura do aluno), mas estas ainda 
se encontram em menor número dificultando assim que o aluno 
compreenda melhor as outras culturas, assim como amplie a compreensão 
sobre si mesmo.  
 

 

Palavras-chave: livro didático, língua inglesa, literatura, interculturalidade.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

ABSTRACT 

 

We believe that literature is a possible tool for the work in a intercultural 
perspective on the learning of English as a foreign language and, therefore, 
this research aims to see how the work is done from the literary text, if any, 
in English didactic books. The selection of textbooks to be analyzed was 
done from the collection of books from the resource center at CELIN - 
Language Centre and Interculturality of UFPR, and books approved by 
PNLD 2011. The activities to be analyzed are the pre and post-textual ones 
related to the literary texts found in the didactic books: Keep in Mind - 9th 
grade (teacher’s book used by the public school system), and Global - 
Upper Intermediate (student’s book currently used by CELIN). This analysis 
aims to determine whether the activities from literary texts prioritize the 
grammatical / structural work of the language or allow the discussion of 
culture covering the student’s worldview. It was discouvered that the 
majority of activities found on didactic books does not provide the dialogue 
between the student's culture and the cultures related to the English 
language and they are generally used to work with texts’ interpretation or 
language structure. In some activities, the literary text is used as mere 
informational text, and their content ends up not being covered. Other 
activities invite the student to participate in the text’s discussion, but they 
are still in a lesser number what difficults the students’ better understanding 
about other cultures and also the understanding about themselves.  
 

 

Keywords: didactic book, the English language, literature, interculturality. 
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INTRODUÇÃO 

 

 

Há algum tempo venho estudando o inglês como segunda língua, tanto como 

aluna quanto como professora, e nesse caminho me deparei com diversos livros 

didáticos (doravante LD) e diferentes metodologias de ensino. Das experiências que 

obtive com alguns desses materiais emergiu o desejo de analisá-los mais 

detalhadamente no que diz respeito à inserção, ou à falta, de textos literários nestes 

e ainda, se presentes, qual o objetivo deles para o ensino de língua estrangeira, mais 

especificamente, o inglês.  

O que tenho observado no trabalho com textos literários (doravante TL) em sala 

de aula é que esses são utilizados com o intuito de serem trabalhadas estruturas 

gramaticais ali presentes ou exercíos de compreensão de texto. Alguns LDs que 

apresentam obras de literatura ainda as utilizam somente como base para discussões 

sobre autores, datas e escolas literárias. Geralmente é com esse tipo de proposta de 

atividade com a qual os professores se deparam em LDs para o ensino de língua 

inglesa.  

O que me inquieta em muitos materiais de ensino-aprendizagem de língua 

estrangeira é a escassez de ferramentas que funcionem para discussões mais 

abrangentes sobre cultura. Não é raro que um aluno quando pensa em estudar uma 

nova língua imagine que ela é construída por palavras e orações, ou seja, que ela é 

puramente estrutura e, assim, basta decorá-la e reproduzi-la. Isso porque muitos têm 

como base o LD de língua estrangeira que, por vezes, traz esse tipo de proposta. 

Além disso, o ensino da língua materna também reforça com freqüência esta visão, 

pois a concepção de língua vista como correta está muito ligada às normas 

gramaticais desta. Porém, será que é exclusivamente papel do professor mostrar ao 

aluno que o aprendizado de uma língua exige muitos outros conhecimentos 

extralinguísticos? Acreditamos que não, pois o LD pode auxiliar neste processo. Por 

isso é essencial que a escolha do material a ser usado em sala de aula pelo professor 

ou pela instituição, quando possível, deve ser feita visando um trabalho que não 

priorize a estrutura. Dessa forma, percebemos que o trabalho com literatura pode 

ajudar bastante no que diz respeito à variedade de enunciados1 que podemos 

                                                           
1 Utilizaremos a concepção bakhtiniana de “enunciado” presente no livro Éstetica da criação verbal 
(2011) que diferencia o termo de palavras e orações. Para Bakhtin (2011) a oração é uma unidade da 
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encontrar nos seus diferentes gêneros. Além disso, o trabalho com textos literários 

pode evitar algo muito comum quando outra cultura é apresentada: os estereótipos 

reproduzidos por muitos LD e também por alguns professores2, pois, como veremos 

a seguir as questões trabalhadas na literatura refletem, muitas vezes (embora com 

outros elementos composicionais e estilísticos), questões da realidade. No entanto, o 

oposto também é verdadeiro. Em alguns casos o LD pode utilizar o TL para reforçar 

estereótipos3.  

Língua estrangeira e literatura sempre foram meus maiores interesses durante 

a graduação em Letras Português e Inglês, por isso o desejo de poder fazer uma 

pesquisa que contemplasse estes dois campos do conhecimento começou a surgir. 

Como a minha habilitação é de licenciatura, não tive a necessidade de escrever uma 

monografia, pois o meu currículo não exigia. No entanto, tive a oportunidade de 

participar do projeto “Formação em inglês para fins acadêmicos”, idealizado pelo 

Professor Doutor Henrique Evaldo Janzen, primeiramente como aluna e depois como 

bolsista-instrutora no ano de 2010. Este projeto era uma extensão da disciplina de 

Prática de Ensino de Língua Estrangeira Moderna (doravante LEM) no qual os alunos, 

para serem aprovados, deveriam participar. Nele, os graduandos ministravam aulas, 

como forma de estágio, para alunos-bolsistas da UFPR. Essas aulas eram baseadas 

no material didático (unidade temática) que os mesmos produziram na disciplina 

antecedente, Metodologia de Ensino de LEM, a qual já estava interligada ao projeto. 

A experiência constava, desta forma, da produção dessa unidade temática até a 

aplicação da mesma em sala de aula. A unidade temática que eu desenvolvi 

correspondia à aproximadamente uma unidade de um LD comum, e teve como base 

principal a abordagem comunicativa de ensino. A ideia era construir a unidade 

temática pensando em como trabalhar, a partir dela, o conceito de interculturalidade 

com os alunos, deixando de lado o foco estrutural da língua.     

                                                           
língua e o enunciado uma unidade da comunicação discursiva, pois: “Os limites de cada enunciado 
concreto como unidade da comunicação discursiva são definidos pela alternância dos sujeitos do 
discurso, ou seja, pela alternância dos falantes.” (Ibid., 275). Diferentemente do enunciado, a oração 
não exige que seu limite seja estabelecido pela alternância dos sujeitos. Bakhtin (2011) afirma que os 
enunciados são individuais e particulares, mas que cada campo de utilização da língua irá elaborar 
tipos relativamente estáveis de enunciados que podem ser chamados de gêneros do discurso. Estes 
serão abordados no decorrer da pesquisa. 
2 Os estereótipos podem até servir como ponto de partida para a discussão didática em sala de aula, o 
problema é fixar na estereotipização.  
3 Cf. p. 99. 
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Com esta experiência do projeto, a minha primeira com desenvolvimento de 

material didático e como professora de inglês, pude perceber o quanto aprender uma 

língua está longe de somente memorizar o seu vocabulário e estruturas, mas é 

necessário compreender também a cultura4 à qual esta pertence, pois uma está 

intrinsecamente ligada a outra. Não podemos esquecer que os usos da língua 

dependem do contexto, e ainda que a língua se efetiva em enunciados os quais são 

únicos e irrepetíveis.  

Este aprendizado me levou a sempre estar atenta durante a preparação de 

minhas aulas à língua como sendo mais do que meros símbolos para decodificação. 

Confesso que inicialmente foi complicado me desprender do tipo de ensino de línguas 

que eu tive no qual passávamos a maior parte do tempo decorando estruturas 

gramaticais e fazendo exercícios de repetição. No entanto, percebi que o aprendizado 

de uma língua será mais bem-sucedido se relacionado aos tipos de interações e 

associações que os alunos fazem em sala de aula, do que pelo ensino de normas 

gramaticais explícitas.  

Com a intenção de me aprofundar no ensino de línguas e na abordagem 

intercultural, decidi ingressar no Programa de Pós-Graduação em Educação da 

Universidade Federal do Paraná na linha de Cultura, Escola, Ensino com um projeto 

de pesquisa que busca refletir sobre a literatura presente no LD. Para tanto, esta 

pesquisa de cunho qualitativo tem o intuito de analisar como os LDs de língua inglesa 

escolhidos5 propõem trabalhar com os TLs que apresentam. Também verificaremos 

se há uma discussão acerca dos personagens, das representações culturais via 

enunciados, dos diferentes discursos, das questões culturais, suas diferenças e 

semelhanças se comparadas às culturas dos alunos.  

Ainda nesta análise, investigaremos como as outras culturas são representadas 

nas atividades propostas sobre o TL para averiguar se estas representações (podem 

ser) estereotipadas ou não. Também iremos dar algumas sugestões de como as 

atividades poderiam ser modificadas para um trabalho mais aprofundado sobre o 

conteúdo do texto. Em síntese, queremos verificar qual é o objetivo de trabalho das 

atividades pré (se existirem) e pós-textos literários dentro dos LDs. Para verificar se 

                                                           
4 Quando mencionamos o termo cultura pensamos nele em suas finalidades didáticas, isto porque 
reconhecemos que existem inúmeros universos de representações culturais. Consideramos também 
que cultura é indissociável à língua.  
5 Keep in mind: 9° ano – Manual do professor (2010) e Global: Upper Intermediate – student’s book 
(2011). 
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as atividades possibilitam a discussão intercultural em sala de aula, utilizaremos os 

seguintes critérios:  

As atividades: 

1. Levam em consideração que o TL não é mero texto informativo; 

2. Abordam o contexto em que a obra foi escrita; 

3. Auxiliam os alunos a construir relações entre a sua cultura e as culturas do 

outro; 

4. Convidam o interlocutor a participar da discussão sobre o texto; 

5. Auxiliam a compreensão do outro e a melhor compreensão de si mesmo.  

 

Para desenvolver o meu estudo utilizarei como fundamentação teórica alguns 

autores importantes para a discussão sobre linguagem e cultura dentro do LD. O 

Círculo de Bakhtin nos dá como base a ideia de que linguagem e sujeito são 

inseparáveis. Os discursos constituídos por palavras só fazem sentido quando 

pertencem a um contexto cujas possibilidades são infinitas, assim como as dos 

sentidos. Dessa forma, as palavras estão sempre carregadas de sentidos e ideologias.  

A visão de cultura que norteia pesquisa é proposta pelos autores Homi Bhabha 

(2013) e Terry Eagleton (2011). Ambos os autores nos levam a refletir sobre uma 

cultura que não é estática e nem isolada das demais, desta forma, está a todo o 

momento se transformando. Bhabha (2013) e Eagleton (2011) trazem um conceito 

interessante para a pesquisa: cultura híbrida. Esta é o resultado do encontro de duas 

culturas que quando entram em contato formam uma terceira que a partir desse 

momento possui características das outras duas. Portanto, as culturas estão sempre, 

de alguma forma, envolvidas entre si, sendo todas elas híbridas, heterogêneas e 

diferenciadas. Janzen (2005) também apresenta uma boa discussão sobre cultura e 

interculturalidade que auxiliará na conceitualização do termo, assim como Meireles 

(2002) que elucida questões convergentes entre o método comunicativo e a 

abordagem intercultural no ensino de LE.  

Levarei em conta também Cândido (2006) que apresenta uma discussão 

relevante sobre o valor da interpretação social de obras literárias. O autor deixa claro 

que esta interpretação não anula a interpretação estética de literatura como arte, e 

transporta o leitor para uma discussão acerca das diferentes culturas.  Assim como 

serão consideradas a visão de Márcia Abreu (2004) sobre leitura de literatura e de 

Bakhtin (2011) que elucida algumas questões sobre literatura que nos ajudarão a 
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compreender melhor o porquê da discussão sobre o TL em LDs de inglês que 

pretendemos esta desta pesquisa. 

Pretendo também considerar autores que já desenvolveram estudos referentes 

ao ensino de línguas e literatura como Franco (2007). A autora indaga se a prática da 

língua inglesa se faz pelos textos literários presentes nos LDs, e se apodera do 

conceito de dialogismo do Círculo de Bakhtin. Por esta visão, a comunicação se dá 

através da construção dos enunciados pelos signos que uma determinada 

comunidade social compartilha. Franco (2007) afirma que este processo dialógico 

também ocorre na interação com o TL. 

 Neste trabalho organizamos os capítulos da seguinte maneira: 

 O primeiro capítulo dará espaço para a discussão teórica que norteia a 

pesquisa no qual serão apresentadas as concepções de cultura, tanto tradicional 

quanto contemporânea, assim como uma descrição do termo interculturalidade. Ainda 

neste capítulo serão descritas as concepções de linguagem e literatura que orientam 

a pesquisa.  

 O segundo capítulo contempla as discussões sobre o ensino de língua 

estrangeira e suas abordagens, assim como uma reflexão sobre o LD.  

 O terceiro capítulo apresenta a análise das atividades sobre literatura nos LDs 

escolhidos que foram feitas com base nas concepções teóricas discutidas no capítulo 

1 e os critérios estabelecidos na introdução6. Para tanto, apontaremos inicialmente a 

metodologia utilizada para realizar esta pesquisa e também os critérios que foram 

utilizados para a escolha dos LD a serem analisados, sabendo que o primeiro deles 

foi a existência ou não de textos literários e, posteriormente, a aparição de atividades 

sobre estes textos.   

  

 

 

 

 

 

                                                           
6 Cf. p. 10. 
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1 CONCEPÇÃO DE CULTURA, LINGUAGEM E LITERATURA 

 

 

Este trabalho prevê seu desenvolvimento fundamentado em conceitos como 

cultura, interculturalidade, linguagem e ensino de literatura. Para tanto, este capítulo 

objetiva apresentar as discussões sobre cultura dos teóricos que norteiam a pesquisa 

neste aspecto: Homi K. Bhabha (2013) e Terry Eagleton (2011). Ambos definem a 

cultura como um conceito plural e em constante mudança. Os autores defendem que 

uma cultura, quando em contato com outras culturas, tem o potencial de ser 

transformada. Bhabha afirma que: “Nenhuma cultura é jamais unitária em si mesma, 

nem simplesmente dualista na relação do Eu como Outro”. (Bhabha, 2013, p.71) 

sintetizando a ideia de que pertencermos, acima de tudo, a uma cultura da 

humanidade.  

Eagleton (2011) compara a cultura com a consciência, pois ambas nunca estão 

completas, estáveis ou terminadas. A língua como parte integrante da cultura também 

é passível de transformações no decorrer do tempo, e a literatura é um dos “meios” 

em que é possível detectar esta mudança. Em Janzen (2005) há uma discussão sobre 

interculturalidade bastante relevante para o ensino de língua estrangeira (doravante 

LE). O autor sustenta a ideia de que é possível que o aluno de língua, e de cultura por 

consequência, tenha conhecimento linguístico suficiente para entender o enunciado 

proposto, porém “falta-lhes, muitas vezes, o conhecimento dos elementos 

extraverbais que dão sustentação e sentido ao discurso verbal” (JANZEN, 2005, p.11). 

Dessa forma, conseguimos imaginar as dificuldades que os aprendizes de LE 

enfrentam ao tentar compreender os elementos culturais que são indissociáveis ao 

enunciado.  

Baseado na ideia de que linguagem e sujeito são inseparáveis, o Círculo de 

Bakhtin7 se faz indispensável para esta pesquisa, já que contempla discussões acerca 

do discurso como sendo um conjunto de enunciados concretos. Esses enunciados 

                                                           
7 De acordo com Janzen (2005), o Círculo de Bakhtin era integrado por estudiosos de áreas 
diversificadas. Entre as discussões deste grupo estavam as culturais, religiosas, aspectos da filosofia 
como um todo, e da filosofia da linguagem. Entre os estudiosos do grupo estavam Valentin 
N.Volochinov e Mikhail M. Bakhtin, que são os que mais nos interessam para a presente pesquisa. A 
denominação Círculo de Bakhtin “foi-lhes atribuído a posteriori [...]. A escolha do nome de Bakhtin, 
neste caso é plenamente justificável, tendo-se em conta que, dentre todos, foi ele quem produziu, sem 
dúvida, a obra de maior envergadura.” (FARACO, 2009, apud BRUZ, 2012, p. 6) 
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concretos constituem diferentes gêneros discursivos, dos quais a literatura se apodera 

em suas variadas formas. Bakhtin (2011) afirma que o discurso só existe a partir 

dessas enunciações concretas dos falantes, ou seja, dos sujeitos do discurso8.  

Como já mencionado anterirormente, o primeiro capítulo dará início a uma 

reflexão sobre as diferentes concepções de cultura, a começar pela visão tradicional 

desta que contará com as definições de Bhabha (2013) e Eagleton (2011) e pelo 

conceito de interculturalidade presente em Janzen (2005). O segundo passo será ir 

ao encontro da concepção de linguagem proposta pelo Círculo de Bakhtin que orienta 

este trabalho, servindo como base para pensar as questões propostas sobre literatura.   

 

 

1.1 Visão tradicional de cultura 

 

 

A discussão sobre o que vem a ser uma visão tradicional de cultura se mostra 

necessária, tendo em vista que esta ainda tem uma forte influência nas questões 

referentes ao ensino de LE e aparece com frequência nos LDs. É interessante analisar 

inicialmente algumas das definições que o dicionário Michaelis, moderno dicionário da 

língua portuguesa traz deste conceito, pois elas coincidem com algumas versões de 

cultura descritas por Eagleton nos capítulos iniciais de A ideia de cultura (2011): 

 
cul.tu.ra sf (lat cultura)  

 

1 Ação, efeito, arte ou maneira de cultivar a terra ou certas plantas.  2 Terreno 

cultivado. [...] 9 Desenvolvimento intelectual. 10 Adiantamento, 

civilização.  [...] 13 Sociol Sistema de ideias, conhecimentos, técnicas e artefatos, de 

padrões de comportamento e atitudes que caracteriza uma determinada sociedade.9 

 

A partir dessas definições é possível traçar um paralelo com a transição histórica 

da palavra cultura que Eagleton (2011) propõe. O autor nos alerta inicialmente sobre 

a necessidade de superar o conceito de cultura nas suas definições antropológica e 

                                                           
8 Bakhtin em Estética da criação Verbal (2011) afirma que a real unidade da comunicação discursiva é 
o enunciado. O autor afirma que a fala só existe na forma concreta dos enunciados do sujeito do 
discurso e por isso: “O discurso sempre está fundido em forma de enunciado pertencente a um 
determinado sujeito do discurso, e fora dessa forma não pode existir.” (BAKHTIN, 2011, p.274).   
9 http://michaelis.uol.com.br/. Acesso em 15/05/2014. 

http://michaelis.uol.com.br/
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estética, as quais em seu uso nos prenderiam a uma noção de cultura muito ampla e 

outra demasiadamente rígida. Eagleton (2011), ao examinar a etimologia do conceito 

“cultura”, demonstra estar de acordo com as duas primeiras definições do dicionário 

mencionadas acima: “um dos significados originais é ‘lavoura’ ou ‘cultivo agrícola’, o 

cultivo daquilo que cresce naturalmente. ” (Ibid., 2011, p. 9). Como se vê, esta 

definição de cultura faz referência a uma atividade e, mesmo que haja muitos outros 

usos do vocábulo, ele vem em primeiro lugar no dicionário em questão. No entanto, 

segundo Eagleton (2011), a palavra cultura passou a ser utilizada posteriormente para 

denotar as questões de espírito. Essa mudança acompanhou a transferência da 

própria humanidade do ambiente rural para o urbano e todas as implicações que 

vieram com ela. Sobre esta transformação semântica do conceito de cultura, Eagleton 

(2011) revela que:   

 

Talvez por detrás do prazer que se espera que tenhamos diante de pessoas 
“cultas” se esconda uma memória coletiva de seca e fome. Mas essa 
mudança semântica é também paradoxal: são os habitantes urbanos que são 
“cultos”, e aqueles que realmente vivem lavrando o solo não o são. Aqueles 
que cultivam a terra são menos capazes de cultivar a si mesmos. A agricultura 
não deixa lazer algum para a cultura. (Ibid., 2011, p. 10)  

  

 Neste instante, podemos destacar as seguintes definições de cultura trazidas 

pelo dicionário: “9 Desenvolvimento intelectual; 10 Adiantamento, Civilização. ” E 

compará-las ao que Raymond Williams (1976) denomina de sentidos modernos do 

termo “cultura”: 

 

Com base em suas raízes etimológicas no trabalho rural, a palavra primeiro 
significa algo como “civilidade”; depois no século XVIII, torna-se mais ou 
menos sinônima de “civilização”, no sentido de um processo geral de 
progresso intelectual, espiritual e material. (WILLIAMS, 1976; apud 
EAGLETON, 2011, p. 19).  

 

A palavra cultura estava, neste momento, ligada à evolução do indivíduo no seu 

intelecto e também à questão material. Ser culto era indicativo de polidez e 

comportamento ético, assim como fazer parte da “civilização” era pertencer a um lugar 

em processo de evolução que vem a ser superior àquela vida experimentada 

anteriormente. Contudo, como descreve Eagleton (2011), o termo civilização vai 

perdendo sua forte ligação com a palavra cultura quando se começa a pensar nos 

aspectos normativos e descritivos daquele separadamente. Isso acontece perto da 

virada do século XIX, quando se percebeu que o termo “civilização” estava 
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relacionado às boas maneiras, refinamento e politesse do indivíduo, mas que o 

desenvolvimento total e harmonioso da personalidade não pode ser realizado por 

ninguém que esteja isolado. É esta descoberta que impulsiona o deslocamento da 

cultura do individual para o social e culmina na diferenciação das palavras “cultura” e 

“civilização”: “A cultura vai de mãos dadas com o intercurso social, já que é este 

intercurso que desfaz a rusticidade rural e traz os indivíduos para relacionamentos 

complexos, polindo assim as suas arestas rudes. ” (EAGLETON, 2011, p. 21). Esses 

relacionamentos serão distintos em cada sociedade, pois elas apresentam modos de 

vida diferentes e característicos, cada qual evoluindo a seu ritmo.  

 A partir dessa reflexão, partiremos para a definição de cultura de número 13 

trazida pelo dicionário: “Sistema de ideias, conhecimentos, técnicas e artefatos, de 

padrões de comportamento e atitudes que caracteriza uma determinada sociedade”. 

Eagleton (2011) esclarece essa descrição sociológica de cultura quando nos alerta 

para o fato de que: 

 

Cultura como modo de vida é uma versão estetizada da sociedade, 
encontrando nela a unidade, imediação sensível e independência de conflito 
que associamos ao artefato estético. A palavra “cultura”, que se supõe 
designar um tipo de sociedade, é de fato uma forma normativa de imaginar 
essa sociedade. (Ibid, 2011, p. 41) 
 

 O pertencimento a uma sociedade pressupõe que o indivíduo compartilhe do 

modo de vida dos outros membros, identificando-se com as características daquele 

grupo e sentindo-se parte dele. Mas para que o sujeito se reconheça parte desta 

sociedade, ele lança seu olhar ao outro, o que o fará compreender a si mesmo. 

Eagleton (2011) cita Jameson (1993) quando afirma que: “Cultura é sempre ‘uma ideia 

do Outro (mesmo quando a reassumo para mim mesmo) ’. ” (JAMESON, apud 

EAGLETON, 2011, p. 43). Para acrescentar, Janzen (2005) traz uma definição da 

visão tradicional de cultura: 

 

Uma visão tradicional de cultura implica a busca do apagamento das 
diferenças sócio-culturais, de modo a propiciar uma homogeneização do 
grupo. A homogeneidade interna possibilita a delimitação externa, uma vez 
que o que é estranho é externo ao grupo. Um dos movimentos de unificação 
interna e delimitação externa é o de negação dos valores e crenças do outro, 
do estranho, reforçando uma perspectiva etnocêntrica (comum à visão 
tradicional de cultura). (Ibid., p. 38) 
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Se o que caracteriza uma cultura na visão sociológica apresentada pelo 

dicionário diz respeito àquilo que uma determinada sociedade tem em comum – sejam 

ideias, conhecimentos, comportamentos ou atitudes – é natural, na visão tradicional 

de cultura, ver aquilo que é diferente como estranho. O outro é visto em geral como 

indivíduo pertencente a um grupo homogêneo e diferenciado: 

  

Para uma pessoa, seu próprio modo de vida é simplesmente humano; são os 
outros que são étnicos, idiossincráticos, culturalmente peculiares. De maneira 
análoga, seus próprios pontos de vista são razoáveis, ao passo que os dos 
outros são extremistas. (EAGLETON, 2011, p. 43) 

  

Dessa forma, a cultura alheia será estranha porque esta será analisada a partir 

da percepção que se tem da própria cultura. Ainda segundo Eagleton (2011), os 

sujeitos acreditam que não precisam buscar compreender quem são, pois eles 

iludidamente já o sabem:  

 

São as outras culturas que são diferentes, ao passo que a nossa própria 
forma de vida é a norma e, portanto, não é absolutamente uma “cultura”. Ela 
é antes o padrão pelo qual outros modos de vida mostram precisamente 
como culturas, em toda a sua encantadora ou alarmante unicidade. (Ibid., 
p.71) 

 

A perspectiva da outra cultura vista como homogênea é diluída pela percepção 

do estranhamento em relação ao outro. De acordo com Janzen (2005), algum grau de 

estranhamento sempre ocorrerá no encontro entre culturas, pois é uma consequência 

dele. No entanto, o autor explica que a não negação do estranho contribui para a 

efetivação do diálogo e, ainda, complementa dizendo que o estranhamento pode ser 

amenizado se os sujeitos buscarem aproximações entre as culturas, tendo como 

referência os seus próprios sistemas de orientação como ponto de partida. 

 A visão homogeneizante do outro como parte de um grupo remete a uma 

noção de cultura não passível de mudança, fixa, estática. Bhabha (2013) ao explorar 

a questão da identidade argumenta que: 

 

É somente pela compreensão da ambivalência e do antagonismo do desejo 
do Outro que podemos evitar a adoção cada vez mais fácil da noção de um 
Outro homogeneizado, para uma política celebratória oposicional, das 
margens ou minorias. (Ibid., 2013, p. 96) 
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Neste sentido, conhecer o outro significa entender que ele não é somente um, mas 

muitos em um só. Suas atitudes, comportamentos, vontades não devem, em uma 

perspectgiva de pluralidade cultural, ser colocados todos numa mesma caixa, de onde 

é impossível retirá-los ou mudá-los. Reconhecer as diferenças de uma outra cultura 

em relação a sua própria é intensificar o conhecimento de si mesmo, pois ao identificar 

no outro aquilo que não somos, também analisamos aquilo que somos ou queremos 

ser. Cabe citar Bhabha (2013) quando o autor sugere que: “o sujeito do desejo nunca 

é simplesmente um Eu Mesmo, então o Outro nunca é simplesmente Aquilo Mesmo, 

uma frente de identidade, verdade ou equívoco. ” (Ibid., p. 95). 

As culturas nunca estão totalmente isoladas umas das outras, principalmente 

no século XXI em que há tantas formas de entrar em contato com elas, seja através 

da internet, ou pela televisão, por exemplo. Portanto, estamos sempre fazendo 

avaliações a respeito do outro. A questão é que a visão tradicional de cultura não nos 

oferece muitas ferramentas para a compreensão do outro, já que trata a cultura como 

algo determinado e tendendo para a imutabilidade. Assim, para esta pesquisa 

buscaremos uma concepção mais contemporânea de cultura que nos ajude a pensar 

e compreender o outro sem que existam verdades já delimitadas sobre ele. 

 

 

1.2 Concepção contemporânea de cultura e interculturalidade 

 

 

Como a presente pesquisa tem como um dos princípios trabalhar com o conceito 

de cultura que a define como sendo passível de mudança e acredita estar ela em 

constante contato com outras culturas, é necessário expandir a discussão sobre este 

termo. No entanto, como a palavra “cultura” apresenta, também em sua concepção 

contemporânea, diversas definições, nos deteremos àquelas discussões sobre o tema 

oferecidas pelos autores já citados Eagleton (2011) e Bhabha (2013) que, como dito 

anteriormente, definem cultura como um conceito plural e em constante mudança. 

Na tentativa de resumir o que é cultura, Eagleton (2011) afirma que: “A cultura 

pode ser aproximadamente resumida como o complexo de valores, costumes, crenças 

e práticas que constituem o modo de vida de um grupo específico. ” (Ibid., p. 55)10. 

                                                           
10 Vale lembrar que esta visão sofre constantes deslocamentos de sentidos, pois uma cultura esta 
sempre em contato com outras. 
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Tudo o que se sabe e se vive dentro de uma sociedade está contemplado no termo 

“cultura”. Quando estes aspectos são compartilhados pelos membros de uma mesma 

sociedade tornam-se características gerais definidoras daquele grupo. Eagleton 

(2011) complementa dizendo que cultura é aquilo tudo que não pode ser transferido 

de um sujeito a outro através da genética, mas que pode ser aprendido. Entretanto, o 

autor deixa claro que não basta que as pessoas sejam de um mesmo lugar, ou façam 

parte de um mesmo grupo profissional ou de geração para que se constitua uma 

cultura; ela será definida somente quando os indivíduos “começam a compartilhar 

modos de falar, saber comum, modos de proceder, sistemas de valor, uma 

autoimagem coletiva. ” (Ibid., p. 59). Neste sentido, essa visão de cultura se contrapõe 

à tradicional, sendo que não mais admite o indivíduo como um sujeito homogeneizado, 

mas sim sujeitos heterogêneos dentro de um mesmo grupo com algumas 

características em comum. Eagleton (2011) concorda com Boas (1940) quando 

sustenta a ideia de que: “os hábitos e ações mais heterogêneos podem coexistir lado 

a lado” (BOAS,1940; apud EAGLETON, 2011, p. 26). 

Eagleton (2011) nos lembra que “cultura”, uma expressão que é utilizada 

usualmente para designar a forma como uma sociedade vive, é, na verdade, uma 

maneira regulamentar de imaginar tal sociedade. Isso porque não podemos pensar 

em uma cultura como sendo um todo estático, portador de uma verdade única. As 

culturas estão em contato umas com as outras e acabam por se modificar. Eagleton 

(2011) cita Edward Saïd quando este sugere que: “todas as culturas estão envolvidas 

umas com as outras; nenhuma é isolada e pura, todas são híbridas, heterogêneas, 

extraordinariamente diferenciadas e monolíticas. ” (SAÏD, 1993; apud ibid., p. 29).  

Seguindo este raciocínio, se pensarmos a cultura como sendo imóvel, caímos 

facilmente na tentação de homogeneizá-la e partir para a estereotipização do outro. 

Bhabha (2013) contribui com uma definição bastante clara para este último termo: 

“estereótipo [...] é uma forma de conhecimento e identificação que vacila entre o que 

está sempre ‘no lugar’, já conhecido, e algo que deve ser ansiosamente repetido [...]” 

(Ibid., p. 117). O discurso reproduzido diversas vezes acaba se transformando em 

verdade e contribui para o pensamento de uma cultura como sendo homogênea. 

Quando conseguimos deixar de ver o outro como sujeito homogeneizado, percebendo 

as suas singularidades, conseguimos compreendê-lo melhor. Esse melhor 

conhecimento do outro proporciona também deslocamentos de sentido dentro da 

própria cultura. Bhabha (2013) relata que os críticos contemporâneos: 
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[...] reconhecem que o problema da interação cultural só emerge nas 
fronteiras significatórias das culturas, onde significados e valores são (mal) 
lidos ou signos são apropriados de maneira equivocada. A cultura só emerge 
como um problema, ou uma problemática, no ponto em que há uma perda de 
significado na contestação e na articulação da vida cotidiana entre classes, 
gêneros, raças, nações. (Ibid., p. 69) 

 
 

O outro é, muitas vezes, percebido pela projeção que o indivíduo faz da própria 

cultura, e que geralmente está carregada de estereótipos. Segundo Janzen e Storck 

(2013), quando julgamos o outro com os parâmetros e valores da nossa própria cultura 

é comum que haja estranhamento. De acordo com o que nos explica Bhabha (2013), 

o estranhamento ocorre geralmente a partir de banalidades do cotidiano: 

 

[...] é precisamente nessas banalidades que o estranho se movimenta, 
quando a violência de uma sociedade racializada se volta de modo mais 
resistente para os detalhes da vida: onde você pode ou não se sentar, como 
você pode ou não viver, o que você pode ou não aprender, quem você pode 
ou não amar. (Ibid., p.40) 

 

As diferenças e contrastes culturais podem ser vistos com estranheza pelo 

indivíduo que está em contato com a cultura do outro. O que não estiver de acordo 

com aquilo a que se está acostumado pode ser anormal aos olhos de quem vê e 

tenderá a ser comparado numa escala única de valores: os da própria cultura. Storck 

(2011) nos atenta para o fato de que esta atitude é uma duplicação do outro e, sendo 

assim: “é uma ideia homogeneizante, na qual há uma generalização por parte de um 

grupo, que limita os valores da cultura alheia.” (STORCK, 2011, p. 48). A tendência, 

neste caso, é que o indivíduo formule uma visão distorcida sobre a cultura alvo, 

avaliando o outro como parte de um grupo homogêneo, o que, segundo Janzen 

(2005), pode conduzir a um posicionamento etnocêntrico descrito como:  

 
[...] uma tendência a considerar as categorias, normas e valores da própria 
sociedade ou cultura [...] como parâmetros aplicáveis às demais. Uma 
perspectiva etnocêntrica pode gerar uma visão distorcida e parcial ou mesmo 
assimétrica da cultura-alvo, podendo desencadear um movimento de rejeição 
a esta. (Ibid., p. 35) 

 
 
 O encontro entre duas culturas pode realmente gerar um estranhamento, mas 

é certo que não acaba por aí. A partir deste encontro surge o que Bhabha (2013) 

chama de Terceiro Espaço, que não representa nem a primeira e nem a segunda 

cultura, mas que seria o espaço de negociação entre elas. Bhabha (2013) explica que 
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os enunciados produzidos neste espaço: “garantem que o significado e os símbolos 

da cultura não tenham unidade ou fixidez primordial e que até os mesmos signos 

possam ser apropriados, traduzidos, re-historicizados e lidos de outro modo.” (Ibid., p. 

74). Bhabha (2013) garante que esses enunciados só podem ser imaginados em um 

mundo que é híbrido: 

 
É apenas quando compreendemos que todas as afirmações e sistemas 
culturais são construídos neste espaço contraditório e ambivalente da 
enunciação que começamos a compreender porque as reivindicações 
hierárquicas de originalidade ou “pureza” inerentes às culturas são 
insustentáveis, mesmo antes de recorrermos a instâncias históricas 
empíricas que demonstram o seu hibridismo. (Ibid., p. 74)  

 

Esses enunciados são produzidos na fronteira entre a cultura do indivíduo e a 

cultura do outro. Eles são formados por vozes diversas, a partir de eixos valorativos 

diferentes que irão lhes atribuir novos sentidos. O encontro desses eixos axiológicos 

distintos formará um terceiro definido de híbrido que é o que Bhabha (2013) chama 

de Terceiro Espaço e considera que: “ao explorar esse Terceiro Espaço, temos a 

possibilidade de evitar a política da polaridade e emergir como os outros de nós 

mesmos. ” (Ibid., p.76). O conceito de interculturalidade nasce justamente neste 

Terceiro Espaço, no qual já não reconhecemos uma ou outra cultura como isoladas, 

mas pensamos nas diferentes características que surgem das relações entre elas.  

É preciso pensar no termo “interculturalidade”, pois ele vai ao encontro da ideia 

de cultura que optamos para esta pesquisa que é definida como não estática e está 

sempre em contato com outras culturas. Ao refletirmos sobre o ensino-aprendizagem 

de LE, perceberemos que o desafio é conseguir que este inclua a discussão sobre 

cultura em seus métodos e abordagens de ensino. Isso porque, entendemos que o 

trabalho através de uma abordagem intercultural visa proporcionar ao aluno a 

oportunidade de “interpretar outras formas de comportamento, concepções e valores 

de uma cultura, tendo como pano de fundo sua própria cultura, suas experiências 

pessoais” (PIRES, ROHRMAN, 1990, p.5 apud MEIRELES, 2002). No encontro 

cultural há sempre novas construções de sentido que irão modificar, de alguma forma, 

as visões de mundo dos sujeitos dessas culturas. Numa dimensão de sala de aula 

vale lembrar o que Tedeschi (2008) aponta sobre a discussão das diferenças culturais: 

 

Numa perspectiva intercultural, não basta reconhecer a diferença, é preciso 
estabelecer uma relação, a inter-relação entre pessoas de culturas diferentes 
para justamente permitir um entendimento recíproco, de tal forma que essa 
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relação implique um desafio à reelaboração de cada um. (TEDESCHI, 2008; 
apud BRUZ, 2012, p.18) 

 

Entendemos  que esta reelaboração do indivíduo se torna mais viável neste 

Terceiro Espaço e é facilitada quando o sujeito é capaz de ver o outro com outros 

elementos referenciais. Esta reelaboração pode favorecer uma perspectiva 

exotópica11 em relação à outra cultura incentivando, desta forma, a formulação de 

novos sentidos. Janzen (2005) diz que a: “exotopia ‘o estar do lado de fora’, o não 

coincidir com o outro, constitui uma questão fundamental na reflexão que envolve a 

alteridade intercultural, ‘o estar do lado de fora cultural’”. (Ibid., p.61). Janzen (2005) 

relaciona exotopia ao conceito de alteridade que significa ter:  

 

[...] o outro como condição para a construção da identidade cultural, indicando 
que o discurso verbal e a competência linguística são insuficientes para a 
compreensão de sentido de um enunciado, podendo conduzir a uma 
compreensão fragmentada ou estereotipada da outra cultura. (Ibid., p. 12) 
 
 

Uma das consequências da exotopia é o excedente de visão e Bakhtin diz que: 

“o excedente de minha visão, com relação ao outro, instaura uma esfera particular da 

minha atividade, isto é, um conjunto de atos internos ou externos que só eu posso 

pré-formar a respeito desse outro e que o completam justamente onde ele não pode 

completar-se” (BAKHTIN, 1997; apud JANZEN, 2005, p. 61). Aquilo que não consigo 

ver de mim mesmo pode ser observado pelo outro através do excedente de visão. O 

outro completa aquilo que eu não sou capaz de perceber. O processo de empatia, 

mesmo não sendo suficiente, também é importante, segundo Bakhtin, para que seja 

possível ver o outro a partir dos valores do outro e não através do seu próprio eixo 

axiológico: 

  

Bakhtin postula neste processo dialógico a efetivação da empatia: ‘ver o 
mundo através dos valores do outro’, percebendo coisas que só são 
acessíveis a um dos interlocutores, para depois retornar (através da 
contemplação) à posição inicial, que possibilita elaborar o seu acabamento e 
o do outro. Quando Bakhtin se refere a esta perspectiva exotópica na vida, 
ressalta que a riqueza da exotopia não está na duplicação do semelhante, 
porém no fato de que este outro vive (e continua vivendo) numa categoria de 
valores diferentes. (JANZEN, 2005, p.61) 

                                                           
11 Esse conceito é desenvolvido por Bakhtin quando o autor reflete sobre a criação literária. Bakhtin 

(1997), em Os Estudos literários hoje, no processo de compreender o estudo da vida literária vinculada 
à cultura, trata da importância da exotopia temporal, espacial e cultural: “Na cultura, a exotopia é o 
instrumento mais poderoso da compreensão. A cultura alheia só se revela em sua completitude e em 
sua profundidade aos olhos de uma outra cultura.” (BAKHTIN, 1997, apud, JANZEN, 2005, p. 45) 
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Para que seja possível fazer o acabamento da cultura do outro é necessário 

compreender mais abrangentemente este outro e não necessariamente aceitá-lo. 

Deve-se saber que o outro vive em um diferente eixo axiológico de valores distintos. 

Segundo Janzen, se entramos em uma outra cultura “e não retornamos para a 

elaboração de uma síntese, poderemos estar apenas reproduzindo uma duplicação 

desta cultura”. (JANZEN, 2005, apud STORCK, 2011, p. 54). 

A empatia, mesmo que não seja suficiente para a compreensão do outro, é uma 

grande aliada para a avaliação que fazemos dele. Quando não temos a oportunidade 

de vivenciar as outras culturas, é possível utilizar a imaginação como instrumento na 

tentativa de compreender o outro. Eagleton (2011) aponta que através da imaginação 

somos capazes de andar por territórios desconhecidos de qualquer outra cultura, já 

que esta é uma possibilidade de alcance universal. No entanto, o autor alerta para o 

fato de que a imaginação por si só não nos oferece nenhuma posição, na verdade ela: 

“centra e descentra ao mesmo tempo, conferindo a você uma autoridade universal 

precisamente por esvaziá-la de identidade distintiva. ” (Ibid., p. 70). Mesmo assim, a 

imaginação é um importante instrumento para ser usado em sala de aula, já que é 

necessário que se crie uma ideia de como são as culturas com as quais tratamos no 

ensino de LE. Nem sempre será possível traçar um paralelo entre a cultura estudada 

através dos livros e o que podemos encontrar de material autêntico na internet, por 

exemplo. Por isso a importância de encontrarmos nos LDs elementos que facilitem o 

processo de conhecimento do outro das questões referentes a sua cultura.  

 Entendemos que o processo de ensino-aprendizagem de LE necessita que 

professores e alunos estejam conscientes das singularidades que vão encontrar neste 

processo. Entender que aprender um novo idioma é inserir-se em outra cultura é 

compreender que ambos caminham juntos e estão em constante mudança, assim 

como a nossa própria cultura e língua. Além disso, é necessário lembrar que “nós” 

não somos “um” só, somos sujeitos heterogêneos e, portanto, multiculturais passíveis 

de transformações a todo tempo. Um dos desafios no ensino-aprendizagem de língua 

estrangeira é justamente fazer com que os sujeitos heterogêneos presentes na sala 

de aula se coloquem no lugar do outro que também é heterogêneo principalmente 

para evitarmos os estereótipos sobre as culturas que serão apresentadas.  

 

1.3 Concepção de linguagem 
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Dentre as diversas modalidades de textos contidos nos LDs, a opção desta 

pesquisa por analisar obras literárias deteve-se ao potencial destas para a discussão 

intercultural. Isso porque os textos literários13 carregam uma variedade enorme de 

linguagens, enunciados e vozes com os quais questões culturais podem ser 

trabalhadas em sala, porém o mais comum é que esse tipo de discussão seja 

ignorado.  

Para exemplificarmos o porquê escolhemos os textos literários como gênero 

textual para auxiliar no trabalho sobre cultura em sala de aula, é necessário analisar 

como eles são formados. Para isso, cabe citar o gênero romanesco como exemplo, 

pois veremos que “o estilo do romance é uma combinação de estilos; sua linguagem 

é um sistema de línguas” e que “o romance é uma diversidade social de linguagens 

organizadas artisticamente, às vezes de línguas e de vozes individuais.” (Bakhtin, 

1988, p. 74). A partir deste ponto de vista, seria possível utilizar o TL objetivando o 

contato do aluno em sala de aula com diferentes gêneros do discurso14. A leitura de 

literatura pode ser uma ferramenta bastante eficaz no aprendizado da língua alvo, já 

que pode contar com uma variedade de vozes, estilos e linguagens. Para exemplificar 

melhor como a literatura pode exercer um papel importante no aprendizado de um 

idioma, Bakhtin (1988), ainda sobre o gênero romanesco, afirma que: 

 

A estratificação interna de uma língua nacional única em dialetos sociais, 
maneirismos de grupos, jargões profissionais, linguagens de gêneros, fala 
das gerações, das idades, das tendências, das autoridades, dos círculos e 
das modas passageiras, das linguagens de certos dias e mesmo de certas 
horas (cada dia tem sua palavra de ordem, seu vocabulário, seus acentos), 
enfim toda estratificação interna de cada língua em cada momento dado da 
sua existência histórica constitui premissa indispensável do gênero 
romanesco. (Ibid., p. 74) 

 

Ainda que existam interferências por parte dos autores e que essa 

estratificação da língua não seja necessariamente uma transposição dos elementos 

culturais de uma época na história, as obras literárias são uma referência. A partir 

delas podemos encontrar semelhanças de um determinado período histórico com as 

quais se faz possível o trabalho com os elementos culturais em sala de aula.  

                                                           
13 Esta pesquisa analisará as possibilidades de trabalho envolvendo questões culturais a partir de textos 
literários. No entanto, outros gêneros textuais também trazem variedades de linguagens, enunciados e 
vozes, e podem, desta forma, propiciar a discussão sobre cultura. 
14 “[...] cada enunciado particular é individual, mas cada campo de utilização da língua elabora seus 
tipos estáveis de enunciados, os quais denominamos gêneros do discurso.” (BAKHTIN, 2011, p.262)  
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O que está contido nos LDs é de extrema relevância para que o aluno perceba 

que aprender uma língua vai além de compreender seus itens gramaticais e 

estruturais, é preciso entendê-la como um conjunto de enunciados concretos. Esses 

enunciados concretos constituem diferentes gêneros discursivos dos quais a literatura 

se apodera/transmuta em suas variadas formas. Bakhtin (2003), afirma que o discurso 

só existe a partir dessas enunciações concretas dos falantes, ou seja, dos sujeitos do 

discurso. Bakhtin em Estética da criação Verbal (2011) sustenta que a real unidade 

da comunicação discursiva é o enunciado. O autor afirma que a fala só existe na forma 

concreta dos enunciados do sujeito do discurso e, por isso, “O discurso sempre está 

fundido em forma de enunciado pertencente a um determinado sujeito do discurso, e 

fora dessa forma não pode existir”. (BAKHTIN, 2011, p.274). 

A partir dessas informações, atentamos para o fato de que a língua está 

indissociavelmente ligada à cultura, pois é principalmente a partir dela que a 

construção dos enunciados pelos indivíduos se torna possível. Portanto, um dos 

materiais autênticos cujo uso, entendemos, seria ideal para demonstrar essa 

constatação é o TL. No entanto, Franco (2007) critica a maneira como este tipo de 

texto é utilizado por professores e alunos afirmando que: “os aspectos trabalhados na 

literatura em sala de aula não são apresentados para que sejam questionados, mas 

devem ser reproduzidos como sendo ‘corretos’ e desejáveis” (Ibid., p.38). Nesse 

sentido, Franco (2007) entende que o trabalho com TL é, muitas vezes, contrário à 

ideia de exercício dialógico no qual o discurso/enunciado não permite interlocutores 

passivos. Assim como Franco (2007), acreditamos que a língua não deve tão somente 

cumprir uma função linguística abstraída do enunciado. Quando pensamos na leitura 

de literatura em língua inglesa imaginamos um interlocutor atento e disposto a dialogar 

com todo o tipo de informação que um TL pode trazer.   Bakhtin (2011) nos ajuda a 

compreender melhor essa afirmação quando nos explica que os enunciados não são 

constituídos de unidades convencionais, mas sim de unidades reais que são 

delimitadas quando se alternam os sujeitos falantes, ou seja, os sujeitos do discurso, 

terminando com uma transferência da palavra ao outro. Bakhtin (2010) afirma também 

que “a compreensão é uma forma de diálogo.” (Ibid., p. 137). O processo de 

compreensão pelo qual o sujeito passa quando escuta ou lê qualquer que seja o 

enunciado o remete a uma série de palavras novas que formarão uma réplica. Essa 

se transforma em um novo enunciado, pois os sujeitos trocam enunciados constituídos 

por unidades da língua e não por palavras ou orações. (BAKHTIN, 2011). 
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A fim de respaldar a utilização de TLs como instrumento relevante para a 

representação cultural da língua-alvo, analisemos ainda Bakhtin (2011). O autor 

discorre sobre os gêneros do discurso primários (simples) e secundários (complexos). 

Entendemos que a compreensão da diferença entre esses é essencial para o 

entendimento dos enunciados que constituem as obras de literatura. Como gênero 

primário, temos aqueles que “se formam nas condições de comunicação discursiva 

imediata” (BAKHTIN, 2011, p. 263). De acordo com Bakhtin (2011), o gênero primário 

se transforma para constituir o secundário deixando de fazer parte da realidade 

concreta e dos enunciados reais alheios, por exemplo: 

 

[...] a réplica do diálogo cotidiano ou da carta no romance, ao manterem a sua 
forma e o significado cotidiano apenas no plano do conteúdo romanesco, 
integram a realidade concreta apenas através do conjunto do romance, ou 
seja, como acontecimento artístico-literário e não da vida cotidiana. No seu 
conjunto o romance é um enunciado, como uma réplica do diálogo cotidiano 
ou uma carta privada (ele tem a mesma natureza dessas duas), mas a 
diferença deles é um enunciado secundário (complexo). (Ibid., p. 263-264) 

 

O gênero secundário surge então a partir de “condições de um convívio cultural 

mais complexo e relativamente muito mais desenvolvido e organizado [...]” (BAKHTIN, 

2011, p. 263), e está presente em diversos gêneros discursivos como romances, 

dramas, textos publicitários, pesquisas científicas, entre outros. Se o gênero primário 

está contido no secundário, fragmentos de enunciados concretos e reais fazem parte 

da literatura e esta, consequentemente, pode ser vista como ressoando aspectos da 

cultura a qual pertence.  

O interesse por esse gênero secundário, mais especificamente pelas obras 

literárias, faz sentido já que neste trabalho pretendemos analisar como textos de 

literatura em língua inglesa podem ser um ponto de partida para discussões 

interculturais. Há vários elementos dentro de um TL que podem ser explorados em 

sala de aula, um ponto de partida pode ser trabalhar com os contextos em que a obra 

foi produzida. Janzen (2005) diz que: 

 

[...] um texto literário não é produzido no vazio cultural e, por esta razão, 
parece-nos ser insuficiente para a compreensão da mesma – apenas uma 
“recepção criativa”, sem considerar os aspectos extraverbais constitutivos do 
universo cultural que gerou a obra. (Ibid., p. 70)  

 

Através de TLs o aluno é convidado a interagir com a cultura em questão, 

confrontando-a com a sua própria. Para que as generalizações e estereótipos deixem 
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de ser regra em sala de aula, é preciso que os alunos tenham contato com 

instrumentos reais e autênticos da cultura dos falantes da língua alvo. Utilizando 

diferentes gêneros discursivos é possível fazer com que os aprendizes de língua 

estrangeira tenham contato não somente as composições e estruturas gramaticais, 

mas também com as formas de enunciados possíveis na língua. Bakhtin (2011) 

confirma que “o estudo do enunciado como unidade real da comunicação verbal 

permitirá compreender de modo mais correto também a natureza das unidades da 

língua (enquanto sistema) – as palavras e orações”. (Ibid., p. 269). 

Os discursos constituídos por palavras só fazem sentido quando pertencem a 

um contexto cujas possibilidades são infinitas assim como as dos sentidos. Dessa 

forma, as palavras estão sempre carregadas de sentidos e ideologias. Voloshinov 

(2010)15 afirma que:  

 

A pura ‘sinalidade’ não existe, mesmo nas primeiras fases da aquisição da 

linguagem. Até mesmo ali, a forma é orientada pelo contexto, já constitui um 

signo, embora o componente de “sinalidade” e de identificação que lhe é 

correlata seja real. (BAKHTIN, 2010, p. 97) 

 

Voloshinov (2010) considera que “a assimilação ideal de uma língua dá-se 

quando o sinal é completamente absorvido pelo signo e o reconhecimento pela 

compreensão”. (BAKHTIN, 2010, p. 97 e 98). Para o autor, o principal dos métodos 

eficazes de ensino de idiomas é deixar o aprendiz familiarizado com cada forma da 

língua que pode acontecer em determinados contextos e situações concretas. A 

palavra utilizada fora de um contexto, apreendida por associação com o equivalente 

de outra língua, por exemplo, torna-se somente um sinal. Para o aluno que passa por 

um processo de compreensão o fator de reconhecimento desse sinal assume uma 

força muito grande. Por fim, Voloshinov (2010) destaca: 

 

Em suma, um método eficaz e correto de ensino prático exige que a forma 
seja assimilada não no sistema abstrato da língua, isto é, como uma forma 
sempre idêntica a si mesma, mas na estrutura concreta da enunciação, como 
um signo flexível e variável. (BAKHTIN, 2010, p. 98) 
 

                                                           
15 O autor do livro Marxismo e Filosofia da Linguagem (2010) é Valentin N. Voloshinov. Porém, a edição 

brasileira traz Mikhail Bakhtin como sendo autor da obra, por isso na referência aparecerá o nome de 
Bakhtin e que no corpo será utilizado Voloshinov. 
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É comum que pessoas que dominam muito bem uma língua sintam-se 

desamparadas em determinadas esferas da comunicação verbal. Bakhtin (2011) 

afirma que isso acontece quando os sujeitos não dominam, na prática, as formas do 

gênero de determinadas esferas. O autor diz ser muito comum um indivíduo que 

consegue se expressar perfeitamente numa esfera de comunicação cultural, ou falar 

a respeito de ciência, por exemplo, ficar calado ou intervir de maneira bastante 

desajeitada em uma conversa social. Bakhtin (2011) explica que isso acontece, mas: 

 

[...] não se trata de pobreza vocabular nem de estilo tomado de maneira 
abstrata; tudo se resume a uma inabilidade para dominar o repertório dos 
gêneros da conversa mundana, a uma falta de acervo suficiente de noções 
sobre todo um enunciado que ajudem a moldar de forma rápida e 
descontraída o seu discurso nas formas estilístico-composicionais definidas, 
a uma inabilidade de tomar a palavra a tempo, de começar corretamente e 
terminar corretamente (nesses gêneros, a composição é muito simples). 
(Ibid., p. 285) 

 

Abrimos um breve parêntesis para indicar a perspectiva bakhtiniana em relação 

ao ensino de línguas estrangeiras. Para um sujeito ser capaz de se comunicar é 

necessário que este compreenda que cada contexto de uma dada cultura exige 

formas de gêneros do discurso diferenciados. Voloshinov (2010) descarta o sistema 

abstrato de formas normativas como algo importante na prática da língua viva. Para 

ele, a consciência linguística do locutor e do receptor tem a ver com “a linguagem no 

sentido de conjunto de contextos possíveis de uso de cada forma particular” 

(BAKHTIN, 2010, p. 98). O falante nativo não vê as palavras que utiliza como itens de 

um dicionário ou de uma gramática, mas sim como parte integrante das possíveis 

enunciações de diferentes locutores da comunidade da qual faz parte e do seu próprio 

repertório de práticas linguísticas. Voloshinov (2010) sintetiza esta ideia afirmando 

que: 

 

Na realidade, não são palavras o que pronunciamos ou escutamos, mas 
verdades ou mentiras, coisas boas ou más, importantes ou triviais, 
agradáveis ou desagradáveis, etc. A palavra está sempre carregada de um 
conteúdo ou de um sentido ideológico ou vivencial. É assim que 
compreendemos as palavras e somente reagimos àquelas que despertam em 
nós ressonâncias ideológicas ou concernentes à vida. (BAKHTIN, 2010, p. 
99) 

 
  

O aprendizado de uma língua requer mais do que a decodificação de sinais, é 

necessário que os interlocutores sejam capazes de compreender e utilizar o idioma 
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em diferentes contextos. É preciso lembrar que a compreensão e utilização de uma 

língua estão diretamente ligadas aos sentidos ideológicos, ou seja, ao conjunto de 

valores que os enunciados concretos são capazes de transmitir.  

 

 

1.4 Concepção de literatura 

 

 

É importante ressaltar que a concepção de literatura a ser abordada nesta 

pesquisa está relacionada primeiramente à leitura de literatura e não ao seu ensino 

como uma disciplina escolar. Neste caso, estamos mais interessados na diversidade 

de enunciados que o TL carrega e que tipos de discussões eles podem gerar do que 

em denominações como gêneros, períodos literários, biografia de autores, prestígio 

social das obras, etc. Um dos objetivos do presente trabalho é analisar como são 

propostas as atividades para os textos literários existentes em LDs de inglês. Com o 

intuito de que obras literárias sejam vistas como possíveis ferramentas 

impulsionadoras de debates interculturais é preciso compreender porque a literatura 

ainda é amplamente utilizada como uma justificativa para o trabalho sobre questões 

linguísticas e, ainda, qual é a perspectiva de literatura que mobilizamos neste trabalho.  

Auxiliar na construção de diálogos interculturais efetivos é um dos papéis que 

pensamos ser possível quando o TL aparece no ensino-aprendizagem de língua 

inglesa. Apesar disso, fazer com que o aluno de LE reflita sobre questões culturais 

ligadas à língua-alvo através da literatura parece uma tarefa complicada. Isso porque 

a prática de leitura de textos literários em inglês não parece ser comum tanto entre os 

alunos, quanto entre os professores (MOTA, 2010). Isso se explica pelo fato de que 

com frequência nem mesmo a leitura de textos literários na língua materna faça parte 

da rotina desses indivíduos. Mota (2010) responsabiliza os currículos escolares nas 

séries do ensino regular por apresentar a literatura somente como meio de aprender 

conteúdos gramaticais e não como uma forma de representação cultural, identitária, 

histórica e social. De fato, muitos alunos de LE percebem a literatura apresentada nas 

instituições de ensino como algo muito distante de seu mundo e a encaram, por vezes, 

somente como mais uma leitura a ser realizada. Ler somente pelo prazer da leitura, 

sem que haja um aprofundamento sobre o conteúdo da obra, também é perfeitamente 

possível. Contudo, é comum categorizarmos os sujeitos leitores de best-sellers como 
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não leitores, pois este tipo de livro, como veremos a seguir neste capítulo, em geral 

não tem o mesmo prestígio daqueles considerados literatura erudita. 

Quando pensamos no trabalho a partir do TL, é preciso lembrar que é necessário 

se desprender do seu conteúdo estrutural. Franco (2007) afirma que “as percepções 

da literatura não são conectadas ao processo sócio-histórico dos leitores e da própria 

literatura” (Ibid., p.38), fato intrigante para a nossa pesquisa que vê a literatura como 

um instrumento capaz de transformar e formar valores socioculturais. O TL carrega 

consigo aspectos que podem refletir o contexto em que foi produzido e instigam a 

compreensão de nós mesmos através das relações que podemos estabelecer com 

eles. A análise da literatura possibilita ao leitor explorar sensações – através de 

personagens, linguagem, paisagens, emoções ou enredo de uma obra – nunca antes 

experimentadas e refletir sobre elas através do seu olhar e da sua experiência como 

sujeito, mesmo que inconscientemente. Silva (2013), ao escrever sobre o assunto, 

afirma: 

 

Por apropriar-se da linguagem, o homem é capaz de inventar para além dos 
usos cotidianos da língua, imaginar situações jamais vivenciadas, transferir-
se para os papéis representados pelos personagens, além de outras 
dimensões próprias do fazer literário e de sua recepção. (Ibid., p. 54) 

  

A criação de um TL exige que o autor explore a sua imaginação para descrever, 

por exemplo, o cenário, os personagens, os desdobramentos do enredo de uma obra, 

etc. O ato de colocar-se no lugar do outro através da imaginação e provar sensações 

e situações desconhecidas anteriormente é experimentado pelo escritor no processo 

de criação literária. Para tanto, o escritor apropria-se de uma linguagem única e 

complexa: a linguagem literária descrita por Bakhtin (2011) como sendo: “Um sistema 

dinâmico e complexo de estilos de linguagem; o peso específico desses estilos e suas 

inter-relações no sistema da linguagem literária estão em mudança permanente”. 

(Ibid., p. 267). De acordo com Bakhtin (2011), os gêneros discursivos, tipos de 

enunciados, transmitem a história da sociedade e a história da linguagem: 

 

Em cada época de evolução da linguagem literária, o tom é dado por 
determinados gêneros do discurso, e não só gêneros secundários (literários, 
publicísticos, científicos), mas também primários (determinados tipos de 
diálogo oral – de salão íntimo, de círculo, familiar-cotidiano, sociopolítico, 
filosófico, etc.). (Ibid., p. 268) 
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As produções literárias refletem a cultura de uma época e por isso a literatura deve 

ser pensada como parte desta cultura. Porém, para Bakhtin (2011) não basta que a 

análise e interpretação de uma obra literária seja feita a partir das condições de sua 

época, ou da época mais próxima, pois assim não seria possível ir até os seus 

sentidos mais profundos. Muitas das obras consideradas grandiosas na atualidade só 

foram reconhecidas como literatura tempos depois de serem concebidas. Somente 

através do que Bakhtin (2011) chama de grande tempo, que muitas obras passam a 

ter uma vida mais intensiva e plena. Isto porque o autor considera que na vida post 

mortem elas adquirem novos significados e novos sentidos: 

 

Podemos dizer que nem o próprio Shakespeare nem os seus 
contemporâneos conheciam o “grande Shakespeare” [...] Ele cresceu à custa 
daquilo que realmente houve e há em suas obras, mas que nem ele nem os 
seus contemporâneos foram capazes de perceber conscientemente e avaliar 
no contexto da cultura de sua época. (Ibid., p.363).  

 

A esta distância temporal podemos associar o conceito de exotopia já trazido 

anteriormente16, pois, assim como o “não coincidir com o outro”, o “estar do lado de 

fora” auxilia na compreensão do outro, muitas vezes a compreensão dos sentidos 

mais profundos de uma obra literária só se torna possível através do distanciamento 

desta no tempo. Em suma, Bakhtin (2011) diz que: “A cultura do outro só se revela 

com plenitude e profundidade (mas não em toda a plenitude, porque virão outras 

culturas que a verão e compreenderão ainda mais) aos olhos de outra cultura. ” (Ibid., 

p.366). 

É interessante pensar em qual é essa literatura a qual estamos expostos e que é 

capaz de modificar nossa visão de mundo, já que o significado do termo é tão extenso. 

Podemos pensar que todos os livros vendidos como literatura, dos best-sellers aos 

cânones, podem ser considerados literários. No entanto, para nos auxiliar na reflexão 

sobre esta temática, Abreu (2004) revela que a definição do termo “literatura” envolve 

um ato de seleção e exclusão. Neste, somente alguns textos de autores selecionados 

– aqueles de mais prestígio – são escolhidos para serem colocados em circulação. 

Há quem ouse dizer que os critérios para este grupo ser selecionado seja somente a 

literariedade imanente aos textos, ou seja, os elementos internos a ele17. Para Abreu 

(2004) fica claro que esta seleção não é feita somente a partir da análise destes 

                                                           
16 Cf. 1.3, p.23. 
17 Por isso pode ser considerado um critério elitista de seleção. 
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elementos, mas: “a literariedade vem também de elementos externos ao texto, como 

nome do autor, mercado editorial, grupo cultural, critérios críticos em vigor.” (Ibid., p. 

41). A literatura como produto também sofre influência do mercado, sendo a ele 

concedido o espaço que a crítica o destinar.  

 Abreu (2004) traz dois conceitos utilizados para definir melhor os tipos de 

literatura que acredita terem sido criados para diferenciar os textos literários que 

merecem prestígio, daqueles que não são valorizados. A autora os divide em dois 

grandes grupos, são eles: Grande Literatura, Alta Literatura ou Literatura Erudita – 

todos escritos com letras maiúsculas para serem diferenciados daqueles textos que 

também carregam características literárias, mas que, no entanto, não há interesse em 

valorizá-los. Esses fazem parte do segundo grupo: literatura popular, literatura infantil, 

literatura feminina, literatura marginal, entre outras. Segundo Abreu (2004), quem 

avalia se uma obra é digna ou não de entrar para a lista da Grande Literatura, são as 

“instâncias de legitimação” como a universidade, grandes jornais, revistas 

especializadas, livros didáticos, etc. Somente após ser considerada literatura por uma 

ou mais dessas instâncias é que será possível considerá-la parte do distinto grupo da 

Literatura. Abreu (2004) nos atenta para o fato de que a literatura e valor estético não 

são estáticos e por isso:  

 

O que se considera literatura hoje, não é o que se considerava no século 
XVIII; o que se considera uma história bem narrada em uma tribo africana 
não é o que se considera bem narrado em Paris; o enredo que emociona uma 
jovem de 15 anos não é o que traz lágrimas aos olhos de um professor de 60 
anos; o que um crítico literário carioca identifica como uso sofisticado da 
linguagem não é compreendido por um nordestino analfabeto. O problema é 
que o parisiense, o professor, o crítico literário, o homem maduro tem mais 
prestígio social que o africano iletrado, a jovem, o lavrador. Por isso 
conseguiram que seu modo de ler, sua apreciação estética, sua forma de se 
emocionar, seus textos preferidos fossem vistos como o único (ou o correto) 
modo de ler e de sentir. (Ibid., p. 58) 
 

O modo de leitura dependerá de diversos fatores externos ao texto e também 

ligados ao leitor. Os fatores culturais imanentes do sujeito que lê, e consequentemente 

julga a obra, é que irão influenciar a sua apreciação ou não desta e decidirão a 

importância que se deve dar a ela, ou seja, se ela deve ser chamada de Literatura ou 

literatura. Abreu (2004) exemplifica bem esta questão quando afirma: “Não há obra 

boas e ruins em definitivo. O que há são escolhas – e o poder daqueles que as fazem. 

Literatura não é apenas uma questão de gosto: é uma questão política.” (Ibid., p. 112). 

Como já foi dito anteriormente, o nosso interesse nesta pesquisa é investigar os TLs 
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escolhidos para compor os LDs de língua inglesa e quais os objetivos do trabalho com 

estes textos em aulas de LE. Neste sentido, consideramos TLs todos aqueles textos 

que apresentam características literárias sejam eles Literatura ou literatura, pois 

acreditamos que ambos possibilitam o diálogo intercultural. 

 Abreu (2004) reconhece que: “Alargar o conhecimento da própria cultura e o 

interesse pela cultura alheia pode ser um bom motivo para ler e estudar literatura.” 

(Ibid., p. 112). Este é um dos motivos para fazer uso da literatura em aulas de língua 

estrangeira. O fato de se estudar uma outra língua nos insere automaticamente num 

outro mundo, numa outra cultura que não a nossa. No entanto, os TLs inseridos em 

LDs de língua estrangeira são frequentemente utilizados como ponto de partida para 

análises estruturais da língua, como já indicamos anteriormente, ou então como base 

para exercícios de compreensão de texto. Para Voloshinov (2010) “Se encerrarmos a 

obra literária na unicidade da língua como sistema, se a estudarmos como um 

monumento linguístico, destruiremos o acesso as suas formas como formas da 

literatura como um todo.” (BAKHTIN, 2010, p.108). A literatura e seus gêneros não 

podem ser tratados como um enunciado qualquer, pois considerando que esta é uma 

forma de arte, cabe citar Cândido (2006) quando este afirma que a arte é social e:  

 

[...] produz sobre os indivíduos um efeito prático, modificando a sua conduta 
e concepção do mundo, ou reforçando neles o sentimento dos valores 
sociais. Isto decorre da própria natureza da obra e independe do grau de 
consciência que possam ter a respeito os artistas e os receptores de arte. 
(Ibid., p. 29)  

 

É importante ressaltar que essa “modificação da conduta e concepção do 

mundo” que Cândido (2006) aponta, pode ser uma experiência diferente para cada 

indivíduo, e é até interessante que o seja, pois irá depender de uma série de fatores 

inerentes ao leitor. Abreu (2004) traz essa discussão à tona e garante: “[...] a qualidade 

estética não está nos textos, mas nos olhos de quem lê. [...] nem sempre as pessoas 

sentem prazer ao ler um poema e nem sempre a literatura as modifica.” (Ibid., p. 34). 

Essas afirmações nos levam a refletir ainda sobre qual é o melhor tipo de literatura 

para se trabalhar em sala de aula, se é a Literatura ou a literatura – ou os dois – ou 

seja, a reflexão sobre cultura seria melhor sustentada a partir dos cânones ou da 

literatura popular, marginal, trivial, comercial. 

Faria (1999) discute sobre o papel dessas duas literaturas denominadas por ela 

de literatura erudita e outras manifestações. A autora relata que a partir da Lei de 
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Diretrizes e Bases – LDB – (lei 9394/96), dos Parâmetros Curriculares Nacionais para 

o Ensino Fundamental – PCNEF – e das Diretrizes Curriculares Nacionais para o 

Ensino Fundamental – DCNEF, a literatura pode conquistar um papel substancial para 

o sujeito em sua formação escolar. Para tanto, Faria (1999) assegura: 

 

É necessário, porém, que seu estudo não se feche unicamente na literatura 
erudita, mas se abra, sem preconceitos elitistas, para outras manifestações 
literárias, como a literatura para crianças e jovens, a literatura popular e 
mesmo a de massa. Da mesma forma, essa flexibilização precisa também 
ampliar os conceitos de leitura do texto literário, não se limitando, na prática 
escolar, apenas aos aspectos estéticos da obra. (Ibid., p. 9)  

  

Não podemos esquecer do importante papel da literatura erudita para o estudo 

literário, mas pensar a literatura como objeto pertencente unicamente a autores 

consagrados e editoras de destaque está fora de questão. Para o trabalho de sala de 

aula, entendemos que se faz necessário observar quem são os alunos, o que pensam 

e o que sentem para então compreender o que eles estão lendo atualmente, qual é o 

tipo de literatura que os atrai e como esta leitura, tanto quanto a outra, pode ser útil 

no trabalho em sala de aula.  Para a língua materna, o desafio principal é pensar em 

como fazer isso na escola ou instituições de ensino que há tempos ensinam 

predominantemente a literatura como uma disciplina centrada na história literária. O 

trabalho em sala de aula geralmente prioriza as obras e autores clássicos e, ainda, as 

escolas literárias partindo em muitas vezes para a análise estrutural destes textos. 

Este tipo de trabalho com a literatura não se preocupa com as questões pertinentes 

aos sentidos mais profundos do TL relativos ao conteúdo. Eles podem até ser citados, 

mas a discussão nas escolas ainda prioriza o enredo e as descrições rasas sobre os 

personagens e o autor. De acordo com Faria (1999): 

 

[...] a leitura literária esvaziou-se do contexto geral em que as obras são 
produzidas, da visão de mundo dos autores, da experiência existencial que 
eles nos transmitem ou colocam em debate, o que esterilizou o aspecto mais 
vivo e formativo da literatura. (Ibid., p. 10) 

 
 Em seu livro Parâmetros curriculares e literatura: as personagens de que os 

alunos realmente gostam de 1999, Faria utiliza uma pesquisa de C. Baudelot, M. 

Cartier e C. Detrez publicada na França18 no mesmo ano como base para a avaliação 

da leitura dos alunos brasileiros da 7ª e 8ª séries de uma escola pública brasileira, 

                                                           
18 Trata-se do livro Et pourtant ils lisent...Paris: Du Seuil, 1999.   
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pois há muitos pontos coincidentes entre os jovens das duas nacionalidades. A 

pesquisa feita na França analisou por volta de mil alunos franceses de 14 a 18 anos 

no que diz respeito às representações que os alunos tinham da leitura como um todo 

e da leitura literária, dos seus autores e obras favoritos e, ainda, o porquê de suas 

escolhas e seus modos de ler.  Ao comentar os resultados da pesquisa francesa, Faria 

(1999) revela que os alunos, mesmo com a tradição da literatura erudita, leem 

progressivamente menos os autores consagrados pelos programas tradicionais. A 

preocupação dos alunos em ler literatura erudita se estende até o baccalauréat19, 

depois dele a maioria dos alunos não volta a ler este tipo de literatura. Na pesquisa 

francesa, os autores propõem que conceitos mais flexíveis de leitura sejam adotados 

e apontam duas modalidades possíveis para esta: leitura comum e leitura erudita. 

Faria (1999) explica que por leitura erudita os autores entendem aquela “consagrada 

pela tradição humanista e assimilada pela escola tradicional, ao longo de sua 

estruturação, como a única leitura válida” (Ibid., p. 82). O objetivo desta é estético e o 

leitor se mantém distante do texto, desfrutando dele apenas formalmente, de acordo 

com os padrões eruditos postos pela crítica literária. Já através da leitura comum, a 

relação do leitor com a obra passa a ser legítima e “se manifesta com a identificação 

do leitor com a história, com os temas tratados, com as personagens.” (FARIA, 1999, 

p. 82). Nesta modalidade de leitura, o conteúdo humano é enfatizado e, de acordo 

com os autores da pesquisa francesa: 

 

Quando o leitor vive a vida das personagens, ele experimenta as suas 
alegrias e seus sofrimentos, se associa a seus combates e reage diante deles 
como se reagisse diante de pessoas reais, ele faz de sua leitura o instrumento 
de uma aprendizagem ética. Um dos indicadores deste uso é a assimilação 
das personagens romanescas a pessoas. (BAUDELOT, CARTIER, 
DELTREZ, 1999 apud FARIA, 1999, p. 82) 

  

Já que esta vivência pela literatura é possível, é necessário criar situações em 

sala de aula nas quais o aluno seja incentivado a compartilhar as suas experiências 

com o texto lido e se posicione a respeito dele. Como já falado anteriormente, o foco 

da pesquisa não é a disciplina de literatura e sim a leitura e o trabalho acerca dos TLs 

em LDs. Uma grande preocupação desta pesquisa é verificar se as atividades pré e 

pós-textuais, quando existentes, direcionam o aluno para a análise do contexto dos 

                                                           
19 Diploma do sistema de educativo francês que tem a dupla função de aprovar o fim dos estudos do 
Ensino Médio e permitir a entrada ao Ensino Superior.  Disponível em: < 
http://www.education.gouv.fr/cid143/le-baccalaureat.html>. Acesso em: 02/09/2014. (tradução nossa) 

http://www.education.gouv.fr/cid143/le-baccalaureat.html
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elementos da obra e do texto como um todo e se elas possibilitam, desta forma, a 

reflexão sobre a cultura do outro e a própria cultura.  

 

 

2 ENSINO DE LÍNGUA ESTRANGEIRA E LIVRO DIDÁTICO 

 

 

A partir dos conceitos descritos no primeiro capítulo desta pesquisa sobre 

linguagem e cultura, o primeiro norteado pelos estudos do Círculo de Bakhtin e o 

segundo pela concepção contemporânea de cultura apresentadas por Eagleton 

(2011) e Bhabha (2013); seguiremos neste segundo capítulo com uma reflexão sobre 

alguns aspectos do ensino de LE contemplando posteriormente o LD.  

O ensino de LE desenvolveu, ao longo da história, diversas abordagens e métodos 

de ensino. As que serão escolhidas para o trabalho de ensino-aprendizagem em sala 

de aula dependerão do tipo de concepção de linguagem que se pretende adotar. Para 

esta pesquisa, sabemos que a concepção de linguagem considera os gêneros 

discursivos não como “meros amontoados de palavras”, mas podem ser 

compreendidos como enunciados carregados de valores que só farão sentido se 

estiverem em um contexto. Desta forma, a aprendizagem de uma língua requer que 

os sujeitos sejam expostos a ela de maneira contextualizada. Silveira (1999), ao falar 

sobre a abordagem comunicativa, descreve a concepção de aprendizagem da língua 

como sendo um “processo ativo que se dá pela interação de componentes cognitivos 

(mentalísticos) e sociais (externos)”. (Ibid., p. 76). 

Visto que o LD é um dos elementos que está presente em sala de aula e que faz 

parte do processo de ensino-aprendizagem, é necessário prestar atenção nos tipos 

de atividades que estão inseridos nele.  Bakhtin (1997) explica, como já indicado 

anteriormente, que o indivíduo muitas vezes não sabe como formular um enunciado 

não por causa de falta de vocabulário, mas sim por não dominar o repertório dos 

gêneros da conversa social. Pensando assim, se os LDs fossem voltados para a 

compreensão do todo do enunciado e não ficassem presos a exercícios estruturais, 

que tem geralmente a gramática como foco, o aluno seria capaz de se comunicar em 

diferentes situações do cotidiano mais facilmente.   

    Neste capítulo trataremos de início de algumas abordagens de ensino de LE 

priorizando as abordagens comunicativa e intercultural. Na segunda parte falaremos 
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do LD e dos diversos aspectos que envolvem a sua construção, assim como sobre a 

influência dele na sala de aula. 

 

 

2.1 Ensino de língua estrangeira 

 

 

Como indicado anteriormente, ensinar outro idioma não é somente ensinar novos 

códigos a serem decifrados ou estruturas a serem seguidas. Para além da parte 

estrutural da língua, é preciso lembrar que o processo de aprendizagem de uma LE 

irá inserir o sujeito em um mundo novo, de culturas e visões de mundo diferentes. 

Com o aprendizado de um novo idioma, a compreensão de mundo se expande e o 

diálogo intercultural é possível, assim como o conhecimento de identidades culturais 

distintas. Através da cultura alheia, o aluno é convidado a redirecionar o olhar para a 

sua própria e compreender elementos desta que antes não eram visíveis.  

Liddicoat e Crozet (2000) consideram que, segundo a abordagem intercultural, 

valorizar a cultura do aprendiz em relação à cultura da língua estrangeira é um fator 

extremamente relevante. Neste mesmo sentido, cabe indicar que o interlocutor tem 

papel fundamental no processo de leitura e aprendizagem. Janzen (2005) ao tratar da 

LE assinala que: “as condições sócio-econômicas, os tipos de relacionamentos, as 

diferentes habilidades de aprendizagem, as marcas culturais, e os modos de 

aprendizagem do estudante devem ser considerados no processo de 

ensino/aprendizagem.” (Ibid., p.17 e 18).  

No ensino de língua estrangeira, assim como em outras áreas, existem diversos 

métodos e abordagens. Pensando na concepção de ensino citada acima, ou seja, que 

reflete sobre a cultura da língua alvo a partir da concepção de mundo do aluno, é 

necessário pensar sobre quais metodologias e abordagens de ensino seguem a 

abordagem intercultural. Silveira (1999) traz um histórico sobre abordagens e métodos 

do ensino de LE que inclui desde a abordagem tradicional até a abordagem 

comunicativa, que é interessante para esta pesquisa.  

A abordagem tradicional de ensino de LE dá ênfase às nomenclaturas e classes 

gramaticais. Esta abordagem traz uma concepção de língua contrária àquela que 

estamos buscando para a esta pesquisa, pois segundo Silveira (1999), ela considera 

papel do aluno memorizar as estruturas da língua como verbos e suas flexões, por 
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exemplo, mas “[...] pouca atenção se dá ao conteúdo e ideias dos textos, que são 

usados como pretexto para estudar a gramática e para os exercícios de tradução.” 

(Ibid., p. 58). Dentre outras abordagens apresentadas por Silveira (1999), a que se 

adapta melhor aos conceitos trabalhados no primeiro capítulo desta pesquisa, e que 

norteiam todo o trabalho, é a abordagem comunicativa. A partir dela é possível ensinar 

língua estrangeira sem que o foco seja o código linguístico, mas sim as interações 

sociais.  

O conhecimento gramatical e lexical são sim necessidades dentro desta 

abordagem, no entanto “para nos comunicarmos eficazmente numa língua [...] é 

insuficiente, pois nos faltará o componente mais importante: o conhecimento das 

regras de uso da língua.” (Ibid., p. 75). Ainda dentro desta abordagem, Canale e Swain 

(apud SILVEIRA, 1999) explicam que a competência comunicativa é composta pelas 

competências gramatical, sociolinguística – referente aos elementos socioculturais e 

discursivos –, e a estratégica – constituída pelos componentes verbais e não-verbais 

que são frequentemente utilizados para cobrir falhas na comunicação.  

Ainda sobre a abordagem comunicativa, Silveira (1999) destaca que é papel do 

aluno participar do processo dialógico, pois ele é um comunicador e assim sendo, 

deve construir e negociar sentidos nas atividades de interlocução. Para tanto: 

 

As atividades devem levar em consideração os esquemas prévios dos alunos, 
partindo-se sempre do universo cultural do aprendiz e, posteriormente, os 
tópicos devem ir se expandindo, se universalizando, à medida em que vai-se 
chegando aos estágios mais altos. (Ibid., p. 77) 

 

Outra questão importante dentro desta abordagem está realcionada ao material 

didático e os textos para se trabalhar em sala. Silveira (1999) deixa claro que para a 

abordagem comunicativa, o material didático não é inflexível e que deve ser usado 

como um recurso para se desenvolverem as atividades. Sobre os textos para leitura, 

esses “devem ser autênticos [...] como jornais, revistas, livros, cartazes, etc., 

obedecendo-se, obviamente a uma gradação em termos de dificuldade linguística e 

temática.” (SILVEIRA, 1999, p. 78 e 79) 

Pedreiro (2013) discorre sobre a tendência da abordagem comunicativa a partir 

dos anos 70 e cita Hymes (1972) que esclarece que, nesta abordagem, o curso de 

uma segunda língua tem como prioridade fazer com que o aluno alcance uma 

competência comunicativa da língua. Ele não, necessariamente, precisa aprender 
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como produzir as formas corretas da língua. Ainda na discussão sobre a abordagem 

comunicativa, Pedreiro (2013) afirma existir uma hierarquia entre a atividade 

comunicativa se comparada à forma (estrutura), já que esta só será discutida a partir 

das dificuldades encontradas pelos alunos durante o processo comunicativo da língua. 

Ou seja, a estrutura só teria lugar em sala de aula quando fosse requisitada por 

necessidade. O que não significa que ela é exterminada de sala de aula, mas há uma 

preferência para a comunicação e não pela forma. Isso acontece, como já vimos em 

nossa concepção de linguagem20, porque aprender uma língua requer mais do que 

conhecer as suas formas e utilizá-las em uma sequência lógica, é preciso 

compreender em que contextos sociais reais elas devem ser utilizadas.   

Apesar de a abordagem Comunicativa apresentar diversos pontos convergentes 

com as concepções de cultura e de linguagem propostas para esta pesquisa, ainda 

há nela traços da abordagem tradicional de ensino de LE que visam o 

ensino/aprendizagem das estruturas da língua. Por isso, interessa-nos também 

dialogar com a perpectiva intercultural para o ensino de línguas estrangeiras. Assim 

como exposto no capítulo anterior21, o ensino-aprensizagem de língua estrangeira 

apoiado no viés da interculturalidade proporciona ao aluno dialogar com outras 

culturas tendo como suporte a sua própria cultura e experiências pessoais. Esta 

relação estabelecida entre as culturas permitirá aos alunos uma compreensão melhor 

de si mesmos e dos outros. De acordo com Chlopek (2008), para que os aprendizes 

de inglês como língua estrangeira (EFL)22 tenham sucesso como comunicadores 

interculturais, é necessário que eles aprendam através de um ensino de perspectiva 

intercultural e não tenham contato somente com a cultura dos principais países 

falantes da língua inglesa:  

 

Alunos de EFL terão benefícios em adquirir conhecimento sólido sobre 
diferentes culturas do mundo, e eles também devem desenvolvolver a 
habilidade de comparar a sua cultura nativa às outras culturas, para avaliar 
criticamente e interpretar os resultados de tais comparações, e para aplicar 
este conhecimento com sucesso tanto na comunicação verbal quanto na não-
verbal, tanto para fins transacionais quanto para interacionais. (Ibid., p.3) 
 

O ensino de língua estrangeira a partir da concepção intercultural de ensino 

visa considerar a aproximação no que diz respeito aos aspectos culturais, e 

                                                           
20 Cf. item 1.3, p. 23. 
21 Cf. item 1.2, p. 17 
22 Sigla em inglês para “English as a Foreign Language” (Inglês com língua estrangeira). 
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consequentemente ampliar a bagagem cultural do aprendiz. (CAETANO; LIBERTO; 

SOUZA, 2008). Através da interação e da troca de ideias propostas pela abordagem 

intercultural de ensino, é possível que o aluno perceba as semelhanças e as 

diferenças culturais entre o seu país e aqueles representados pela língua que estão 

aprendendo, o que consequentemente irá expandir os seus conhecimentos de mundo. 

Ao contrastarmos o método comunicativo e abordagem intercultural de ensino 

veremos que ambos compartilham alguns pontos. Meireles (2002) nos explica que: 

 

[...] ambos privilegiam o uso da língua estrangeira na comunicação, a 
aprendizagem cognitiva e criativa, a organização do conteúdo programático 
em grupos temáticos e da interação em sala de aula, com a mesma dinâmica 
de grupo. A principal diferença repousa no fato de que o método comunicativo 
ainda visa principalmente a capacitar o aluno a orientar-se e a integrar-se no 
cotidiano estrangeiro. A abordagem intercultural, por sua vez, visa propiciar 
ao aluno a oportunidade de ‘interpretar outras formas de comportamento, 
concepções e valores de uma cultura, tendo como pano de fundo sua própria 
cultura, suas experiências pessoais’. (MEIRELES, 2002, p.10) 
 

Portanto, no método comunicativo os alunos são informados sobre fatos dos países 

de LE para então contrastá-los com a sua cultura, ou seja, eles partem da cultura do 

outro. Já pela abordagem intercultural, o aprendiz é levado a refletir primeiramente 

sobre os fatos da sua cultura e da sua língua para depois “interpretar os seus 

correspondentes em outras línguas e culturas.” (MEIRELES, 2002, p. 10). 

Concordamos com a autora quando ela destaca que o que considera mais importante 

na abordagem intercultural está relacionado à valorização da cultura do aluno como 

sendo “igualmente legitimada em relação à cultura da língua estrangeira.” 

(MEIRELES, 2002, p. 10). No método comunicativo o aluno é levado a aprender, por 

exemplo, diversos modelos de situações que pode enfrentar ao se deslocar para um 

país estrangeiro. Contudo, a abordagem intercultural não prevê que o aluno esqueça 

de suas características culturais para assumir e assimilar novas maneiras de agir e de 

pensar, ela mostra ao aluno que a sua cultura e a sua língua são uma das maneiras 

desejáveis e válidas. (MEIRELES, 2002) 

 

 

2.2 Livro didático e currículo 
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Acreditamos que muitos professores almejam desenvolver atividades de cunho 

intercultural a partir dos textos encontrados nos LDs, mas as atividades propostas por 

estes últimos para tais textos têm um outro direcionamento. O que acontece em alguns 

livros é que os TLs e outros em geral são adaptados ou cortados com o propósito de 

guiar alunos e professores em atividades que, por vezes, não trabalham o conteúdo 

do texto e sim a sua forma.  Freitag (1989), ao discorrer sobre o conteúdo do LD, 

aponta para alguns estudos pioneiros sobre o tema e enfatiza as pesquisas de Maria 

Bonazzi e Humberto Eco em livros-texto italianos. Os autores, segundo Freitag, 

utilizaram pela primeira vez textos didáticos para mostrar como esses eram marcados 

por hipocrisia, arcaísmo e grande carga ideológica. Eles defendem a “supressão dos 

livros-textos que idiotizam as crianças italianas” (Ibid., p. 71), pois acreditam que o 

conteúdo presente neles não passa de uma maneira de padronização dada pelo 

capitalismo que consiste em fazer com que todos sigam a lógica e o ritmo de produção 

desse sistema. É importante lembrar que muitos autores apresentam os textos 

literários em diferentes gêneros como sendo variedades de texto informativo, 

descartando, assim, toda e qualquer particularidade da literatura. Freitag 

complementa que:  

 

[...] a própria forma do livro didático destrói a aura de um fragmento literário 
de valor, que retirado do seu contexto estético e literário é aviltada e 
destruída. A única maneira de evitar a banalização e a rotinização de textos 
literários válidos, seria a criação e multiplicação de boas bibliotecas, onde 
todas as crianças pudessem consultar os livros que quisessem, absorvendo 
textos sem cortes, comentários e exercícios que os deturpam. (FREITAG, 
1989, p. 71) 

 

Provavelmente um número maior de bibliotecas auxiliaria no desenvolvimento 

pedagógico e cultural de alunos e, inclusive, de professores. No entanto, infelizmente 

não contamos no Brasil com bibliotecas em todas as escolas ou ao alcance da maioria 

da população.  Nesse sentido, o LD, utilizado como ferramenta principal nas redes de 

ensino do país, se torna tão importante para o aprendizado dos alunos. É 

principalmente por ele que as crianças e adolescentes têm acesso ao conhecimento 

na escola, sem esquecer, é claro, do papel do professor em sala de aula. Para Batista 

(1999): “Os livros didáticos parecem ser, assim, para parte significativa da população 

brasileira, o principal impresso em torno do qual sua escolarização e letramento são 

organizados.” (Ibid., p. 531). Ainda sobre a importância dessa ferramenta, Bittencourt 

(2008) destaca que o LD é um dos poucos instrumentos da cultura escolar que 
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consegue obter um conhecimento organizado e sistematizado possível de circular 

através de leitores heterogêneos que constroem seus saberes influenciados pela 

mídia. Bittencourt (2008) alerta para o fato de que: 

 

É evidente que o livro, pelo seu caráter de mercadoria inserido na lógica da 
indústria cultural, tem sido objeto mais de vulgarização do que divulgador de 
um saber capaz de auxiliar os alunos em seu processo de domínio de leituras 
críticas e autônomas. (BITTENCOURT, 2008, p. 189) 

 

 

Os Parâmetros Curriculares Nacionais do Ensino Médio (2000) preveem que os 

alunos sejam capazes de, por meio do ensino de língua estrangeira moderna, 

compreender que existem diferentes possibilidades de ver o mundo e que diferentes 

culturas estão presentes nele. Além disso, o ensino de língua deve ser uma prática na 

qual os alunos obtenham informações sobre outras culturas e grupos sociais que não 

os deles. Contudo, geralmente não há nos LDs escolhidos pelas escolas situações 

reais e verídicas que representem os inúmeros universos culturais específicos de 

outras realidades. O que normalmente se encontra são algumas figuras de pessoas, 

lugares ou situações em países estrangeiros, e ainda alguns textos e exercícios de 

compreensão oral que soam artificiais para os alunos. Temos esta constatação 

quando observamos os materiais utilizados por escolas de línguas e também por 

escolas regulares no Brasil. Apesar disso, todo ano há no país um processo de 

seleção dos materiais didáticos que serão utilizados pelo ensino público. Através do 

Programa Nacional do Livro Didático23 (PLND), que é executado a cada três anos, 

toda escola pública pode escolher os livros que irá utilizar durante o ano letivo. Isso 

porque a cada ano prioriza-se um grupo específico de escolarização. O Guia PNLD 

de 2011, por exemplo, foi designado para a escolha de livros que fazem parte do 

material didático dos anos finais do Ensino Fundamental (6º ao 9º ano). Utilizaremos 

o Guia PNLD de 201124 que prevê um processo de escolha de materiais didáticos 

                                                           
23 O Programa Nacional do livro Didático (PNLD) tem por objetivo subsidiar o trabalho pedagógico dos 
professores distribuindo coleções de livros didáticos aos alunos da educação básica. O Ministério da 
Educação (MEC) avalia e publica o Guia de Livros Didáticos com resenhas das coleções consideradas 
aprovadas. Este é encaminhado às escolas que escolhem, entre os títulos disponíveis, aqueles que 
melhor atendem ao seu projeto político pedagógico. Disponível em: 
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=12391&Itemid=668>. 
Acesso em: 20/07/2013.   
24Disponível em: <http://www.fnde.gov.br/component/k2/item/2349-guia-pnld-2011-%E2%80%93-
anos-finais-do-ensino-
fundamental?Itemid=1297&highlight=YTozOntpOjA7czo0OiJwbmxkIjtpOjE7aToyMDExO2k6MjtzOjk6I
nBubGQgMjAxMSI7fQ==> Acesso em: 20/01/2015. 
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orientado por um pensamento no qual a linguagem é tida como atividade social e 

política. Este é o primeiro PNLD que inclui LEM – espanhol e inglês – como 

componente curricular apesar do programa já existir há mais de dez anos. Ele 

representa um grande passo no ensino de LEM, pois reflete o reconhecimento do 

importante papel da LEM na formação dos alunos nas escolas públicas brasileiras. Na 

seleção dos livros feita pelo programa considera-se que as concepções, valores e 

ideologias são indissociáveis aos grupos sociais e estão em constante construção. 

Dentre diversos critérios, nos interessam aqueles estabelecidos para a compreensão 

escrita, já que representa o trabalho com os textos. O Guia PNLD 2011 pressupõe 

que as atividades a partir do texto devem contribuir para a formação de um leitor 

reflexivo e crítico. Além disso, elas devem estimular uma leitura interpretativa do TL 

considerando o valor estético da obra e prazer envolvido em sua leitura. O trabalho 

com o TL não deve se deter somente ao aspecto linguístico-gramatical e deve procurar 

estimular o aluno a buscar mais informações sobre a obra e seu contexto histórico. 

Para que os LDs sejam escolhidos, também é necessário que eles demonstrem 

oportunidades para que o aluno reconheça a sua realidade (social, cultural, linguística) 

diante de outras existentes e para que eles reconheçam que os usuários de uma 

língua estrangeira são heterogêneos em relação às nacionalidades, aos gêneros, às 

classes sociais, ao pertencimento étnico racial, etc. O Guia PLND 2011 ainda sugere 

que a seleção dos materiais seja feita a partir de uma análise das práticas discursivas 

expressas por meio de manifestações verbais e não verbais que são concretizadas 

em diferentes línguas e culturas. No PNLD de 2011, somente 37 livros foram 

analisados, 11 de espanhol e 26 de inglês. Destes somente dois LDs de cada língua 

foram selecionados e puderam fazer parte da escolha feita pelas escolas, as outras 

foram excluídas por não cumprirem os critérios estabelecidos pelo edital.  

Percebe-se pelos critérios do PNLD 2011 que já há uma procura maior por 

materiais que façam os alunos refletir mais sobre as diferentes culturas e visões de 

mundo. No entanto, esse processo ainda é falho, seja porque os materiais passíveis 

de escolha não são adequados ou porque a escolha de fato não é bem executada. É 

certo que existem muitos fatores, invisíveis aos nossos olhos, que influenciam o 

conteúdo e a produção do LD e mesmo que pudéssemos descrevê-los não há 

materiais considerados perfeitos em sua aplicação. É comum durante o percurso da 

utilização desses, perceber que nem todas as atividades propostas por ele funcionam 

como esperado. Há muitas maneiras de cobrir essas falhas, uma delas é a busca por 
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materiais autênticos a serem utilizados como complementos ou extras nas aulas de 

língua estrangeira. Essa é uma prática comum entre os professores de língua inglesa 

de diferentes instituições de ensino. Vale citar a definição de Renato Fleury sobre o 

LD e o que ele representa para quem ensina: “O livro didático é uma sugestão e não 

uma receita” (FLEURY, 1961 apud FREITAG, 1989, p. 79). O professor não pode ser 

substituído pelo livro, mas também não precisa seguir à risca tudo o que ele apresenta.  

Existem vários materiais para a prática do ensino-aprendizagem, no entanto o 

LD é um dos principais instrumentos de ensino de língua estrangeira tendo como 

objetivo mediar a construção do conhecimento. É geralmente através dele que o aluno 

tem contato com outra língua e também é a partir desse material que o aluno irá formar 

o seu conceito primário sobre a cultura dos países falantes da língua estrangeira. 

Batista (1999) nos diz que é a partir do LD que o professor, na maioria das vezes, fará 

a seleção dos saberes e conteúdos a serem ensinados, dos exercícios e atividades a 

serem apresentados e desenvolvidos e terá noção da progressão dos “assuntos 

transmitidos”. Freitag (1989) confirma que o material didático é tido como “o modelo-

padrão, a verdade absoluta, o critério último da verdade.” (Ibid., p. 108). Neste caso, 

se mostra fundamental o desempenho do professor no que diz respeito à preparação 

de sua aula.  Michel Verret é bastante convicto quando afirma que: “Toda prática de 

ensino de um objeto pressupõe a transformação prévia deste objeto em objeto de 

ensino” (VERRET, 1975, apud FORQUIN, 1992, p. 33). O material didático é sim muito 

importante para o aprendizado do aluno e possui uma grande influência no que será 

aprendido por ele. No entanto, cabe ao professor através de mediação didática fazer 

uso daquilo que é pertinente aos seus alunos e a ele, transformando o conteúdo 

apresentado por esses livros em objetos de ensino que realmente sejam relevantes 

para a formação social e intelectual desses sujeitos. Para tanto, é necessário que o 

professor questione o que o LD traz como estratégias de mediação para os conteúdos 

que abrange, e pense em outra forma de intervir neste saber sistematizado.  

 

 

3 ANÁLISE DOS LIVROS DIDÁTICOS 
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3.1 Metodologia 

 

 

Esta pesquisa contará principalmente com o auxílio dos métodos da pesquisa 

qualitativa. Isto porque a essência deste trabalho não é a quantificação de livros 

didáticos e de seus textos literários, mas a apresentação e a análise dos tipos de 

discussões e atividades que estão sendo estabelecidas a partir destes. Surgirá a 

necessidade de apontar alguns números para avaliar o quanto a literatura está 

presente nos LDs que estão sendo utilizados nas instituições de ensino. Por este 

motivo, optamos por utilizar um continuum entre os métodos de pesquisa quantitativa 

e qualitativa. Alguns métodos da pesquisa quantitativa como a contagem e 

categorização de dados serão necessários. Santos Filho e Gamboa (2000) trabalham 

com algumas concepções sobre os métodos quantitativos e qualitativos, porém a que 

interessa para esta pesquisa é aquela na qual o autor sugere que se “supere os falsos 

dualismos e as dicotomias epistemológicas.” (SANTOS FILHO; GAMBOA, 2000, p. 

100), ou seja, que estes dois métodos de pesquisa trabalhem em conjunto para o 

resultado. Segundo Santos Filho e Gamboa (2000), a partir da escolha por este 

continuum entre os dois métodos: 

 

Admite-se a existência de diversos enfoques, na medida em que num 
continuum se polarizam diversos aspectos do processo da produção de 
conhecimentos. Tais polarizações geralmente se apresentam entre as 
categorias da objetividade e subjetividade, entre quantidade e qualidade, 
entre explicação e compreensão, entre registro rigoroso de dados e 
interpretação, etc. (Ibid., p. 100) 

  

A utilização destes dois métodos, qualitativo e quantitativo, proporciona um melhor 

equilíbrio para a pesquisa como um todo, pois eles se complementam sendo capazes 

de modificar e transformar um ao outro. Em resumo, as mudanças qualitativas não 

podem ocorrer sem que haja mudanças quantitativas. (SANTOS FILHO; GAMBOA, 

2000).  

A pesquisa será feita calcada principalmente nos métodos de pesquisa qualitativa, 

uma vez que a área da educação, se comparada à pesquisa em outros campos do 

conhecimento, carrega algumas especificidades. Ela é distinta, pois trata 

prioritariamente da escola, incluindo todos seus acontecimentos e ferramentas, e dos 

sujeitos envolvidos. Quando pensamos em uma instituição de educação, devemos – 
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obviamente – pensar nos sujeitos que fazem parte dela e sem os quais a escola não 

seria uma escola. Professores, alunos, coordenadores, diretores, entre outros, são 

todos sujeitos que devem ser ponderados quando falamos em educação. Mesmo 

quando pensamos no LD, como é o caso nesta pesquisa, estamos analisando-o para 

que ele possa ser melhorado para estes sujeitos que fazem parte das instituições de 

ensino. A pesquisa quantitativa por si só não dá conta dos estudos sobre a educação, 

pois são tantas particularidades divididas entre tantos sujeitos que quantificar e 

classificar dados não é o suficiente para entender todo o processo educacional, 

é,neste sentido, necessário também analisá-los e interpretá-los através do método 

qualitativo. Os números são utilizados, por vezes, porque facilitam a divulgação de 

dados sobre a educação, mas quando investigamos as peculiaridades desse campo 

de estudo, percebemos que quantificar fatos e acontecimentos sobre ele não reflete 

as realidades vividas pelos sujeitos desse espaço. Dessa forma, a pesquisa qualitativa 

se mostra primordial para este campo de estudo e para esta pesquisa. É a partir dela 

que podemos compartilhar com os nossos interlocutores uma parte, mesmo que 

pequena, do que é experimentado nas escolas e instituições de ensino. 

Então, quando pensamos em pesquisa científica na educação, é comum optarmos 

por uma investigação qualitativa. Flick (2004) nos diz que o ponto de partida principal 

para a pesquisa é composto pelas: “diferentes formas com as quais os indivíduos 

revestem de significado os objetos, os eventos, as experiências, etc.” (Ibid., p.34). É 

a partir das diferenças que constituem os sujeitos e seus pensamentos que o 

pesquisador se inspira para realizar as suas investigações. Se todas as escolas, 

professores e alunos fossem iguais, não haveria – novamente obviamente - motivos 

para serem estudados. Ao falar da pesquisa qualitativa, Flick (2004) faz uma breve 

descrição de como são os métodos pertencentes à ela: 

 

De modo diferente da pesquisa quantitativa, os métodos qualitativos 
consideram a comunicação do pesquisador como o campo e seus membros 
como parte explícita da produção de conhecimento, ao invés de excluí-la ao 
máximo como uma variável intermédia. As subjetividades do pesquisador e 
daqueles que estão sendo estudados são parte do processo de pesquisa. 
(Ibid., p. 22) 

 

Nas ciências humanas pensamos no homem em si e, portanto, “o homem se torna, 

ao mesmo tempo, sujeito e objeto na investigação científica.” (OLIVEIRA, 1998, p. 23). 

O pesquisador faz parte do mundo e, muitas vezes, do cotidiano que pesquisa, o que 
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se torna ainda mais frequente no campo da educação, já que muitos pesquisadores 

são também professores. Esse é um dos motivos que torna subjetiva a pesquisa no 

campo da educação. Através das várias construções da realidade possíveis pela 

pesquisa qualitativa, o homem como investigador e investigado mostra as suas 

particularidades, o que não seria possível somente com a pesquisa quantitativa25. 

Flick (2004) nos diz que: “A pesquisa qualitativa considera que pontos de vista e 

práticas no campo são diferentes devido às diversas perspectivas subjetivas e 

ambientes sociais a eles relacionados.” (Ibid., p.23). O autor ainda defende que este 

tipo de pesquisa “é orientada para a análise de casos concretos em suas 

particularidades temporal e local, partindo das expressões e atividades das pessoas 

em seus contextos locais.” (Ibid., p. 28). 

A escolha do método de pesquisa é essencial para o desenvolvimento do trabalho, 

isso porque ele indica a “estrada, via de acesso, e simultaneamente, rumo, 

discernimento de direção” (OLIVEIRA, 1998, p. 17). Para Marilena Chauí, methodos 

significa uma “investigação que segue um modo ou uma maneira planejada e 

determinada para conhecer alguma coisa; procedimento racional para o conhecimento 

seguindo um percurso fixado.” (CHAUÍ, 1994 apud OLIVEIRA, 1998, p. 17). Portanto, 

ao escolher o método com o qual desenvolveremos uma pesquisa, estamos também 

escolhendo o percurso que pensamos ser o mais seguro dentre outros. É com ele que 

correremos menos riscos e por isso a ele deve-se dar a devida atenção.  Ainda para 

Marilena Chauí, um bom método é aquele com o qual se pode saber o maior número 

de coisas sem ter que utilizar muitas regras. (CHAUÍ, 1994 apud OLIVEIRA 1998, p. 

18). Todo pesquisador ao escolher o seu método deve prezar por aquele que oriente 

da melhor forma possível os rumos da sua pesquisa e que seja claro tanto para ele 

quanto para o seu interlocutor.  

É importante ressaltar que a opção pelo foco na pesquisa qualitativa para este 

trabalho também se deve ao fato dela não tomar como base um conceito teórico e 

metodológico unificado. São várias as abordagens teóricas e os métodos que 

caracterizam esse tipo de pesquisa. Isso nos dá uma maior liberdade na análise dos 

textos literários e das atividades derivadas deles, pois é certo que encontraremos 

variedades (FLICK, 2004). 

                                                           
25 Este não é o caso desta pesquisa, pois ela não é de cunho etnográfico. No entanto, trabalharemos 
com questões de subjetividade.  
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Wright Mills (1982) diz que a imaginação sempre fértil é o que separa o técnico do 

pesquisador. Para tanto, é necessário “aprimorar a percepção, refinar a sensibilidade, 

ampliar horizontes de compreensão, comover-se diante de práticas, pequeninas na 

sua forma, calorosas e desprendidas no seu íntimo.” (MILLS, 1982, apud OLIVEIRA, 

1998, p. 19).  

Esta pesquisa terá como suporte a investigação que Erickson (apud BOUTIN, 

GOYETTE, LESSARD-HÉBERT, 2008) chama de “interpretativa”. Entre os 

paradigmas nomeados pelo autor, este é o que melhor se encaixa a esta pesquisa, 

pois no contexto do que ele chama de paradigma interpretativo, formula-se o objeto 

de análise a partir da acção.  Erickson explica que esta acção comtempla: 

 

[...] o comportamento físico e ainda os significados que lhe atribuem o actor 
e aqueles que interagem com ele. O objeto da investigação social 
interpretativa é a acção e não o comportamento. (ERICKSON, 1986; apud 
BOUTIN, GOYETTE, LESSARD-HÉBERT, 2008, p.39) 
 

O que interessa a esta pesquisa está ligado àquilo que se encontrará nos LDs 

selecionados, ou seja, os textos literários, e o que é feito a partir deles. Depois do que 

esperamos encontrar nos LDs, ou seja, diferentes amostras de literatura e atividades 

referentes a elas, poderemos, através de métodos quantitativos de recolha de dados, 

criar categorias e contabilizar os achados para posteriormente interpretar os dados 

fazendo uso de métodos qualitativos. Para tanto, utilizaremos duas atividades de 

investigação que se encontram no âmbito da metodologia qualitativa de acordo com 

Boutin, Goyette, Lessard-Hébert (2008): o contexto da descoberta e o contexto da 

prova. Segundo os autores, no contexto da descoberta o foco é “a formulação de 

teorias ou de modelos com base num conjunto de hipóteses que podem surgir quer 

no decurso quer no final da investigação” (Ibid., p. 95) – porém, quando a investigação 

está na fase de verificação de uma dada teoria, nos encontramos no contexto da 

prova. A princípio, trabalharemos com o contexto da descoberta, já que partimos do 

pressuposto de que alguns LDs que serão analisados contêm textos literários como 

parte de seu conteúdo. Isso porque acreditamos que a literatura, como gênero 

discursivo que traz diferentes linguagens, deva estar inserida no LD, já que este, como 

descrito no capítulo anterior, é uma ferramenta de extrema importância em sala de 

aula. Partindo da hipótese de que alguns LDs trazem textos literários, a segunda 

hipótese é de que existam atividades relacionadas a eles e que algumas possam 

orientar alunos e professores para a discussão sobre cultura, além de interagir com o 
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interlocutor.  Após esta primeira etapa, nos encaminhamos para o contexto da prova, 

no qual verificaremos se as hipóteses com as quais trabalhamos estavam corretas. 

Assim sendo, o passo seguinte será analisar os dados que encontramos seguindo 

categorias a serem criadas de acordo com as necessidades, pois na pesquisa 

qualitativa “[...] as variáveis ou as categorias de observação normalmente não estão 

formuladas ou predeterminadas no início de uma pesquisa.” (BOUTIN, GOYETTE, 

LESSARD-HÉBERT, 2008, p.102). 

 Por fim, faremos a análise e interpretação dos dados através de um relatório 

de investigação qualitativa. Para tanto, utilizaremos o modelo interativo proposto por 

Miles e Huberman que consiste em três passos: “a redução dos dados, a sua 

apresentação e a interpretação/verificação das conclusões.” (MILES; HUBERMAN, 

1984; apud BOUTIN, GOYETTE, LESSARD-HÉBERT, 2008, p.102). Para analisar as 

atividades sobre os textos literários nos LDs, utilizaremos os critérios mencionados na 

introdução deste trabalho26. 

 

 

3.2 Critérios de escolha dos livros didáticos. 

 

 

Os livros que serão utilizados nesta pesquisa fazem parte do acervo do centro de 

recursos do CELIN27 – Centro de Línguas e Interculturalidade da UFPR. Esta 

instituição foi escolhida, pois tem o objetivo de trabalhar sob a perspectiva da 

interculturalidade que pretende a ampliação de visão de mundo do aluno, assim como 

a sua reflexão sobre a relação entre língua, cultura e identidade e, ainda, prevê que o 

aluno conheça melhor os próprios universos de representações culturais. Também 

será analisado um livro da rede pública de ensino de alcance federal. O livro foi 

aprovado pelo PNLD28 de 2011 e, dessa forma, apresenta os critérios por ele exigidos.  

                                                           
26 Cf. p. 10. 
27 CELIN é um Órgão Suplementar do Setor de Ciências Humanas, Letras e Artes (SCHLA) da 
Universidade Federal do Paraná (UFPR). “O CELIN é um espaço representativo para o 
desenvolvimento de práticas de aquisição e aprendizado de língua estrangeira e tem se destacado 
também oferecendo oportunidades aos alunos de Letras da UFPR para a prática docente, estágio 
extracurricular,  incentivo à pesquisa e produção científica” Disponível em 
<http://www.celin.ufpr.br/index.php/o-celin/historia>. Acesso em: 08/09/2014.  
28 Cf. nota de rodapé número 24, p. 42. 
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A princípio, escolheríamos os livros do CELIN que estivessem sendo utilizados em 

sala de aula no período da pesquisa. No entanto, após uma análise preliminar, 

notamos que a maioria destes livros não apresentava textos literários. Neste 

momento, resolvemos buscar quais eram os livros do acervo da instituição que 

continham esses textos e, ainda, propunham atividades a partir deles. Alguns desses 

livros chegaram a ser utilizados pelo CELIN em diferentes níveis de ensino, porém 

alguns deles fazem parte do centro de recursos para consulta dos professores.  

O primeiro critério para a avaliação dos LDs foi, então, a aparição ou não de textos 

literários nestes e as propostas de trabalho sugeridas por eles. Depois de 

identificados, observaremos se o LD apresenta as suas propostas metodológicas para 

identificar se elas trabalham com o conceito de interculturalidade. Isso porque o 

terceiro passo diz respeito à análise das atividades propostas a partir dos textos 

literários e como elas são elaboradas. Se o livro apresenta uma proposta intercultural, 

é necessário que as práticas nele contidas sejam desenvolvidas pensando no diálogo 

com as culturas da língua alvo. Será verificada também qual a metodologia proposta 

pelo LD para conferir se esta condiz com as atividades apresentadas. Dessa forma, 

seguiremos os passos aqui enumerados: 

1. Averiguar quais os livros possuem textos literários; 

2. Dos livros escolhidos para serem analisados, verificar qual deles descreve a 

proposta pedagógica e o método que guia a construção do LD;  

3. Analisar se os LDs apresentam uma abordagem intercultural; 

4. Verificar se as atividades a partir do TL fazem jus à abordagem e ao método 

propostos, quando presentes, pelo livro e qual o objetivo delas; 

 

 

3.3 Escolha dos livros didáticos e primeiras análises 

 

 

Seguindo os critérios propostos neste capítulo, analisamos 17 LDs de diferentes 

autores e editoras. Neste grupo encontram-se livros do professor – com instruções, 

atividades extras, respostas de atividades, entre outros; e dos alunos – livros texto, 

que em sua maioria são chamados de coursebook ou student’s book (aqueles que os 

alunos geralmente utilizam em sala de aula), e livros de atividades que podem atender 

pelo nome de practice book ou workbook (geralmente com atividades extras sobre os 
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mesmos conteúdos do livro texto). Destes 17 livros analisados podemos destacar 6 

deles, dos quais foi possível identificar um ou mais textos de diferentes gêneros 

literários, dentre eles: contos, romance, biografia e poema, algumas vezes em forma 

de canção. Alguns textos não citam o autor e/ou a fonte de onde foram retirados, algo 

essencial quando se trata de textos autênticos, como é o caso dos textos literários. 

Geralmente autores consagrados no campo da literatura são citados nos textos, 

porém a autoria e a fonte são mais raras naqueles que parecem ter sido produzidos 

especialmente para o livro29. 

Notamos que a maioria dos textos de literatura aparece no livro texto do aluno, no 

entanto há a ocorrência de um conto em um livro de atividades que curiosamente se 

encontra nas últimas páginas deste e sem nenhuma proposta de atividade. De 22 

textos encontrados e analisados, ainda de forma superficial, 8 deles contém atividades 

que possibilitam uma discussão intercultural, além de servirem também para 

posteriores exercícios de interpretação textual e/ou de gramática e estrutura da língua.  

Um dos livros analisados traz uma canção, que podemos entender como um 

poema, no qual o autor não é indicado e que tem como única proposta de atividade 

fazer com que os alunos cantem. Por isso, na tabela abaixo considerou-se que o livro 

não traz exercícios sobre o texto. Em algumas atividades é possível notar que a 

interferência do professor pode ser bastante útil para incitar a discussão sobre as 

diferenças e semelhanças culturais do aluno e do(s) outro(s) apresentado(s), pois os 

exercícios de interpretação de texto dão margem para isso.  

Já sabemos que foi possível encontrar textos literários nos LDs e alguns deles 

comportam atividades que os utilizam como ponto de partida para a discussão 

intercultural no ensino de língua inglesa. A partir desse resultado, será possível fazer 

uma análise mais profunda sobre as atividades propostas para esses textos utilizando 

os critérios apresentados já na introdução do trabalho30.   

 Na tabela a seguir foram contabilizados os textos encontrados nos LDs, 

analisados assim como foram criadas algumas categorias para separá-los em 

pequenos grupos. A categoria que deve ser preenchida por aqueles livros que serão 

analisados afirma que as atividades sobre o TL possibilitam a discussão intercultural. 

                                                           
29 Esta não será uma discussão realizada pela pesquisa, mas o fato destes textos terem sido, 
provavelmente, escritos para o LD nos leva a pensar se eles poderiam ser considerados obras literárias 
ou não. 
30 Cf. p. 10 
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Neste caso, é preciso inicialmente que os textos existam, depois que eles tragam 

alguma atividade e, por fim, que esta seja capaz de estimular a discussão sobre a 

cultura do outro e sobre a sua própria a partir de elementos do TL. No entanto, todas 

as atividades que envolvem textos literários encontrados nos LDs a serem analisados 

serão investigadas e discutidas.  

 
TABELA 1 – TEXTOS LITERÁRIOS ENCONTRADOS EM LIVROS DIDÁTICOS DE INGLÊS 
DISTRIBUÍDOS EM DIFERENTES CATEGORIAS QUE ILUSTRAM O MODO COMO SÃO 
UTILIZADOS EM SALA DE AULA: 

 

FONTE: autoria própria (2014). 

                                                           
31 JONES, V.; KAY, S.; MAGGS, P.; SMITH, C. New American Inside Out: Elementary – Workbook. 
Delegación Álvaro Obregón. Macmillan Publishers, 2010. 
32 CLANDFIELD, L.; BENNE, R.R. Global – Upper Intermediate – Coursebook. Londres: Macmillan 
Education, 2011. 
33 MCHUGH, M. File Intermediate – Student’s Book. Londres: Richamond Publishing, 1995. 
34 STANLEY, N.; TAYLOR, J.; WARD, A.  Echo: Level 2 – Student’s Book. Londres: Macmillan 
Education, 1997. 
35 WILLIAMS, D. H; WILSON, K. TAYLOR, J. Prospects: Upper-Intermediate – Student’s Book. 
Macmillan Publishers Limited, 2000. 
36 CHIN, E. Y; ZAOROB, M. L. Keep in mind: 9° ano – Manual do professor. São Paulo: Scipione, 
2010. 
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New American 
Inside Out – 
Elementary31 
(workbook) 

Conto/ p.68 X         

Global – Upper 
Intermediate 

(coursebook)32 

Romance/p.25 X X X X X 

Poema/p.37 X X   X 

Romance/p.47 X X  X X 

Romance/p.79 X X X X X 

Poema/p. 93 X X  X X 

Romance/p.109 X X X X X 

Romance/p.117 X X X X X 

File – 
Intermediate33 

(student’s book)  
  

Romance/p.44 X X X X X 

Conto/ p.51   X   X X 

Romance/p.83 X X   X X 

Biografia/p.95   X X X X 

Conto/p.116 X X   X X 

Echo - level 234 
(student’s book) 

Poema (música)/p.14           

Poema(música)/p.62   X   X   

Poema (música)/p.74   X X   X 

Prospects - Upper 
Intermediate 

35(student’s book) 

Conto/p.27   X   X X 

Romance/ p.36 X X   X X 

Keep in Mind - 9º 
ano36 (teacher’s  

book) 

Biografia/p. 27 X X   X 

Conto/ p.108 X X     X 

Biografia/ p.155 X X     X 

Conto/p.184-199 X X X X   

6 (de 17 
analisados) 

22 (Textos) 16 20 8 15 18 
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Após esta primeira análise dos LDs, resolvemos explorar mais profundamente 

as atividades propostas pelos livros Keep in Mind - 9°ano (teacher’s book) e Global – 

Upper Intermediate (coursebook). A escolha por esses 2 LDs se deve ao fato de 

termos encontrado neles um grande número de textos literários e, a partir de alguns 

deles, atividades relacionadas que possibilitam a discussão intercultural. Abordamos 

também aqueles textos que estão nestes dois LDs e que têm como objetivo o posterior 

trabalho estrutural/gramatical da língua ou servem meramente para exercícios de 

compreensão de texto. O primeiro livro a ser analisado será o Keep in Mind – 9° ano 

(teacher’s book). Este livro, como já falado anteriormente, foi aprovado pela PNLD de 

2011 e faz parte das opções de escolha pelas escolas públicas para o ensino de língua 

inglesa no Ensino Fundamental II. Este é o único livro de produção brasileira que será 

analisado, isso porque a maioria dos livros didáticos de língua estrangeira não é 

produzida no Brasil, e sim em países falantes do idioma.    

O segundo livro a ser analisado mais profundamente faz parte do material 

didático utilizado atualmente pelo CELIN para o nível Upper Intermediate 1, que 

corresponde ao 9° semestre de estudo na instituição. O Global – Upper Intermediate 

foi publicado em Londres, Inglaterra, pela editora Macmillan, sendo a sua primeira 

edição do ano de 2011. O LD em questão é avaliado como sendo um nível B2 segundo 

o Common European Framework37, no qual o falante já é considerado independente 

em relação ao uso da língua. Isto é, o sujeito neste nível já tem um elevado grau de 

compreensão oral e escrita, assim como consegue se comunicar facilmente através 

do idioma tanto oralmente quanto pela escrita. 

 

3.4 Análise das atividades propostas para os textos literários 

 

Para esta pesquisa, nos interessa demonstrar como os textos literários 

aparecem nos livros selecionados e qual o objetivo de cada um deles para o 

                                                           
37 Quadro comum europeu de referências para línguas é utilizado como um guia dos objetivos a serem 
alcançados pelos estudantes de língua estrangeira. O nível B2 corresponde ao falante da língua que já 
pode ser considerado independe. Segundo estes parâmetros, o nível B2: “É capaz de compreender as 
ideias principais em textos complexos sobre assuntos concretos e abstractos, incluindo discussões 
técnicas na sua área de especialidade. É capaz de comunicar com um certo grau de espontaneidade 
e à vontade com falantes nativos, sem que haja tensão de parte a parte. É capaz de exprimir-se de 
modo claro e pormenorizado sobre uma grande variedade de temas e explicar um ponto de vista sobre 
um tema da actualidade, expondo as vantagens e os inconvenientes de várias possibilidades.” 
Disponível em: http://www.uc.pt/fluc/cl/diplomas/qecr. Acesso em 19/01/2015. 
 

http://www.uc.pt/fluc/cl/diplomas/qecr
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aprendizado do inglês como língua estrangeira. Para tanto, utilizaremos os critérios 

de análise desenvolvidos para esta pesquisa apresentados na introdução. Estes 

pretendem investigar se as atividades:  

1. Levam em consideração que o TL não é mero texto informativo; 

2. Abordam o contexto em que a obra foi escrita; 

3. Auxiliam os alunos a construir relações entre a sua cultura e as culturas do 

outro; 

4. Convidam o interlocutor a participar da discussão sobre o texto; 

5. Auxiliam a compreensão do outro e a melhor compreensão de si mesmo.  

 

 

3.4.1 Keep in Mind – 9°ano (manual do professor) 

 

 

 Este LD tem como autoras a Doutora em Letras pela Universidade de São 

Paulo, Elizabeth Young Chin; e a bacharel em Psicologia pela Pontifícia Universidade 

Católica de São Paulo, Maria Lucia Zaorob. O livro a ser analisado é o manual do 

professor e possui os mesmos conteúdos se comparado à versão dos alunos. No 

entanto, entre as atividades há orientações dadas ao professor de como proceder em 

cada atividade e ainda conta com uma última parte denominada “Assessoria 

Pedagógica”. 

O livro é composto por uma parte inicial chamada “Welcome” que é um trabalho 

de boas-vindas para os alunos. Já que este é o último livro de uma coleção de 438, os 

alunos têm, nesta primeira parte do LD a oportunidade de rever alguns dos conteúdos 

aprendidos no volume anterior. O LD contém 12 unidades que contemplam todas as 

habilidades de uma língua: Grammar, Vocabulary, Listening, Speaking, Reading e 

Writing39. Cada uma dessas unidades é constituída pelo “Get in the mood” e mais 9 

partes chamadas de “Acts” e, ainda, uma página com exercícios extras chamada de 

“Extra activity”. O “Getting in the mood” tem o objetivo de introduzir o que será 

estudado durante o capítulo. Logo após é apresentado um diálogo que se encontra 

sempre no “Act 1”. O “Act 2” e o “Act 3” trabalham com vocabulário e “Act 4” e o “Act 

                                                           
38 Os livros são escolhidos para serem trabalhados durante os quatro anos do Ensino Fundamental II, 
por isso o Keep in Mind apresenta quatro volumes. 
39 Gramática, vocabulário, compreensão oral, produção oral, leitura e produção escrita. 



54 

 

5” com gramática. Do Act 6 ao 9 temos exercícios voltados para as 4 habilidades da 

língua: Reading, Listening, Speaking e Writing. Dentro da unidade também 

encontramos outros conteúdos e atividades que são chamadas de “Food for Thought”, 

“Language Corner”, “Cool” e “Project”. Todos eles objetivam o aprofundamento do 

conteúdo trabalhado na unidade. O “Extra activity” contém atividades lúdicas, 

geralmente jogos, que podem ser utilizadas em sala ou em casa pelo aluno. A cada 

duas unidades há uma “Review” que tem como intenção revisar e integrar os 

conteúdos trabalhados nas unidades precedentes.  

Após as 12 unidades, o livro apresenta uma seção chamada de “Appendix” que 

traz mais 4 unidades temáticas chamadas de “Thematic Units” e que têm o propósito 

de trazer temas de interesse dos alunos. Ainda nesta seção temos o Workbook, livro 

de atividades para os alunos desenvolverem sobre cada unidade do livro; 

 Language summary, que traz um resumo do conteúdo gramatical aprendido em 

cada unidade; List of irregular verbs contendo os principais verbos irregulares; 

Reading, contendo uma longa atividade de compreensão escrita, assim como o 

trabalho com o texto e o autor; e por fim, o Cd track list, que orienta os alunos sobre 

que faixa do CD serve para cada atividade de listening do livro. No final do livro 

contamos com uma “Assessoria Pedagógica” que contém questões importantes a 

serem pensadas pelos professores na hora de escolher o LD para a sua escola, já 

que este é um dos livros aprovados pela PNLD e pelo qual os professores das redes 

públicas de ensino poderiam ter optado. Um dos primeiros temas a serem abordados 

nesta seção do livro do professor é a visão de língua e de aprendizagem que o LD 

possui, assim como explicações sobre os tipos de atividades e a descrição de alguns 

pontos importantes sobre o papel do professor e do aluno. Além disso, o manual 

também traz um apanhado geral sobre os conteúdos que serão trabalhados, assim 

como uma explicação sobre a organização das unidades. Há uma descrição mais 

detalhada sobre o porquê de cada unidade e também algumas orientações sobre cada 

tipo de atividade.  

  O que focaremos para esta pesquisa é a visão de língua e aprendizagem que 

encontramos nesta última seção do manual do professor. Isso porque é ela que orienta 

toda a produção do LD em questão, assim como o ponto que mais nos interessa para 

essa pesquisa que é o trabalho com o TL. As instruções dadas para os professores 

sobre as atividades de compreensão escrita também serão analisadas, já que são 

elas que muitas vezes orientam os professores em sala de aula. Dessa forma, 
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analisaremos se as propostas das autoras para estas questões estão de acordo com 

os conceitos teóricos e metodológicos que esta pesquisa idealizou nos capítulos 

antecedentes. Estas análises servirão também como substrato para posteriores 

interpretações dos TLs.  

Ao descrever a visão de língua que o Keep in Mind – 9°ano teve como base 

para o seu desenvolvimento, Chin e Zaorob (2010) declaram na Assessoria 

Pedagógica que “é da natureza das línguas serem vastas, complexas, heterogêneas 

e multifacetadas” (Ibid., p. 7)40. A partir daí, as autoras fazem uma descrição do que é 

a visão sistêmica de língua e a contrapõe com a visão sociodiscursiva. Chin e Zaorob 

(2010) descrevem a visão sistêmica da língua como sendo um sistema com 

organização e estrutura ditadas por significadores constituídos de forma e conteúdo. 

Ou seja, esta visão percebe a língua como estrutura que a isola dos sujeitos e dos 

seus contextos de uso. A visão sociodiscursiva entra em cena para discutir o uso da 

língua em diferentes situações de comunicação, pois como colocam Chin e Zaorob 

(2010): 

 

[...] não basta conhecer os princípios internos de funcionamento de uma 
língua para ser um usuário eficaz dela; é preciso também saber como usá-la 
de maneira compatível com a situação de comunicação. [...] Considerar a 
relação do dizer e as condições de produção deste dizer como parte 
integrante do estudo da língua significa olhar para ela “de fora para dentro”, 
digamos assim, e entendê-la como prática social. (Ibid., p. 7)  
 

Após expor essas duas visões de língua associando perpectivas distintas, as 

autoras acabam por concluir que as duas são importantes para o ensino de língua 

estrangeira. Chin e Zaorob (2010) explicam que sem entender os fundamentos 

básicos que regem a língua, os alunos não estarão preparados para se engajar nos 

atos discursivos do inglês, sendo o inverso também verdadeiro. Por isso, segundo 

Chin e Zaorob (2010), o livro é composto por atividades que priorizam tanto os 

elementos sistêmicos da língua como os discursivos:  

 

Fizemos uma opção consciente de incluir na coleção atividades que 
convidam os alunos a focarem sua atenção em elementos sistêmicos e a 
praticá-los intensivamente, desde que esta prática contribua para a realização 
bem sucedida de uma ou mais atividades envolvendo a interação e 
comunicação em algum momento subsequente à aula ou lição. Igualmente 
admitimos trabalhar com maior intensidade os elementos sistêmicos em 
certas seções da unidade e os aspectos sociodiscursivos da linguagem verbal 

                                                           
40 A Assessoria Pedagógica faz parte do Manual do Professor, porém contém paginação separada do 
restante do livro.  
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em outras, como nas atividades de leitura, compreensão oral, produção oral 
e produção escrita. O importante foi garantir que as visões de língua estejam 
contempladas no todo e que as partes estejam bem articuladas. (Ibid., p.8)  

 

 Ao discorrerem sobre a visão de aprendizagem de língua estrangeira priorizada 

para a produção do Keep in Mind, Chin e Zaorob (2010) afirmam: “De modo geral, 

esta coleção baseia-se na visão de que a aprendizagem de língua estrangeira é 

facilitada pelo seu uso em interações sociais envolvendo comunicação verbal.” (Ibid., 

p. 12).  Essa visão de aprendizagem, segundo as autoras, vai ao encontro da visão 

de língua proposta para o livro. As autoras afirmam que uma linguagem verbal prima 

pela prática sociodiscursiva e se os sujeitos constroem o seu conhecimento linguístico 

e aperfeiçoam suas habilidades comunicativas ao longo da vida através da interação 

com os outros, então “é provável que os processos cognitivos envolvidos no 

aprendizado de uma língua estrangeira também sejam de natureza social.” (Ibid., p. 

12). 

 Por fim, é relevante citar o que o livro propõe como eixo temático. Chin e Zaorob 

(2010) explicam que o eixo temático foi escolhido com o objetivo de ampliar a visão 

de mundo do aluno para que eles sejam capazes, a partir das diversidades que 

envolvem os indivíduos e a sociedade, de “se posicionar de maneira crítica e 

equilibrada diante delas e tomar atitudes justas e responsáveis que contribuam para 

melhorar o mundo em que vivem.” (Ibid., p. 17). Chin e Zaorob (2010) acreditam que 

uma língua estrangeira deve ser aprendida centrada no discurso e por isso adotam 

“temas que possam servir como objeto para os discursos a serem construídos pelos 

alunos em sala de aula”. (Ibid., p. 17)  

A partir da análise das concepções de língua, aprendizagem e do eixo temático 

do livro, partiremos para a análise das atividades. Neste livro encontramos 4 textos 

literários sendo duas biografias e dois contos. A maioria dos textos é seguida por 

exercícios de compreensão de texto que não contemplam a discussão sobre cultura 

ou que trabalham estruturas textuais ou de gramática.  
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FIGURA 1 
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FIGURA 2 

 

Esta atividade “Let’s Read” faz parte da unidade 2 do livro (CHIN e ZAOROB, 

2010, p. 26 e 27) que tem como foco as fases da vida e seus acontecimentos. Dessa 
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forma, esta atividade de leitura traz uma biografia como TL da escritora J. K. Rowling, 

famosa pelos seus livros do Harry Potter. As instruções aos professores esclarecem 

que muitos alunos podem conhecer as histórias deste personagem através dos livros 

ou filmes do best seller, no entanto elas também alertam os professores para que 

introduzam o tema perguntando aos alunos se eles já leram algum livro do Harry 

Potter, ou assistiram aos filmes. 

Para iniciar o trabalho com a biografia da autora, o livro sugere que os alunos 

respondam a um quiz sobre informações básicas dos personagens de Harry Potter e 

partes do enredo para saber o quanto os alunos conhecem da obra. Esta atividade 

(Ibid., p.26) introdutória trabalha com elementos das obras de Harry Potter e não com 

informações preliminares sobre o texto biográfico de J. K. Rowling trazido pelo LD. No 

entanto, ela chama a atenção dos alunos, já que trata de uma obra de grande 

repercussão com a qual, espera-se, que a maioria já tenha tido contato ou da qual 

pelo menos já se tenha ouvido falar (o que não é suficiente para realizar o quizz). 

Muito provavelmente, se a atividade já tivesse sido iniciada com o texto biográfico de 

J. K. Rowling, os alunos não teriam o mesmo interesse. Ler a biografia de uma pessoa 

da qual não se tem prévio conhecimento não parece ser relevante. Se perguntados, 

muitos alunos saberiam explicar quem é Harry Potter, mas não fariam ideia de quem 

é J. K. Rowling. Por isso, a iniciativa de começar a atividade com um quiz sobre os 

livros da autora ajuda os alunos a se identificarem com o tema do texto e se 

interessarem pelos exercícios posteriores. Poucas informações são realmentes dadas 

sobre o conteúdo dos livros do Harry Potter. O TL é considerado como conhecido e a 

não há uma real discussão sobre ele com os alunos. Ou seja, para aqueles alunos 

que não conhecem as histórias do menino bruxo, a aula provavelmente não fará muito 

sentido.    

Através do quiz, é possível fazer uma relação com a atividade de abertura da 

unidade que o livro propõe. Esta traz imagens de origamis de diferentes animais como 

a cegonha, a coruja e o corvo e sugere que os alunos discutam a quais eventos da 

vida, segundo a cultura popular, essas aves estão associadas. Apesar de o TL 

trabalhado nesta atividade ser uma biografia, nada impede o professor de utilizar 

informações do quiz para permitir que os alunos criem associações entre os seus 

elementos culturais e os apresentados na atividade. Esta sugestão aparece nas 

instruções dadas aos professores sobre como conduzir o quiz. A simbologia dos 

animais que aparece nas obras de J. K. Rowling pode ser discutida e comparada ao 
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conhecimento que os alunos trazem sobre eles. A coruja, por exemplo, é o animal de 

estimação do protagonista Harry Potter e carrega diversos símbolos dependendo da 

cultura em que se está inserido. Essa discussão permite que os alunos comparem 

elementos iguais em culturas diferentes, abrangendo desta forma o seu conhecimento 

sobre aspectos de outras culturas. Desta forma, essa atividade, quando guiada pelas 

instruções dadas aos professores, possibilita que se verifiquem os critérios 3 e 5 

propostos para a análise. Isso porque auxilia na construção da relação que o aluno 

faz entre a sua cultura e as outras apresentadas, possibilitando uma melhor 

consciência sobre o outro e sobre si mesmo.  

Logo após o quiz, a atividade 2 (Ibid., p. 26) pede para que os alunos leiam 

sobre a autora de Harry Potter e definam os principais eventos da sua vida 

transcrevendo-os para uma timeline, ou seja, para uma linha do tempo pré-

desenhada. O objetivo aqui é que o aluno identifique no texto eventos datados ou não 

e que seja capaz de colocá-los na ordem em que eles aconteceram. Em seguida, no 

exercício 3, o livro sugere que os alunos discutam três questões sobre biografia e linha 

do tempo. A primeira delas questiona se os eventos sobre a vida da autora, J. K. 

Rowling, são apresentados em ordem cronológica e o porquê de eles serem ou não. 

A intenção da atividade é fazer com que os alunos compreendam a diferença entre 

uma biografia e uma linha do tempo no que diz respeito à organização dos fatos, 

facilidade de leitura e o interesse que um ou outro texto pode gerar para o leitor. Aqui 

o texto biográfico é tratado meramente como texto informativo. Nota-se que os 

elementos presentes na biografia não são apresentados para que sejam 

compreendidos ou analisados, mas sim para que se possa trabalhar as diferentes 

formas textuais: biografia e linha do tempo. Dessa forma, esta atividade não deixa 

claro que se trata de um TL, e não está de acordo com o critério de número 1 proposto 

para esta análise.  

A questão “b” desta mesma atividade pergunta aos alunos se os eventos da 

linha do tempo deles estão em ordem cronológica. A resposta aqui pode ser um 

simples “sim” o que permitiria avançar para a terceira questão, pois o aluno não é 

levado a uma discussão mais aprofundada sobre o assunto. Seguindo a linha da 

atividade, a questão “c” pergunta ao interlocutor qual é mais fácil de ler e qual é mais 

interessante, referindo-se à biografia e à linha do tempo, mas não apresenta as duas 

formas de textos na instrução sobre atividade, demonstrando também que ela foi mal 

elaborada.  
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Esta atividade, assim como a atividade 4 (Ibid., p.27) que propõe aos alunos 

discutirem qual o livro ou filme dentre os 7 de Harry Potter eles preferem e o porquê, 

não correspondem a nenhum critério de atividade sobre o TL estabelecidos para esta 

pesquisa. Isto porque elas não trabalham com elementos do texto que possibilitam o 

diálogo intercultural. Em síntese, os elementos do texto não são pensados em seu 

contexto, mas são apresentados como simples informações que não precisam ser 

avaliadas. Dessa forma, também não é possível que os alunos construam relações 

entre a sua cultura e as do outro sendo inviável a melhor compreensão de si mesmos 

e, principalmente, do outro. 
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FIGURA 3 

 

 O texto da FIGURA 3 faz parte das atividades extras da “Unit 9” do livro (Ibid., 

p.108). Em cada unidade, as atividades extras têm um enfoque diferente. Neste caso, 
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o livro traz um fábula da Índia que servirá de base para as atividades posteriores. A 

primeira atividade pede para que os alunos somente leiam o folk tale, TL que pode ser 

classificado como fábula, pois traz características desta, como personagens 

representados por animais e apresenta uma moral ou lição a ser aprendida. As 

instruções dadas aos professores sugerem que estes questionem os alunos sobre os 

modos de ler uma fábula: o que é possível aprender através do conto e se eles 

conhecem alguma história parecida com a que acabaram de ler. Aqui é possível 

observar que é levado em consideração que o TL não é mero texto informativo (critério 

1). O TL é incialmente utilizado como tal havendo a possibilidade de se discutir sobre 

ele. Se essas instruções forem seguidas pelos professores, podemos afirmar que, 

pelo menos em parte, as autoras Chin e Zaorob se preocupam com o conteúdo 

apresentado pelo TL. A partir da análise do enredo é possível que os alunos façam 

comparações com situações vivenciadas por eles mesmos e possam contribuir para 

a discussão do tema. Ao compartilhar suas experiências, os alunos são capazes de 

construir relações entre as culturas apresentadas que refletem sobre o 

comportamento do ser humano, agregando elementos que antes estavam além de 

suas compreensões (critérios 3 e 5 propostos para a análise das atividades).  

 A atividade 2 pede para que os alunos reescrevam os diálogos utilizando 

estruturas aprendidas durante o “Act 4” da “Unit 9”, ou seja, eles devem reestruturar 

os diálogos utilizando o discurso indireto. Esta atividade tem como foco a estrutura da 

língua e nada mais. A oportunidade de se trabalhar com o conteúdo do texto está 

excluída da proposta dessa atividade. A possível discussão sobre cultura  através do 

conto é descartada e a atividade concentra-se no trabalho estrutural. Não há, dessa 

forma, nenhuma reflexão sobre as situações atravessadas pelas personagens, sobre 

o contexto da história ou sobre aspectos culturais. Para que esta atividade seja 

realizada, não há necessidade de se trabalhar com um conto, pois o papel que o TL 

teve nesta atividade poderia ter sido cumprido por qualquer outro gênero textual em 

que o diálogo estivesse presente. O último exercício proposto a partir do conto 

(atividade 3) determina que os alunos trabalhem em duplas e contem, revezando em 

cada parte, a história um para o outro. Esta atividade prevê simplesmente que os 

alunos repitam a história para o colega para que esses possam trabalhar a oralidade 

da língua. Nessa repetição os alunos precisam somente lembrar dos fatos do conto e 

do enredo de forma geral. Mesmo que a atividade não exija, é possível que os alunos 

iniciem um diálogo nesse momento, trazendo elementos do seu universo cultural para 
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criar relações com o conteúdo do texto. Não há, através deste tipo de atividade, 

nenhuma forma de reflexão sobre o conteúdo do TL, esvaziando de sentido todo e 

qualquer elemento sócio-cultural que, provavelmente, geraria estranhamento por 

parte dos alunos.  

 

FIGURA  4 
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 Esse texto presente na FIGURA 4, exercício 2, faz parte das atividades da “Unit 

2” do workbook, livro de atividades (Ibid., p. 155). O passado simples é um dos 

objetivos gramaticais a serem cumpridos durante esta unidade. Portanto, no livro de 

atividades os exercícios englobam justamente este conteúdo. Sem nenhum trabalho 

prévio sobre o texto ou sobre os personagens do texto, os alunos são orientados a ler 

a biografia de Helen Keller e completar as lacunas com verbos no passado simples. 

Para realizar a atividade não é necessário saber quem é a dona da biografia. Basta 

ler e escrever o verbo melhor adequado ao espaço segundo a estrutura em questão.  

 Este tipo de atividade não ambiciona o trabalho com o texto. A biografia está 

ali simplesmente para orientar o trabalho gramatical da língua e para que os alunos 

identifiquem as estruturas desta. No entanto, esse trabalho poderia também ter sido 

realizado levando em consideração os aspectos de um TL. A biografia relata aspectos 

da história da primeira pessoa surda e cega a receber um diploma universitário e que 

também foi uma importante escritora. Somente a partir destas informações e do 

contexto histórico em que esta personagem viveu, final do XIX até 1968, já seria 

possível expor alguns elementos culturais apresentados e contrastá-los com os dos 

alunos. Utilizando outro texto do livro, caberia aqui contrastar a biografia da autora de 

Harry Potter com a de Helen Keller apontando as diferenças e semelhanças entre uma 

história e outra. A discussão poderia levar os alunos a refletir sobre ser mulher e 

escritora em tempos distintos, com condições físicas, sociais e culturais diferentes. 

Desta forma, os alunos teriam a possibilidade de compreender melhor o outro em 

questão, relacionando as suas experiências culturais com as vivenciadas pelas 

autoras, sendo possível se colocar no lugar do outro.  
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FIGURA 5 

 

Essa é uma atividade de Reading, ou seja, de compreensão escrita que 

aparece no final do livro (Ibid., p. 183). Pelo o que constatamos, é uma atividade extra 

dessa habilidade, pois não está dentro de nenhuma unidade e demonstra um extenso 

trabalho com o texto. Como mostramos na TABELA 141, há outros momentos em que 

                                                           
41 Cf. item 3.3, p. 52. 
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o livro faz uso de textos literários, no entanto, esta é a única atividade que privilegia a 

discussão sobre cultura. A impressão que temos é que esta atividade extra de Reading 

só existe para que se possa cumprir com algumas das requisições da PNLD (2011)42 

que, em seus princípios e critérios de avaliação para a aprovação do material didático 

de língua estrangeira afirma que:  

 

A imersão na cultura estrangeira a partir do texto literário é parte importante 
das atividades de leitura e deve sensibilizar o aluno para o uso estético da 
linguagem e contribuir para o desenvolvimento de uma consciência cultural 
mais ampla. (PNLD, 2011, p. 58) 

 

O trabalho com o TL traz atividades pré e pós textuais. Na primeira página de 

atividades sobre o texto, o aluno pode prever que irá trabalhar com uma obra de 

James Joyce, pois a abertura da atividade de Reading traz uma figura em que aparece 

um livro no qual constam o nome do conto e do autor (FIGURA 5). O texto que será 

explorado é “Eveline” que faz parte da obra Dubliners, uma coleção de contos de 

James Joyce nos quais o autor descreve diferentes aspectos da vida da cidade e dos 

habitantes de Dublin, capital da Irlanda. O livro foi publicado em 1914 e é um dos 

clássicos do escritor irlandês que tem um papel de destaque na literatura inglesa do 

século XX, já que a obra foi escrita em inglês. A verdadeira introdução para o trabalho 

com o texto se dá na próxima página.  

                                                           
42 Última PNLD específica para os anos finais do Ensino Fundamental (6° ao 9° ano). Disponível em: 
<http://www.saraivaeduca.com.br/images/arquivos/PDF/edital_pnld_2011_versao_ 
consolidada_14abril.pdf> Acesso em: 09/09/2014. 
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FIGURA 6 

 

Esta atividade pré-textual (Ibid, p. 184) não é iniciada imediatamente com 

referências sobre o autor ou sobre a obra. O interessante é que as autoras abrem a 

atividade com perguntas para os alunos sobre o que eles consideram que seja 

“literatura” e pedem para que os alunos discutam a questão com os colegas. A 

proposta desta primeira atividade é justamente dar voz aos alunos e compreender 

qual a percepção que eles têm do termo, assim como pretendíamos verificar através 
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do que indica o critério 4. Não é esperado aqui que os alunos contribuam 

apresentando definições teóricas de literatura, mas que eles reflitam sobre as várias 

respostas possíveis.  Nas instruções, os professores são orientados a conversar com 

os alunos sobre as respostas destes, guiando-os para o entendimento da 

multiplicidade de abordagens sobre a literatura. Elas também orientam os professores 

para que reflitam, junto a seus alunos, sobre os gêneros literários, autores, 

interlocutores e intenções do texto. Os professores poderiam até levar em conta a 

discussão sobre literatura canônica (ou erudita) e a literatura popular, já que vimos 

que ambas se mostram importantes no âmbito da leitura de literatura43. Dessa forma, 

haveria a possibilidade de fazer um link com a segunda pergunta da atividade, pois 

ela questiona os alunos quanto a sua preferência de leitura. Talvez a resposta que os 

professores encontrem não esteja relacionada com o tipo de TL que eles estão prestes 

a trabalhar. É importante que os professores conheçam os gostos dos alunos para 

que numa próxima oportunidade possam também trabalhar com obras sugeridas 

pelos alunos. Aqui o TL é apresentado como tal e não está sendo confundido, a 

princípio, com um texto informativo (critério 1)  

A terceira pergunta da primeira atividade pré-textual (atividade A) indaga os 

alunos quanto à possibilidade ou não de se aprender utilizando a literatura brasileira 

e estrangeira como ferramenta. Perguntas adicionais ainda procuram saber do 

interlocutor se a literatura pode ajudar os alunos na escola ou fora dela e como isso 

aconteceria. Sem que haja a intervenção do professor nestas questões, pode ser difícil 

que os alunos se manifestem, no entanto, esta discussão se faz essencial para que 

os alunos compreendam que a leitura de literatura não objetiva somente o olhar 

estético ou teórico sobre a obra, mas ressoam, muitas vezes, aspectos de 

determinadas sociedades. Esta atividade, diferentemente das outras apresentadas 

pelo Keep in Mind – 9º ano, se encaixa no primeiro critério estabelecido para a análise 

das atividades nesta pesquisa. Nela o TL não é utilizado como sendo um mero texto 

informativo, mas é explorado em suas especificidades, o que já pode ser visto nas 

atividades iniciais referentes ao texto que trabalham com o conceito de literatura. 

Após a discussão realizada nestas primeiras questões, o livro propõe um 

momento de leitura para introduzir a apresentação do autor da obra que se inicia na 

segunda atividade (atividade B). O enunciado da atividade anuncia que o texto que 

                                                           
43 Cf. item 1.4, p. 28. 
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será lido posteriormente foi escrito por James Joyce e pergunta aos interlocutores se 

eles já ouviram falar do autor. Logo após, a atividade pede para que os alunos leiam 

a biografia do autor que foi retirada de um site da internet.  

 

 

FIGURA 7 

 

O item 2 da atividade B (Ibid, p. 185), pede para que os alunos voltem ao texto 

(FIGURA 7) e prestem atenção nas palavras nele sublinhadas. O passo seguinte é 
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acessar o site que é citado como fonte do texto para clicar nestas palavras que são 

links para outros sites, isso para que os alunos descubram mais informações sobre as 

obras de James Joyce. A partir do texto os alunos devem fazer anotações dos 

acontecimentos que eles consideram interessantes sobre a vida do autor e, em 

seguida, devem explicar aos seus colegas de turma porque ele os escolheram. A 

atividade permite que o interlocutor se aproxime mais do autor e da obra que está 

prestes a ler, pois possibilita o seu contato com o contexto em que a obra foi criada.  

O fato de a atividade pedir para que os alunos acessem o site em que se 

encontra o texto biográfico de James Joyce, não garante que eles o farão. Mesmo que 

boa parte dos jovens já tenha acesso à internet, pode ser necessário que haja uma 

cobrança para que eles realizem esta atividade, pois muitas vezes ela não será 

realizada na escola. Contudo, há muitos alunos que já têm acesso à internet através 

de seus celulares e este seria um meio possível de ser explorado já que muitos deles 

têm uma relação muito íntima com o aparelho. A ideia de conhecer outras obras do 

autor pode ser proveitosa, já que nesta pesquisa os alunos teriam a oportunidade de 

fazer associações entre elementos de diferentes obras do autor que podem ser 

utilizadas em atividades posteriores. Apesar de querer aprofundar o conhecimento 

sobre James Joyce, este exercício se mostra sem uma finalidade bem definida. Isso 

porque a biografia trata principalmente da cronologia da produção do autor, citando 

as obras que ele escreveu e não dos eventos de sua vida, mas o enunciado pede que 

os alunos optem por eventos da vida de Joyce que eles consideram relevantes. 

A atividade C (Ibid., p. 185) sugere um aprofundamento sobre a obra de James 

Joyce. Para isso, propõe no item 1 que os alunos conversem sobre um site intitulado 

The James Joyce Centre sem que eles tenham acesso a ele. No entanto, o enunciado 

da atividade antecipa que o site pretende promover uma melhor compreensão da vida 

e do trabalho de James Joyce. O objetivo é interpretar o que eles entendem pelo nome 

do site e tentar descrevê-lo antecipando quem poderiam ser os criadores do site e por 

que eles o teriam criado. Somente após a sessão de adivinhação, o aluno é convidado 

a entrar no site para conferir se suas respostas estavam corretas. A ideia é que os 

alunos façam inferências através do conhecimento prévio deles sobre o que poderia 

significar um centro sobre James Joyce e quem poderia criar um lugar como esse. 

Nesta atividade, o interlocutor é constantemente convidado a interagir com o texto e 

a participar da discussão sobre ele  
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Dessa vez o site é disponibilizado aos alunos no livro e um de seus links, 

chamado Walking Tours, é apresentado. É sobre esta página que os alunos farão a 

próxima atividade que será a de interpretação de texto. 

 

  

FIGURA 8 
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 Walking Tours (Ibid., p.186) é um texto que trata sobre alguns passeios 

possíveis de serem feitos em Dublin – a cidade que faz parte do cenário de quase 

todas as obras de James Joyce – para conhecer mais sobre o autor.  A intenção é 

começar a mostrar aos alunos a importância desta cidade para Joyce, já que é nela 

que ele irá se inspirar para escrever as suas obras.  Dois passeios são possíveis: A 

Joyce Circular, que irá mostrar os lugares onde frequentavam alguns dos 

personagens criados por Joyce, e a escola em que o autor estudou; e o outro, 

Dubliners irá privilegiar a vida do autor em Dublin e a Dublin que ele criou nas suas 

histórias contando um pouco da cultura e dos problemas que a cidade sofria na época 

focada no contexto das obras. Esta atividade poderia trazer à tona as questões 

apresentadas no texto sobre os problemas que a cidade de Dublin enfrentava na 

época contextualizada por James Joyce em Dubliners. Esse trabalho ajudaria a 

entender melhor a obra que eles irão ler posteriormente, e auxiliaria na compreensão 

dos fatores culturais da sociedade dublinense da época. O site cita que Dublin era 

uma cidade de política e intrigas, de devoção religiosa ao mesmo tempo em que sofria 

com o desinteresse da população, e onde a pressão e as relações familiares e da 

sociedade estavam sempre presentes. Porém, as atividades que procedem ao texto 

não trabalham com nenhuma dessas informações. A atividade é meramente um 

exercício de procurar informações no texto para responder às questões. Todos os 

dados necessários para resolver o exercício estão dispostos no texto do site, não 

incentivando os alunos a criarem as suas próprias respostas, exercício essencial para 

o aprendizado de uma língua. No entanto, isso é o que os alunos deverão fazer na 

próxima atividade (atividade D) que tem como título Situating your reading in time and 

space, e tem como objetivo localizar os alunos quanto ao espaço e ao tempo em que 

a obra Dubliners foi escrita (Ibid., p.187). O trabalho que poderia ter sido iniciado na 

atividade C é adiado para este momento em que a discussão sobre este tempo e 

espaço da época não é aprofundada. Consideramos que o trabalho de interpretação 

de texto também é importante para o aprendizado, pois o aluno deve compreender o 

que está escrito na língua estrangeira para poder responder às perguntas. No entanto, 

da maneira como foi colocado o exercício, parece que ele existe somente para fazer 

com que a atividade fique mais extensa. 
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FIGURA 9 

 

 O texto44 exposto nesta atividade D (FIGURA 9) é retirado do exercício anterior 

e serve para que os alunos comecem a refletir sobre os aspectos sociais presentes 

no livro Dubliners. Até aqui, os alunos não foram comunicados de que eles trabalharão 

com um conto que faz parte desta obra. No entanto, é nesta parte das atividades de 

                                                           
44 O texto faz parte da seção Walking Tours retirado do site trabalhado no exercício anterior. Cf. FIGURA 
7 e 8, p. 70 e 72 respectivamente (Chin e Zaorob, 2010, p. 185 e 186). 
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trabalho pré-textuais que as autoras, Chin e Zaorob, começam a dar indícios aos 

interlocutores de que eles irão ler “Eveline”.  

No item 1 da atividade D (Ibid., p. 187), os alunos devem responder porque o 

passeio citado no texto (FIGURA 9) leva o nome de Dubliners, com o objetivo de fazer 

os alunos lembrarem que este é o título de uma das obras de James Joyce, dado que 

foi apresentado na biografia45 do autor. Ainda neste item, o aluno é questionado sobre 

quais os aspectos sociais que são refletidos em Dubliners. Para responder à pergunta, 

os alunos devem voltar ao texto sobre a Dublin criado por Joyce na qual ele fala sobre 

conflitos sociais, familiares e políticos, assim como da pressão social do tempo. A 

atividade não aprofunda nenhuma destas questões sociais nem faz os alunos 

refletirem sobre isso, eles devem novamente citar o que encontram no texto. Neste 

momento, caberia abordar os conflitos vividos pelos alunos na cidade em que eles 

vivem apontanto os problemas sociais e questões políticas e pensando em quais 

poderiam ser os problemas da cidade no século XIX. Depois, seria interessante 

pensar em quais foram esses conflitos sociais da época em que Joyce viveu e 

escreveu Dubliners, assim como fazer um paralelo com a Dublin de hoje para 

comparar as duas. Além disso, a discussão desse tema poderia levar o aluno a refletir 

sobre os problemas sociais vividos por eles hoje e comparar com os da época do 

texto. Não há uma reflexão entre os diferentes contextos: o do aluno e os 

apresentados pela atividade e, desta forma, dificulta a construção de relações 

interculturais.  O texto do item 1 da atividade D não traz, portanto, informações 

suficientes para toda essa discussão. Talvez fosse interessante o professor trazer 

alguns dados sobre Dublin para tornar este diálogo possível. Isso porque, mesmo 

sendo esta cidade essencial na obra de Joyce, a atividade não aprofunda nenhum 

aspecto vivido pela sociedade da época. É o que podemos também ver no item 2 da 

atividade D: 

                                                           
45 Cf. FIGURA 2, p. 58. 
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FIGURA 10 

 

 É nesta atividade (Ibid., p. 188) que o aluno descobre que está prestes a ler 

“Eveline” e que o conto faz parte de Dubliners. No enunciado do item 2, além destas 

informações, o interlocutor também descobre que a obra retrata o sistema opressivo 

e a vida estagnada na capital Irlandesa do final do século XIX, durante a era Vitoriana. 

O exercício também apresenta a obra como sendo um apanhado de histórias tristes 

que falam da perda de inocência, da fé deteriorada, das oportunidades perdidas, da 
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sutil hipocrisia, das ironias devastadoras e da estagnação opressiva46. Através dessas 

informações verificamos que a atividade aborda o contexto em que a obra foi criada 

(critério 2).  

 Após esta introdução sobre a obra e o conto que serão apresentados, o 

enunciado propõe que os alunos respondam algumas perguntas baseados no texto 

de descrição do próprio James Joyce sobre o seu trabalho: 

 

Minha intenção era escrever um capítulo sobre a história moral do meu país 
e eu escolhi Dublin como cenário porque a cidade parece ser o centro da 
paralisia. Eu estive tentando apresentá-la ao indiferente público sob os seus 
quatro aspectos: infância, adolescência, maturidade e vida pública. As 
histórias são dispostas nesta ordem. Eu as tenho escrito em sua maioria num 
estilo de mesquinhez escrupulosa. (Chin; Zaorob, 2010, p.188)47   

 

Ao ler o texto, o aluno tem uma ideia dos aspectos sobre a cidade de Dublin 

que o autor procurou representar em sua obra. Não há no livro, que como já foi dito é 

uma versão do professor, nenhuma instrução para examinar essas informações mais 

a fundo com os alunos. O texto cumpre novamente, se não houver qualquer 

intervenção do professor, o papel de servir como base para a interpretação de textos. 

Isto porque, como veremos a seguir, as atividades não sugerem nenhuma discussão 

mais abrangente sobre o que foi relatado no enunciado da atividade.  

  

 

                                                           
46 Cf. exercício 2 da FIGURA 6, p. 68. 
47 Tradução nossa. 
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FIGURA 11 

 

 A primeira pergunta da atividade (letra a) na FIGURA 11 (Ibid., p. 189) 

relacionada à fala de Joyce sobre a sua obra demanda que o aluno explique o que é 

“paralysis”. Previamente é necessário que o aluno entenda o que termo “paralisia” 

significa para depois tentar explicar o que James Joyce quis dizer com ele. Falar que 

uma cidade sofria de paralisia pode representar diversos aspectos desta. A 

estagnação de um lugar pode se dar devido a características sociais, por exemplo, e 
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eles não são trabalhados para serem discutidos. O que se precisa saber, e é o que se 

pretende como resposta, é que a vida em Dublin naquela época era estagnada. 

Percebemos a importância de apresentar o termo, já que os alunos irão ler o conto a 

seguir e podem, dessa maneira, se ater a observar este aspecto na obra. No entando, 

o trabalho com o termo não suscita nenhuma discussão que leve em consideração a 

visão do interlocutor sobre o significado de “paralisia”. A reflexão sobre o termo ajuda 

na compreensão deste na obra, mas a “paralisia” que vem ao caso é só aquela trazida 

por Joyce em seu conto e não a que influencia a vida do aluno.  

A segunda pergunta do item 2 (letra b) questiona os alunos sobre o que eles 

esperam encontrar na história que estão prestes a ler indicando que a opinião do 

interlocutor é levada em consideração (critério 4). Essa é uma questão bastante 

abrangente e individual, mas capaz de trazer respostas muito parecidas, já que o 

trabalho pré-textual centralizou a discussão nos conflitos e pressões sociais da época. 

Os alunos podem supor também que “Eveline” é uma garota que passa por problemas, 

já que a primeira página da atividade de Reading (FIGURA 5)48 mostra uma garota na 

capa de um livro que apresenta como título o nome do autor e do conto que será lido. 

 A terceira e última parte do item 2 (letra c) pede que os alunos escrevam um 

texto com informações básicas para um site relatando as intenções de James Joyce 

ao escrever Dubliners. O texto deve ser baseado nas informações que eles leram 

sobre o tema. Nas instruções aos professores, Chin e Zaorob (2010) sugerem que 

esta é uma boa maneira para os alunos sistematizarem o conteúdo sobre o autor e a 

obra e, ainda, terem a oportunidade de escrever um discurso indireto. No entanto, 

prevemos que este tipo de exercício, considerando as poucas informações que foram 

dadas sobre o autor e a obra, acabará por levar os alunos à cópia de dados 

apresentados anteriormente. Ou seja, os alunos não estarão criando novos textos a 

partir do que eles leram, e sim reproduzindo, com as mesmas palavras, aquilo que 

eles viram anteriormente. Desta maneira, a atividade não permite que o aluno reflita 

sobre todas as informações que acabou de ler, mas incentiva-o a lembrar de dados 

que possam compor o seu texto. As relações que podem existir entre os alunos e os 

elementos apresentados (conforme proposto pelo critério 3) até então não são 

trabalhadas. 

                                                           
48 Cf. p. 66.  
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 Ainda na FIGURA 6 (ibid., p 189), há uma caixa chamada Cool49 que contém 

informações extras sobre algumas das obras de James Joyce revelando quais 

aspectos da sociedade, citados pelo autor, elas representam. Por exemplo, “The 

sisters”, “An Encounter” e “Araby” são contos que relatam histórias da infância. Há 

ainda outras obras apontadas que representam a adolescência, a vida madura e a 

vida pública.  

 Logo após esta atividade, o conto “Eveline”50 é apresentado nas próximas seis 

páginas (Ibid., p. 190-195). Resumidamente, o conto relata a vida de Eveline, uma 

jovem, órfã de mãe, de dezenove anos que tem problemas com o pai e deseja fugir 

de casa com o marinheiro, Frank, que está indo embora de Dublin. O que persiste no 

conto é a dualidade de sentimentos de Eveline que, ao mesmo tempo em que deseja 

partir e conhecer outros valores que ela desconhece em sua vida familiar, não se vê 

capaz de fazer essa mudança.  Por fim, Eveline não conclui o seu plano de fuga e 

acaba ficando em Dublin, vivendo a mesma vida de antes, na paralisia que Joyce 

descrevia. 

 Depois de ler o conto, o aluno irá desenvolver atividades de pós-leitura. Nessas, 

os alunos terão oportunidade de trabalhar com o texto do conto em si, levando em 

conta o conhecimento anterior sobre o autor e sua intenção ao escrever Dubliners. 

Como a história é curta, conta aproximadamente com cinco páginas, é possível pedir 

para que o aluno a leia mais de uma vez. Com isto, a chance de os alunos 

compreenderem elementos ao ponto de se sentirem confortáveis para discuti-los é 

aumentada. Além disso, parte das atividades pré-textuais buscam prover o aluno de 

conhecimentos necessários para a construção de sentido durante o trabalho com o 

texto. 

 

 

 

 

 

                                                           
49 Cf. p. 54, esta parte do livro tem o intuito de aprofundar algumas informações sobre o conteúdo. 
50 (Chin; Zaorob, 2010, p. 190 a 195). 
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FIGURA 12  

 

 A primeira atividade pós-leitura (atividade 1) conta com os itens “a” e “b” (Ibid., 

p. 196). O enunciado da atividade sugere que o aluno realize as atividades depois de 

ter lido a história pela primeira vez. O item “a” indaga o aluno sobre qual seria a 

característica de escrita que reforça a ideia de conflito interno que Joyce quer 

transmitir. A atividade convida o interlocutor a participar da discussão sobre o texto 

(critério 4), no entanto não o provém de informações para resolvê-la. Primeiramente, 
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as atividades pré-leitura não trabalham essa característica do autor. Em nenhum 

momento utiliza-se o termo “conflito interno”, e sim conflitos sociais, pressões sociais, 

etc. No entanto, logo após a leitura os alunos devem estar aptos a discorrer sobre 

como o texto demonstra este conflito interno. Além disso, a resposta fornecida aos 

professores e que pode ser apresentada aos alunos é sobre a história ter sido escrita 

em primeira pessoa. Isso faz com que, segundo Chin e Zaorob (2010), os sofrimentos 

internos da personagem sejam intensificados e levam o leitor a se aproximar da 

natureza não linear de seus pensamentos. Contudo, não há nenhuma orientação para 

que os professores trabalhem este tipo de leitura com os alunos. Todas as atividades 

realizadas antes da leitura do texto não ajudam os alunos a responder esta pergunta. 

Ademais, a pergunta é muito abrangente para que a resposta dos alunos seja reduzida 

ao modo narrativo do texto. Para que este exercício alcance seu objetivo, é necessário 

que o professor trabalhe com seus alunos sobre o que são as “writing features”, ou 

características de escrita, e sobre o porquê da narrativa em primeira pessoa aproximar 

o interlocutor da personagem.  

 No próximo item (item “b”) os alunos devem verificar com quais dos temas 

disponibilizados o conto lida. As opções são: 1. A natureza selvagem do homem; 2.  

A prisão da rotina; 3. O desejo de fuga; 4. O desejo pelo amor eterno; 5. A busca pelo 

sucesso; 6. A intersecção da vida e da morte. As opções que os alunos deveriam 

escolher são: 2, 3 e 6. Com esses temas os alunos irão resolver a próxima atividade. 

A atividade 2 traz alguns trechos do conto e pede para que os alunos os combinem 

com os temas escolhidos na atividade anterior. Nenhum outro diálogo é dado como 

opção, ou seja, o exercício não passa de uma análise dos trechos de “Eveline”, 

principalmente dos vocábulos utilizados nestes, para que eles sejam ligados aos 

temas propostos. Não há uma discussão sobre esses temas, o que seria muito válido, 

já que os alunos são adolescentes51, assim como a personagem. Todas as temáticas 

propostas pela atividade 1 seriam passíveis de diálogo com os alunos. O interlocutor 

não é levado a refletir obre as relações entre o seu mundo e o apresentado pelo texto. 

A atividade não permite que os alunos criem relações de aproximação e afastamento 

entre os elementos culturais trazidos pelo texto e os seus próprios (critério 3). É 

possível que o interlocutor conheça mais informações sobre o outro, pois elas 

aparecem na obra e nas atividades, mas ele não necessariamente irá compreendê-lo 

                                                           
51 Cf. p. 53, este é um livro para o 9° ano do Ensino Fundamental.  
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melhor, pois para isso seria também necessário a melhor compreensão de seu 

universo cultural (e de si mesmo). 

Não há porque encerrar essa atividade em um simples exercício de ligar texto 

e tema. Se o livro não propõe uma discussão como essa, cabe ao professor 

desenvolver nessa parte uma atividade na qual os alunos possam pensar no que está 

acontecendo com Eveline e o quanto isso pode ser parecido com os que eles 

vivenciam no seu cotidiano, mesmo que eles façam parte de épocas e culturas 

diferentes.    
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FIGURA 13 

 

 No item “b” da atividade 2 (Ibid., p. 197) o aluno é levado a pensar mais uma 

vez sobre a ideia de “paralisia” que Joyce diz representar a Dublin do século XIX. 

Novamente o aluno é perguntado sobre a definição do termo, mas dessa vez ele deve 

apresentar também uma parte do conto que ilustre essa ideia de Joyce. Nesse caso, 

os alunos devem falar sobre a vontade de Eveline de mudar de vida partindo para a 

Argentina com o namorado Frank, e a incapacidade dela de agir, além de explicar, 
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com as próprias palavras, o que significa “paralisia”. Aqui o aluno é orientado a pensar 

no porquê Joyce considera que a sociedade dublinense daquela época representava 

muito bem esta ideia de estagnação A atividade não propõe que os alunos se 

perguntem se esta “paralisia” pode ser identificada no contexto em que vivem e 

impede, de certa forma, que o interlocutor se coloque no lugar do outro e esclareça 

questões sobre si mesmo, (critérios 3 e 5). Apesar do livro não oferecer uma atividade 

desse tipo, é possível refletir com os alunos se a situação de hoje é muito diferente 

daquela na época de “Eveline”. É possível debater com os alunos que vivemos 

momentos parecidos atualmente, mas em contextos diferentes.  

 Em sequência, no item “c”, o aluno deve explicar a metáfora usada por Joyce 

ao tratar da epifania de Eveline. Primeiramente, é necessário investigar se o aluno 

tem conhecimento do significado do termo “epifania”. Ele aparece no exercício como 

se já tivesse sido trabalhado anteriormente, no entanto, é a primeira vez que ele é 

citado na atividade de compreensão escrita. Uma segunda dificuldade poderia ser a 

de encontrar no texto um exemplo de metáfora que represente esta epifania. O último 

item dessa atividade (item “d”) também trata da ocorrência de epifania nos contos de 

James Joyce. Desta vez, o termo é explicado em sua abrangência e, também, em 

específico nas obras de Joyce. Após ler as definições dadas pelo livro, o aluno deve 

explicar a epifania em “Eveline”. Com a explicação que temos na letra “d”, fica mais 

fácil para o aluno buscar no texto um exemplo de epifania. Contudo, o trabalho com o 

termo deve ser intensificado para que os alunos cheguem à conclusão que, no caso 

de “Eveline”, a epifania se trata da ameaça da repetição da vida da mãe que estimula 

Eveline a mudar de vida. No entanto, a protagonista decide não embarcar para esta 

nova vida e continua estagnada. O trabalho com os termos apresentados: “paralisia” 

e “epifania” poderia ser mais fluido se a atividade levasse o aluno a pensar sobre o 

significado desses a partir de eventos do seu cotidiano. Esse exercício poderia levar 

o interlocutor a pensar nas possíveis relações entre elementos da sua cultura e das 

culturas do outro. 
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FIGURA 14 

 

A atividade de pós-leitura de número 3 (FIGURA 14, (Ibid., p. 198) corresponde 

à busca por pistas na leitura do conto que nos levem a suspeitar sobre o desfecho da 

história. As instruções da atividade convidam o aluno a ler a história novamente para 

entrar em contato com estas pistas e indicar quais elementos nos mostram: a) A 

decisão final de ficar de Eveline; e b) A natureza duvidosa da proposta de Frank. Após 

uma segunda ou terceira leitura do conto, o aluno é capaz de encontrar essas 
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indicações no texto. Como não há interesse nesta atividade em pedir que o aluno 

relacione os acontecimentos de “Eveline” a fatos de sua vida, (assim como descrito 

no critério 3), é possível que o professor pergunte como ele agiria se tivesse a 

oportunidade de mudar de vida, mas não tivesse certeza se essa seria a melhor 

decisão. Muitas conexões podem ser feitas a partir da história e da vida dos 

interlocutores. Assim, o interlocutor teria a oportunidade de se colocar no papel do 

protagonista e compreender por que Eveline decidiu por ficar perto de sua família. Na 

FIGURA 9 ainda temos a atividade 4 que pede, pela primeira vez, a opinião do aluno 

sobre o que o final da história sugere (critério 4). Neste momento, espera-se que o 

aluno reflita sobre a atitude de Eveline de não partir junto ao seu namorado Frank e 

os motivos que a levaram a fazer isso. Pode-se pensar que foi falta de coragem de 

mudar de vida e deixar aquela situação que a aprisionava, mas também é necessário 

compreender por que aqueles valores familiares que a fizeram permanecer em Dublin 

são tão fortes. Para completar esta página de atividade (FIGURA 14), surge 

novamente a caixa Cool, que desta vez lista as principais obras de James Joyce: 

Dubliners, A Portrait of the Artist as a Young Man, Ulysses e Finnegans Wake. O 

quadro também mostra um retrato do autor. 
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FIGURA 15 

 

Na última página de atividades referentes ao texto (Ibid., p 199), temos a 

atividade 5 que pede para que o aluno leia uma epígrafe assinada por Pablo Picasso: 

“Arte é uma mentira que nos faz perceber a verdade. ”. Logo abaixo, são 

disponibilizadas duas imagens de Pablo Picasso, uma foto e um auto-retrato pintado 

pelo artista em 1907. A partir da observação, a atividade pergunta ao aluno como ele 

interpretaria as duas imagens. A reflexão é importante para que o aluno perceba que 
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a interpretação de algo depende dos olhos de quem vê. Nem sempre a maneira como 

nos vemos é a maneira como os outros nos veem. Essa atividade pode render uma 

discussão sobre como projetar o olhar para o outro, sempre lembrando que as 

diferenças existem, mas às vezes elas podem ser menores do que imaginamos. É o 

caso de Eveline, a jovem que parece de um lugar tão distante e de uma época tão 

longínqua, demonstra ter conflitos e medos bastante parecidos com os dos jovens de 

hoje de diferentes partes do mundo. 

Ao partirmos para a penúltima atividade sobre “Eveline” (Ibid., p. 199), 

encontramos um exemplo claro de possibilidade de diálogo intercultural. Somente 

após exercícios de interpretação de texto e de busca por elementos textuais, a 

reflexão entre os acontecimentos do conto e o interlocutor aparece (critério 3). A 

atividade 6 (letra “a”) convida o aluno a lembrar dos temas trabalhados sobre o conto 

e, posteriormente, a fazer uma relação deles com a sociedade em que o aluno vive 

atualmente. A segunda proposta é de imaginar como seria a personagem Eveline se 

ela morasse na Dublin de hoje ou na cidade em que o aluno vive. Este movimento 

possibilita a melhor compreensão do outro e de si mesmo (critério 5). Para esta 

atividade, como já foi apontado anteriormente, seriam necessárias mais informações 

sobre a cidade de Dublin. Para tanto, buscas por dados na internet seriam indicadas 

e o trabalho poderia ser prolongado. É importante que os alunos tenham 

conhecimento do lugar sobre o qual eles estão lendo e discutindo durante o trabalho 

com “Eveline”, e que influencia todos os outros contos da obra que eles estão lendo. 

O segundo item da atividade 6 (letra “b”) indica que os alunos terão que escrever um 

resumo crítico sobre a história que eles leram para uma edição especial da revista da 

escola que tem como foco a literatura. As orientações aos professores sugerem que 

o aluno escreva um resumo da história que contenha uma análise sobre ela incluindo 

uma revisão. O interessante nesta atividade é que o autor insere um contexto – 

escrever para a revista da escola – para que o aluno produza o seu texto.  Poderíamos 

acrescentar neste resumo crítico uma observação sobre as questões culturais que 

influenciam as atitudes de Eveline no conto, assim como os fatores que a fazem sofrer 

no ambiente em que se encontra. O aluno também pode ser convidado a escrever 

sobre alguma situação de sua vida em que viveu algo semelhante, ou seja, em que 

teve medo de mudar com receio do desconhecido, relacionando a história de James 

Joyce com a sua própria realidade.  
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Para finalizar esta atividade de Reading do Keep in Mind – 9°ano, a atividade 

7 (Ibid., p.199) pede para que o aluno reflita sobre o que aprendeu através da leitura 

de “Eveline” e como se sentiu. Para tanto, o aluno é estimulado a utilizar a linguagem 

verbal e a não-verbal para expressar suas ideias e pensamentos. Os alunos devem 

falar sobre a experiência da leitura como se estivessem escrevendo em um diário, ou 

podem também desenhar, escolher uma música, um poema ou uma dança para fazer 

isso. Seria interessante que os alunos desenvolvessem a atividade em casa e 

relatassem para a turma, através de exposição ou apresentação. O mais importante 

é que eles consigam relacionar a história que leram com elementos que fazem parte 

do seu cotidiano, pois é dessa maneira que os alunos internalizam a experiência que 

tiveram com o TL e com o outro presente no conto, (critérios 3 e 5). 

 

 

3.4.2 Global – Upper Intermediate (coursebook)  

 

 

 Os autores deste livro são Lindsay Clandfield, professor canadense de língua 

inglesa e autor de diversos livros para alunos e professores de inglês; e Rebecca Robb 

Benne, professora, escritora e editora, que inclusive já lecionou outras línguas na 

Inglaterra como o francês e o alemão. O livro que será analisado é o coursebook, 

geralmente utilizado pelos alunos e professores. Há um livro específico para 

professores, teacher’s book, para este nível, no entanto o livro do professor conta 

somente com orientações sobre as atividades contidas no coursebook e sugestões de 

atividades que podem ser adaptadas a cada unidade. Vale lembrar que o CELIN, 

instituição que utiliza este LD atualmente, é formado por um grande número de alunos 

e também professores universitários, pois essa instituição é ligada à Universidade 

Federal do Paraná e só pode receber alunos com 17 anos ou mais.  

 O Global – Upper Intermediate é composto por 10 unidades, divididas em 4 

partes, sendo as duas primeiras relacionadas à primeira palavra do título e as duas 

últimas à segunda palavra do título. Por exemplo: a unidade 10 tem como título “Tears 

& Laught”, traduzido para o português teríamos “Lágrimas e Risadas”. A partir deste 

título, a parte 1 e 2 da unidade trabalha com o tema “lágrimas” e as partes 3 e 4 

trabalha com as “risadas” como tema. Além dessas 4 partes, a cada final de unidade 

o livro conta com algumas seções extras: “Function Globally”, “Global Voices”, 
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“Writing”, “Global Review” e “Study Skills”. A primeira inteciona trabalhar com as 

funções e situações de uso da língua fora da sala de aula. A seção “Global Voices” – 

“Vozes Globais” – tem a proposta de trazer sempre uma atividade de compreensão 

oral que conta com áudios de falantes nativos e não-nativos de inglês para expor aos 

aprendizes o que os autores chamam de “inglês real”, ou seja, como ele tem sido 

usado ao redor do mundo nos dias de hoje. A parte extra de “Writing” faz um trabalho 

mais intenso em torno da habilidade de escrita propondo atividades com diferentes 

gêneros textuais que iniciam sempre com um exemplo do texto a ser posteriormente 

escrito pelos alunos. O “Global Review” prevê que os alunos revisem conteúdos vistos 

durante a unidade no que diz respeito principalmente à gramática e ao vocabulário. 

Por fim, temos a seção de “Study Skills” que apresenta, no final de cada unidade, uma 

maneira como alunos podem desenvolver habilidades e estratégias de estudo para 

aprender um idioma.  

 Cada uma dessas unidades trabalha com as 4 habilidades de um idioma: 

compreensão oral, compreensão escrita, escrita e produção oral. O Global – Upper 

Intermediate nem sempre trabalha com essas habilidades na mesma ordem. Ele tende 

a diferenciar o trabalho com elas em cada unidade, mas todas estão presentes em 

todas as unidades. O LD também traz exercícios referentes à pronúncia, por vezes 

ligados às atividades de produção oral.  

 Ao término da décima unidade, o livro conta com um material adicional, 

“Addicional Material”, que na sua primeira página traz os símbolos fonéticos e 

apresenta os ditongos da língua, assim como as letras do alfabeto e os sons das 

consoantes do idioma. A partir da segunda página desta parte, o LD traz algumas 

atividades extras pertencentes a cada uma das dez unidades. Logo após, há uma 

seção chamada “Grammar Focus” na qual o aluno tem a possibilidade de ler 

explicações extras sobre o foco gramatical de cada unidade, assim como realizar 

algumas atividades estruturais. Em seguida, o livro traz as transcrições de áudio, 

“audioscripts”, de todas as atividades de escuta do LD, e finaliza mostrando uma 

tabela com os principais verbos irregulares no infinitivo, no passado simples e no 

particípio do passado – formas primordiais utilizadas para as conjugações verbais no 

inglês.  
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A abordagem e o método não estão especificados nem no coursebook nem no 

livro do professor. No entanto, o website52 brasileiro da editora Macmillan esclarece 

que Global é uma coleção de LDs voltada para adultos, composta por seis níveis. 

Estes LDs proporcionam um curso, segundo a editora: 

    

[...] rico em informações e com apelo internacional, sofisticado tanto em sua 
apresentação quanto em sua abordagem, que combina conteúdo desafiador 
com temas inteligentes e consciência multi-cultural. A abordagem do Global 
leva em consideração as necessidades atuais dos estudantes, com ênfase 
na comunicação eficaz em inglês, tanto entre falantes nativos quanto não-
nativos. Global é o curso ideal para estudantes que desejam se comunicar 
em um ambiente globalizado, aprendendo sobre e através da língua 
estudada. (Disponível em: <http://www.macmillan.com.br/catalogo/ 
colecao/38/global>. Acesso em: 20/01/2015.) 

  
 
 Tendo em vista o que a editora expõe sobre o objetivo da coleção Global, 

partiremos para a análise das atividades encontradas no Global – Upper Intermediate 

referentes aos textos literários apresentados. Para tanto, esta análise focará também 

nos critérios53 já estabelecidos na introdução deste trabalho. 

 
 

                                                           
52 Disponível em: <http://www.macmillan.com.br/catalogo/colecao/38/global>. Acesso em: 20/01/2015.  
53 Cf. p. 10. 

http://www.macmillan.com.br/catalogo/colecao/38/global
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FIGURA 16 
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FIGURA 17 
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 Esta atividade encontra-se na unidade 2 do Global – Upper Intermediate cujo 

título é “Right & Wrong”, “Certo e Errado” em português (BENNE; CLANDFIELD, 2011, 

p. 24 e 25).  Este LD tem por característica trazer atividades pré e pós textuais e, 

geralmente, essas não se localizam na mesma página que o texto a ser trabalhado. 

Um dos objetivos é fazer com que o aluno se concentre primeiramente nas instruções 

das atividades pré-textuais e possa desenvolvê-las sem a necessidade de ler o texto 

principal.  

No primeiro exercício (atividade 1) de “Reading and Speaking” da FIGURA 16 

(Ibid., p. 24), o aluno é levado a ler o conteúdo presente na capa do romance “No 

longer at easy”, assim como algumas informações sobre o contexto em que se passa 

a história do livro. Ambos os textos estão na página posterior às atividades. 

Juntamente a estas informações, a atividade também permite que os alunos 

conheçam brevemente quem é o autor do romance, Chinua Achede, já que traz um 

parágrafo destinado a apresentá-lo no final do texto. Essa leitura tem como objetivo 

responder a pergunta da atividade 1: “Por que você acha que Obi Okonkwo sente que 

‘já não é fácil’?”54. Esta pergunta faz menção ao título do Romance, “No longer at 

easy”. Aqui o interlocutor é chamado a explorar as razões pelas quais o protagonista 

do romance percebe que a situação em que vive não é tão fácil quanto a anterior 

(critério 4). Para tanto, o aluno possui poucas informações nas quais se apoia para 

formar sua resposta. Ele sabe que enredo se passa nos anos 50 na Nigéria e que 

nesta época o país estava se livrando de um regime colonial, dessa forma, o 

interlocutor entra em contato com o contexto em que a obra foi escrita (critério 2). Além 

disso, o texto conta que o protagonista nigeriano passou 4 anos na Inglaterra 

estudando, e que após esse período ele volta ao seu país de origem. A partir dessas 

informações e de um pequeno trecho do romance exposto, o aluno deve ser capaz de 

discutir sobre a questão proposta pela atividade. Aqui o aluno como interlocutor é 

posto a interagir com o texto e com as informações trazidas por ele, demonstrando a 

sua opinião e as suas conclusões de análise, sendo levado a consultar também os 

seus conhecimentos anteriores à leitura (critério 4).  

No exercício seguinte (atividade 2) há três perguntas de interpretação de texto 

que os alunos devem responder após a leitura do trecho da obra, de acordo com as 

instruções dadas. A primeira é a respeito de qual é o trabalho do protagonista, a 

                                                           
54 Tradução nossa. 
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segunda é sobre quem o visita em seu lugar de trabalho e a terceira é sobre o que 

acontece nessa visita. Todas as respostas podem ser retiradas do texto sem que haja 

a necessidade do aluno refletir longamente sobre elas.  

Já no terceiro exercício de “Reading” (atividade 3), os alunos são encorajados 

a trabalhar aos pares para escrever um pequeno texto. Neste, os alunos devem incluir 

as informações que encontrarem no trecho do romance sobre Obi, o protagonista, e 

de seu visitante, apontando as linhas do texto de onde tiraram as informações. A 

princípio, os alunos devem coletar características dos dois personagens para, no 

exercício posterior, discutir sobre elas. Para tanto, a atividade 3 sugere algumas 

“linguagens úteis” (ou “useful language”), e apresenta alguns poucos adjetivos que os 

alunos podem usar para descrever Obi e seu visitante. Apesar de parecer uma 

atividade meramente de coleta de dados do TL, é possível ir mais a fundo e explorar 

a maneira como esses dois personagens são colocados no romance, isso se esse 

trabalho partir do professor. Os adjetivos postos no “Useful language” sugerem que 

os alunos caracterizem Obi como o sujeito bom e honesto e o seu visitante como 

sendo o malvado desonesto, pois a situação exposta no trecho do romance 

apresentado mostra uma tentativa de suborno por parte do visitante. É importante 

trabalhar a atividade 4 discutindo o motivo que levou o visitante a acreditar que poderia 

subornar o protagonista relacionando-o com o contexto do romance. Essa prática 

pode evitar a tendência ao estereótipo, sobre a cultura apresentada e, ainda, fazer 

com que os alunos relacionem os aspectos expostos sobre as outras culturas com as 

suas próprias (critérios 3 e 5). Os LDs podem trazer TLs ou trechos de TLs que 

reforçam os estereótipos e, por isso, é essencial a mediação do professor no trabalho 

com o conteúdo do texto.  

O próximo exercício (atividade 5), pede para que os alunos se dirijam até uma 

página no final do livro para ler mais algumas informações sobre o enredo do romance 

e, após a leitura, pensem se a resposta dada por eles para a atividade 4 mudaria. O 

texto apresentado no final do livro revela que, mesmo Obi sendo contrário à ideia de 

suborno, ele acaba o aceitando pela primeira vez quando se vê em uma situação 

financeira instável e descobre que a sua namorada esta grávida. A partir dessa 

discussão, o interlocutor é levado a se colocar no lugar do protagonista e refletir qual 

seria sua reação. Aqui a atividade cumpre com os critérios 3 e 5 estabelecidos para 

esta pesquisa, pois ela contribui para que o aluno construa relações entre a sua cultura 

e aquela apresentada, e ainda compreenda melhor o seu mundo e o do outro. 
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Para finalizar a atividade de leitura, o próximo exercício (atividade 6) relata aos 

alunos que Obi é pego pela polícia com o dinheiro do suborno e é levado a julgamento. 

A atividade pergunta ao interlocutor como ele acha que o protagonista irá reagir. A 

proposta é que os alunos se certifiquem desta resposta lendo um outro trecho de texto 

exposto em seguida, e que trabalha estruturas gramaticais (atividade 2 do 

“Grammar”). Aqui percebemos que o TL vai deixando de ser explorado em sua 

totalidade para passar a ser visto como texto informativo sobre o qual serão 

exploradas as suas formas e estruturas gramaticais.  
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FIGURA 18 
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 A unidade 3 traz como título “Land & Sea”, “Terra e Mar” traduzido para o 

português (Ibid., p.37). Na parte 4 da unidade, o tema “mar” é enfatizado e a atividade 

de pronúnica traz o poema “Sea Fever”55 (FIGURA 18) para trabalhar alguns sons 

fonéticos da língua inglesa. O autor do poema é apresentado, assim como há uma 

breve explicação sobre onde e quando o poema foi publicado. Seguindo os critérios 

estabelecidos para esta pequisa, notamos que o TL é utilizado como mera ferramenta 

para a prática de pronúncia. As instruções para a atividade 3 de “Pronunciation” 

pedem para que o aluno leia e escute um poema sobre o mar e depois trabalhe em 

duplas para que ele e seu par intercalem a leitura do texto, prestando atenção nos 

sons aprendidos no exercício 1.   

 Não há nenhuma outra atividade referente ao TL. Mesmo que apareçam 

informações sobre o autor e o contexto da obra, os elementos presentes no texto não 

estão ali para serem discutidos. O poema foi escolhido para esta parte do livro por 

tratar de um dos temas que está sendo discutido nesta unidade – o mar. O trabalho 

com o texto objetiva somente a reprodução da pronúncia considerada correta para 

vogais e ditongos da língua inglesa. O conteúdo do poema pode passar 

desapercebido tanto pelo professor quanto pelo aluno, pois a atividade não pede em 

nenhum momento para que o interlocutor interprete qualquer informação contida no 

texto. Portanto, a compreensão daquilo que o TL traz como conteúdo não é 

questionada. Não há construção de relações entre culturas, pois não há troca de 

informações em geral. O aluno não é levado a pensar sobre o texto, mas 

simplesmente repete os sons das palavras esvaziando de sentido todo e qualquer 

enunciado. O importante nesta atividade não é compreender o que o poema tem a 

dizer e nem de quem fala, mas sim saber reproduzir os sons da língua inglesa da 

maneira como eles são apresentados nos exercícios 1 e 2 (FIGURA 18). Dessa forma, 

a atividade sobre o texto não cumpre com nenhum dos critérios de análise instituídos 

para esta pesquisa.  

 

 

 

 

 

                                                           
55 “Febre do Mar”. 
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FIGURA 19 
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FIGURA 20 
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O texto “The Invisible Man” (FIGURA 20) faz parte da unidade 4 que trabalha 

com o tema “Magic and Mystery”, ou “Magia e Mistério” (Ibid., p. 46 e 47). O trabalho 

com o texto se inicia na página anterior a sua apresentação, assim como acontece na 

maioria das atividades que envolvem textos no Global – Upper Intermediate. O autor 

do TL também é apresentado em um pequeno parágrafo contendo uma foto do 

escritor. 

A atividade 1 de leitura e compreensão oral, “Reading and Listening”, sobre o 

romance de ficção, começa pedindo para que os alunos leiam e escutem o trecho de 

uma famosa história americana e escolham o nome contido no exercício 1 de 

vocabulário, “Vocabulary” (FIGURA 19), que melhor se encaixa para o personagem 

da história. É necessário saber que a atividade de vocabulário traz alguns 

placeholders, nomes de pessoas ou objetos que podem substituir aqueles que são 

temporariamente esquecidos, irrelevantes ou desconhecidos no contexto em que 

estão sendo utilizados. Por exemplo, em inglês podemos chamar de “John Doe” uma 

pessoa morta ou ferida não identificada ou ainda um suspeito no tribunal. Há ainda 

outros placeholders que podem também identificar objetos e até grupos de pessoas. 

Esta prática é bastante comum em países como os Estados Unidos e Canadá, no 

entanto não são tão difundidas em outros países falantes da língua inglesa como 

Inglaterra, Austrália e Nova Zelândia56. É interessante como nessa atividade pré 

textual que tem como foco o vocabulário é possível realizar uma discussão sobre 

aspectos culturais. Aqui eventualmente alguns alunos podem ser instigados a buscar 

em seu próprio leque palavras ou expressões equivalentes na sua língua como, por 

exemplo, o “fulano” ou “Zé ninguém” do português, cumprindo com o critério de 

número 3 que prêve que os alunos relacionem aspectos da sua cultura com as culturas 

apresentadas. 

 O segundo exercício sobre o texto (atividade 2 do “Reading and Listening”) 

pede para que os alunos leiam o trecho da história novamente e decidam se as 

sentenças apresentadas sobre o enredo são verdadeiras, falsas ou se não são 

citadas. Esta atividade visa a compreensão de texto, pois requer que os alunos 

entendam as informações contidas na ficção para que possam analisar se as frases 

apresentadas condizem com a história apresentada. No entando, não há um 

aprofundamento sobre o conteúdo do texto. O que o terceiro e último exercício 

                                                           
56 Disponível em < http://registryofpseudonyms.com/an_anonymous_or_unknown_person.html>. 
Acesso em: 20/01/2015. 

http://registryofpseudonyms.com/an_anonymous_or_unknown_person.html
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(atividade 3) propõe é que se discuta o que pode ter acontecido com o protagonista 

da história para que ele ficasse invisível, ou seja, recomenda que os alunos tentem 

adivinhar o porquê deste homem estar nessas condições. Além disso, os autores 

também perguntam ao seu interlocutor/aluno se ele conhece o livro apresentado na 

atividade ou qualquer outro livro escrito pelo autor H. G. Wells e convida os alunos a 

irem até uma página no final do livro para descobrirem o motivo da invisibilidade do 

protagonista e o nome de alguns outros livros escritos pelo mesmo autor. Aqui as 

informações dadas ao interlocutor (critério 2) possibilitam que ele compreenda melhor 

o conteúdo do texto que está sendo trabalhado pela atividade.   

 Com exceção da primeira atividade, as outras não proporcionam a possível 

discussão sobre apectos culturais através da leitura do texto (critérios 3 e 5). Portanto, 

não há também como estereotipar as outras culturas, já que delas não há nenhum 

comentário. 
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FIGURA 21 
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FIGURA 22 

 

 A atividade 1 do “Reading and Pronunciation” (FIGURA 21) começa 

apresentando ao interlocutor informações sobre o romance The Golden Gate, e 



106 

 

perguntando-o sobre o que é especial nesta obra e quais seriam os desafios em 

escrever um texto como esse (Ibid., p 78). Isso porque o TL em questão é um romance 

escrito em 690 versos pelo autor Vikram Seth no qual cada estrofe contém 14 linhas 

e possui o mesmo esquema rímico e rítmico. (Ibid., 2011). Aqui o aluno é levado a 

discutir as dificuldades de se escrever um romance como este, pensando na estrutura 

da escrita do romance. Nesta atividade, Benne e Clandfield (2011) também 

descrevem brevemente o enredo da obra e o perfil do autor, mas o foco da atividade 

é pensar sobre o processo de criação do romance, ou seja, o conteúdo é deixado de 

lado neste momento. Inicialmente nos parece interessante a atividade apresentar esse 

gênero da literatura, mostrando as suas características, o que possibilita ao 

interlocutor entrar em contato com esse tipo de texto. No entando, este tipo de 

atividade que apresenta como foco a produção do TL no que diz respeito a sua forma, 

desestabiliza o trabalho com o conteúdo do texto. A preocupação do exercício é fazer 

com que o aluno entenda como o autor construiu aqueles versos, discussão que 

caberia muito mais num curso de Letras do que num curso de idiomas 

 O segundo exercício (atividade 2) pede para que os alunos escutem as três 

estrofes do romance que estão na página posterior (FIGURA 22), e logo depois 

respondam algumas perguntas exemplificando suas respostas com trechos retirados 

do texto. A interpretação dos versos não exige que o interlocutor dê a sua opinião 

sobre o romance e nem investigue a fundo o seu conteúdo, pois a maioria das 

respostas é de fácil compreensão a partir da leitura da obra. O que pode dificultar o 

desenvolvimento da resolução do exercício é o idioma, já que o texto traz algum 

vocabulário mais complexo. No entanto, é possível que os alunos tirem suas 

conclusões a partir da interpretação do contexto do romance.  

 No terceiro exercício (atividade 3), os alunos devem sublinar no texto os pares 

de palavras que rimam em cada verso. Esse trabalho não exige que os alunos 

compreendam o significado dos termos que estão sublinhando, mas que 

simplesmente saibam como pronunciá-los. Essa percepção é facilitada pelo exercício, 

já que esse permite que os alunos escutem os versos novamente para cumprir com o 

que a atividade pede. Como o nome da seção do livro mostra, esta é uma atividade 

de “Leitura e Pronúncia”57 e é isso que o quarto exercício (atividade 4) irá fazer. O 

                                                           
57 “Reading and Pronunciation”. 
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interlocutor aqui deve repetir as rimas encontradas na atividade anterior e também 

checar se compreende o significado de todas elas.  

Há uma grande preocupação na atividade 5 e 6 com as rimas do romance em 

versos, como elas estão distribuídas no romance e que ritmo esta forma proporciona 

à leitura. Para tanto, o exercício 5 solicita que os alunos escrevam o esquema rímico 

do texto em cada estrofe, utilizando uma nova letra do alfabeto para cada rima 

diferente (A, B, A, B, C, C). No próximo exercício (atividade 6) os alunos são 

orientados a, em trios, ler em voz alta as estrofes, prestando atenção nas rimas e 

também no significado e ritmo dos versos. Até aqui, com exceção da atividade de 

interpretação de texto, o assunto contido no romance não é relevante. Para realizar 

as atividades de 1 a 6 o interlocutor não precisa necessariamente interpretar o que 

está escrito em cada verso, na verdade ele não precisa nem mesmo compreender o 

enredo e a temática do TL, pois ele irá basicamente trabalhar a estrutura de um 

romance em verso e identificar as suas rimas.   

É somente no último exercício (atividade 7) que as perguntas são direcionadas 

ao interlocutor (critério 4), mas ainda assim o que está contido no TL não é de 

interessse para a atividade, mesmo que ela seja desenvolvida em torno do romance. 

Aqui o foco é o gênero literário e há um interesse em saber o que o aluno sabe sobre 

poesia e o que ela representa para ele e para o seu país. As perguntas são: “Você lê 

poesia? Você tem um autor favorito?”; “Você consegue recitar um poema decor?”; 

“Quem são os poetas mais famosos de seu país? Eles são poetas clássicos ou 

contemporâneos?”; “Que papel a poesia representa em seu país?”.  Todas as 

questões giram em torno do conhecimento prévio dos alunos sobre poetas e poesias. 

Esta atividade exige que os alunos possuam um interesse por poesia e dados 

suficientes sobre poetas e o lugar que esse gênero literário ocupa em seu país. Assim 

sendo, poderiam discutir também o lugar da poesia em outros países que não o deles, 

ou seja, em outras culturas. No entanto, entendemos que esta discussão seria 

provavelmente feita na língua materna, o que auxiliaria muito pouco na aquisição da 

LE.  

O texto que gerou toda essa discussão é um pretexto para o desenvolvimento 

das atividades. Qualquer outra obra do mesmo gênero e de estrutura parecida poderia 

substituir a que foi apresentada, pois o foco aqui é a forma do texto. Por conta disso, 

o texto é esvaziado de sentido. Nada que nele está escrito é relevante, pois o que 

deve ser considerado pelos alunos é a forma que esse tipo de texto deve seguir e que 
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grau de importância ele representa em suas vidas. Sendo o conteúdo ignorado, a 

discussão em torno dos aspectos culturais presentes no texto se torna impossível, o 

que não agrega na construção de relações entre culturas e não proporciona uma maior 

compreensão do outro ou de si mesmo. 
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FIGURA 23 
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FIGURA 24 
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 A unidade que traz o poema “A Dream withim a Dream” de Edgar Allan Poe é 

intitulada “Dreams and Reality”58 sendo que a parte 2 (Ibid., p. 92 e 93) desta 

(FIGURAS 23 e 24) concentra as suas atenções no tema “Dreams”, termo que 

também dá nome ao TL em questão. A habilidade da língua a ser trabalhada a partir 

do texto é a de “Reading”59, ou seja, será priorizado, como vimos na maioria dos 

trabalhos com literatura no Global – Upper Intermediate, a interpretação de textos. A 

primeira atividade da seção “Reading” pede que os alunos leiam as informações 

dadas sobre o autor da obra e o poema que estão na página seguinte e, a partir da 

leitura, escolham o melhor resumo dentre os três dados como opção. Nenhuma 

proposta de discussão sobre conteúdo do texto é oferecida, reduzindo as 

possibilidades de trabalho com o poema a uma mera atividade de compreensão do 

contexto em geral. 

 A segunda proposta de atividade (atividade 2) tem por objetivo a compreensão 

do leitor de termos da língua inglesa presentes no poema de Poe. O exercício pede 

para que os alunos escolham, dentre os dois significados apresentados, aquele que 

melhor representa as palavras ou expressões da língua retirados do texto. O problema 

é que o sentido se restringe no verbal, sendo que aqui as palavras são meros sinais 

e não signos. Os alunos devem utilizar o poema para ajudá-los a deduzir a melhor 

definição a partir do contexto. Aqui o texto perde seu valor literário e passa a ser 

somente um fornecedor de termos para se trabalhar vocabulário de língua estrangeira, 

o oposto do previsto pelo critério 1. O sentido ideológico ou vivencial é apagado. Não 

há interesse que o interlocutor mantenha uma relação íntima com o conteúdo 

apresentado pelo poema, a intenção é que ele compreenda o significado das palavras 

ali presentes, sendo que para isso ele pode até mesmo utilizar a ajuda de um 

dicionário.  

 Logo após, temos um questionário sobre o poema que deve ser discutido em 

duplas (atividade 3). As perguntas são inicialmente feitas sobre a primeira estrofe: “De 

quem o escritor está se separando?” e “De que forma?”; “O que esta pessoa pensa 

do escritor?” e “O que o escritor pensa?”. Sobre a segunda estrofe o interlocutor é 

perguntado sobre: “Onde está o escritor?”; “O que ele está tentando segurar?” e “O 

que acontece com isso?”; e “O que você acha que é ‘a onda impiedosa’?”.  O 

interlocutor é levado, através dessas perguntas, a interpretar mais profundamente o 

                                                           
58 “Sonhos e Realidade”. 
59 “Leitura”. 



112 

 

poema. As respostas não são facilmente retiradas do texto como informações 

concretas. É necessário que o leitor vá a fundo e também use da imaginação para 

compreender o TL. Por isso, consideramos que seja interessante que a atividade peça 

para os alunos trabalharem em duplas, pois dessa forma, a expectativa é que eles 

discutam o que cada um compreende do poema e juntem as informações para 

concluírem uma resposta. Essa análise do TL possibilita que os alunos trabalhem o 

seu poder de interpretação de texto, mas não necessariamente permite que se vá 

além disso, pois as instruções da atividade não exigem. No entanto, consideramos 

que, de certa forma, a discussão gerada pela leitura e interpretação dos alunos já é 

uma forma de demonstrar as diferentes influências e características que cada um traz 

como bagagem e possibilita a troca dessas experiências (critério 3).   

 A última pergunta sobre o TL (atividade 4) questiona se o interlocutor gostou 

do poema e pede para que ele explique o porquê. Esta questão só poderá ser 

respondida com sinceridade por aquele aluno que realmente interpretou e 

compreendeu o poema, pois dificilmente o aluno demonstra interesse por aquilo que 

não consegue entender. Por isso, entendemos que o sucesso dessa atividade irá 

depender, muito provavelmente, da execução da atividade anterior. Mesmo assim, ela 

não requer que o estudante relacione suas experiências às do autor. 
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FIGURA 25 
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FIGURA 26 

 

 Esta atividade pode ser encontrada na unidade 9 do Global – Upper 

Intermediate (Ibid., p.108 e 109) e tem como título “Rise and Fall” (“Subir e descer”). 
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Nela, o TL apresentado é “Behind the Scenes at the Museum”, um romance da autora 

britânica Kate Atkinson. Benne e Clandfield (2011) fazem uma breve apresentação da 

autora do romance e do enredo da obra (FIGURA 26). Nela, as autoras informam que 

o romance conta a história de Rudy Lennox e sua família excêntrica. No trecho 

apresentado o ano é 1966, Rudy tem 14 anos e está no casamento do seu tio Ted 

com a noiva Sandra do qual é dama de honra. Esta breve apresentação do contexto 

da obra facilita a compreensão do interlocutor do trecho da obra literária que será 

apresentada.   

A seção do livro que trabalha com o texto é intitulada “Reading and Speaking”60 

e o primeiro exercício (atividade 1) já pede a opinião do interlocutor sobre elementos 

culturais relacionados à temática que será encontrada posteriormente no romance. 

Dessa forma, que além de incluir o interlocutor na discussão sobre o conteúdo do 

texto, ela ainda pede para que ele dê exemplos de situações em que vivenciou um 

evento como o que irá aparecer no TL em questão (critérios 3 e 4).  O aluno deve 

pensar nos casamentos em que já esteve presente para responder as seguintes 

perguntas: “Elas eram cerimônias sérias ou divertidas?”; “Você já esteve em um 

casamento em que aconteceu algo inusitado?”. Aqui as experiências do interlocutor 

são importantantes para o decorrer da discussão, pois elas serão relacionadas aos 

elementos que o texto trará sobre a temática. O trecho do romance mostra o momento 

do casamento em que o noivo sumiu durante a cerimônia e é encontrado pela noiva 

algum tempo depois assistindo à final da Copa do Mundo. Há diversos aspectos 

culturais que podem ser levados em conta no trecho do romance apresentado. Todos 

podem ser considerados para que os alunos percebam as semelhanças e diferenças 

entre as suas culturas e as do outro, para que então possam fazer relações entre elas 

(critério 3). Todo esse processo auxilia em uma maior “consciência” cultural por parte 

do interlocutor, possibilitando uma maior compreensão daquilo que é igual ou diferente 

a ele (critério 5). 

O segundo exercício (atividade 2) sugere que os alunos leiam as informações 

sobre o romance e o trecho de “Behind the Scenes at the Museum” e respondam 

algumas perguntas sobre o texto. Não há nesta atividade nenhum aprofundamento 

com relação ao assunto abordado no romance. As perguntas giram em torno do 

enredo e dos personagens do romance e não exigem a opinião do interlocutor. O 

                                                           
60 “Ler e falar”. 
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objetivo aqui é compreender as informações contidas no texto. Assim como este 

exercício, o posterior (atividade 3) também não exige uma interação do aluno com o 

conteúdo do texto, ele somente pede para que o interlocutor o leia novamente e 

sublinhe as palavras e frases que foram usadas para produzir as respostas da 

atividade 2.  

Para finalizar, na atividade 4 os alunos devem trabalhar em duplas e criar uma 

possível cena seguinte para o romance. Para tanto, eles devem fazer anotações com 

o máximo de detalhes que puderem e posteriormente apresentar a cena para uma 

outra dupla. Através do enunciado da atividade não é possível perceber como ela seria 

útil para o debate intercultural, no entanto, aspectos culturais podem aparecer nas 

cenas criadas pelos alunos e estas podem ter um objetivo diferente daquele trazido 

pelo livro. É possível desenvolver uma atividade que ligue a discussão inicial sobre o 

conteúdo do romance à cena criada pelos alunos para perceber os elementos culturais 

com os quais eles dialogam.  
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FIGURA 27 

 



118 

 

 

FIGURA 28 

 

 Essa é a última proposta de atividade com TL do Global – Upper Intermediate 

(Ibid., p. 116 e 117), e ela faz parte da unidade 10 do livro intitulada “Tears & Laughter” 
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ou “Lágrimas e Riso” em português. A parte 2 dessa unidade (FIGURAS 27 e 28) 

concentra as suas atividades em torno da temática “Lágrimas” e, para isso, traz a obra 

de Jane Austen “Sense and Sensibility”61 que apresenta a história de duas irmãs, 

Elinor e Marianne, com personalidades muito diferentes: Elinor é muito prática e usa 

sempre da razão para resolver seus dilemas, enquanto Marianne é levada pela 

emoção e sensibilidade. A atividade traz um trecho do TL, assim como a ilustração da 

capa de uma das edições do livro e, ainda, um pequeno parágrafo com informações 

sobre a autora Jane Austen e o enredo da obra.  

 A seção do livro que trabalha com esse TL é de “Reading”62, portanto todos os 

exercícios são voltados para essa habilidade da língua. O primeiro deles (atividade 1) 

determina que os alunos leiam o texto da próxima página sobre Jane Austen e “Sense 

and Sensibilty”, além de prestar atenção à ilustração da capa do livro sobre a qual 

serão feitas as perguntas da atividade: “Qual das meninas você acha que é 

Marianne?” e “Por quê?”. Através da descrição das personagens apresentada, o 

interlocutor deve identificar a imagem na capa do livro que representa cada uma delas. 

Aqui o aluno é levado a fazer a leitura da figura para tirar suas conclusões sobre quem 

é Elinor e Marianne. É possível observar as roupas das moças, assim como a 

expressão e a postura que elas assumem na imagem comparando com as 

informações dadas sobre elas.  

Para oportunizar a discussão sobre os aspectos culturais neste momento é 

necessário pensar nas informações do contexto sobre o qual Jane Austen costumava 

escrever. A autora geralmente explora temas como namoro, casamento, moral e 

herança em seus romances que foram produzidos entre o final do século XVIII e início 

do século XIX, já que a autora faleceu em 1817 (Ibid. p. 117). É interessante que o 

interlocutor possa refletir sobre questões como essas trabalhadas por Austen 

comparando-as com os dias de hoje. Entendemos que haveria um estranhamento 

temporal e cultural neste movimento, possibilitando o diálogo entre o interlocutor e o 

outro. Outra ação possível através desse TL é o trabalho a partir do movimento de 

aproximação possível dos temperamentos das duas personagens que podem ser 

universais. Contudo, a atividade não possibilita essa discussão diretamente, apenas 

                                                           
61 No Brasil a obra foi traduzida para “Razão e Sensibilidade” ou “Razão e Sentimento”. Disponível em: 
<http://www.janeausten.com.br/indice-do-blog-jane-austen-em-portugues/>. Acesso em: 24/01/2015. 
62 “Leitura”. 

http://www.janeausten.com.br/indice-do-blog-jane-austen-em-portugues/
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pede para que os alunos identifiquem as personagens a partir de características 

apontadas anteriormente.  

O próximo exercício (atividade 2) orienta os alunos para que leiam o trecho de 

“Sense and Sensibility” e em seguida respondam algumas perguntas sobre o texto. 

Estas pedem a opinião do interlocutor (critério 4) sobre os personagens e sobre o 

enredo do romance: “Por que você acha que Marianne está triste?”, “Quem você acha 

que pode ser Willoughby?” e “Que ações a fazem lembrar dele?”. Aqui o aluno deve 

interpretar o texto para responder as perguntas, além de utilizar a sua imaginação 

para dizer porque acha que Marianne está triste e quem poderia ser Willoughby. A 

situação descrita pela autora sugere um suposto romance interrompido entre 

Marianne e Willoughby e essa é a razão pela qual a moça está triste. No entanto, a 

atividade não propõe que o interlocutor relacione as questões encontradas nesse 

trecho da obra com as quais ele vivencia. A opinião do aluno é exigida para tirar 

conclusões sobre o enredo do romance, já que esse não está completo. No entanto, 

a atividade não é desenvolvida para que o aluno participe da discussão dividindo suas 

experiências e conhecimentos com os outros alunos. Isso acontece também nos 

próximos exercícios (atividades 3 e 4) nos quais é somente necessário que os alunos 

façam a interpretação das informações contidas no texto. A atividade 3 pede para que 

os alunos assinalem as alternativas que descrevem as formas como Marianne 

demonstra a sua tristeza a partir de informações contidas no texto e a atividade 4 pede 

para que os alunos expliquem como a família da personagem reage ao seu 

comportamento. A partir da leitura do texto, essas informações podem ser colhidas e 

não há, necessariamente, um envolvimento do interlocutor com o conteúdo do texto, 

pois ele não é levado a discutí-lo e/ou a questioná-lo.  

O último exercício sobre o TL (atividade 5) finalmente pergunta a opinião do 

interlocutor sobre um acontecimento do romance. O aluno é questionado sobre o 

comportamento de Marianne, a personagem que fica triste por conta de uma paixão. 

O aluno é guiado a se colocar no lugar do outro, neste caso de Marianne, para poder 

descrever o que pensa sobre a maneira como a personagem demonstra o seu 

sofrimento. Dessa forma, atividade possibilita uma troca de papéis que auxilia na 

compreensão das ações do outro e pode criar uma empatia entre o interlocutor e a 

personagem, motivando a construção das relações entre as culturas (critérios 3 e 5). 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

 

Esta pesquisa teve como objetivo analisar as atividades em dois LDs de inglês 

no que se refere aos textos literários neles inseridos com o intuito de verificar se elas: 

1. Levam em consideração que o TL não é mero texto informativo;  

2. Abordam o contexto em que a obra foi escrita; 

3. Auxiliam os alunos a construir relações entre a sua cultura e as culturas do 

outro;  

4. Convidam o interlocutor a participar da discussão sobre o texto; 

5. Possibilitam a compreensão do outro e a melhor compreensão de si mesmo.  

Após nossas análises, constatamos que as atividades desenvolvidas a partir 

de TLs inseridos em LDs de inglês nem sempre partem do princípio de que esse tipo 

de texto é diferente dos demais e perdem suas especificidades quando utilizados 

como mera fonte para extração de dados. A literatura aparece nos dois livros 

analisados como uma variação de gênero d, no entanto é muitas vezes tratada como 

texto informativo ou não se diferencia, no que se refere ao trabalho, de outros gêneros 

discursivos apresentados como, por exemplo, as notícias, as cartas, as propagandas, 

etc. Algumas atividades do LD Keep in Mind – 9º ano direcionam o trabalho com o TL 

para a exploração dos dados nele contidos sem que haja um aprofundamento sobre 

o conteúdo da obra. Já na segunda atividade envolvendo o TL63, por exemplo, nos é 

apresentado um texto biográfico que existe somente para que dados sobre a autora 

de Harry Potter sejam apresentados e depois sejam transferidos para uma linha do 

tempo. Ou seja, se esses dados tivessem sido trazidos em formato de tópicos não 

haveria a menor diferença para cumprir o objetivo da atividade. Pudemos encontrar 

atividades no Global – Upper intermediate que trazem o TL como pretexto para o 

trabalho de pronúncia da língua estrangeira ou para trabalhar vocabulário64. Há um 

exemplo em que a atividade apresenta o texto como sendo literário, mas no decorrer 

do trabalho com ele percemos que o objetivo desta é conscientizar o interlocutor sobre 

o formato de um romance em versos. A atividade não intenciona o trabalho com o 

conteúdo do texto e as relações interculturais que os alunos podem estabelecer 

                                                           
63 (CHIN; ZAOROB, 2010, p. 26 e 27) 
64 Cf. p. 109. 
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através dele65. Em outros casos, o TL é apresentado inicialmente como sendo 

efetivamente do gênero, mas no decorrer do trabalho com ele, as suas características 

acabam sendo diluídas pelo trabalho estrutural da língua66.    

O segundo critério (abordam o contexto em que a obra foi escrita) foi observado 

em algumas das atividades analisadas no Keep in Mind – 9º ano e no Global - Upper 

Intermediate. Contudo, mesmo quando o contexto em que as obras literárias foram 

criadas aparecem nas atividades pré ou pós textuais, geralmente as informações 

trazidas por ele não estão lá para serem exploradas ou questionadas. Elas aparecem 

para agregar dados sobre a obra a ser trabalhada e se tornam um pretexto para que 

ela não permaneça no extremo anonimato para o interlocutor67. Contudo, 

encontramos também atividades que exploram mais profundamente o contexto em 

que a obra foi criada, auxiliando a compreensão do aluno sobre aspectos 

socioculturais e o outro contido no TL68. O trabalho com a época em que a obra foi 

criada facilita a compreensão do aluno de situações apresentadas nos textos literários 

que não seriam interpretados da mesma forma se a contextualização não existisse. 

Este movimento de estranhamento e desestranhamento entre uma época e outra, 

entre uma cultura e outra, se torna essencial para a compreensão do outro. É a partir 

dele que o aluno dará início às relações que podem ser criadas entre esses dois 

mundos, possibilitando um maior conhecimento desses.  

O terceiro critério de análise (auxiliam os alunos a construir relações entre a 

sua cultura e as culturas do outro) previa que as atividades decorrentes de alguns 

textos literários auxiliassem os alunos no que diz respeito à construção de relações 

possíveis entre as culturas dos alunos e as culturas do outro a partir do trabalho com 

a literatura. Este trabalho quando nos referimos ao Keep in Mind – 9º ano nem sempre 

era proposto pela atividade diretamente aos alunos, mas em alguns casos era 

sugerido ao professor nas instruções dadas a ele sobre como prosseguir na 

elaboração de outras atividades de caráter didático-metodológico e linguístico. No 

entanto, muitas atividades ignoram o conteúdo dos textos literários eliminando a 

possibilidade de diálogo do interlocutor com o TL. Isso porque o foco de muitas 

atividades acaba ainda sendo o trabalho com a estrutura da língua. As reflexões mais 

                                                           
65 Cf. p. 107. 
66 Cf. p. 63 sobre a atividade 2 da FIGURA 3 (CHIN; ZAOROB, 2010, p. 108).   
67 Cf. p. 111. 
68 Cf. p. 79 e 80, por exemplo, na atividade 2 da FIGURA 10 (CHIN; ZAOROB, 2010, p. 188).  
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frequentes estão relacionadas a objetivos gramaticais a serem cumpridos e 

aprendidos pelos alunos, assim como a compreensão dos vocábulos apresentados 

em língua estrangeira. Algumas atividades até contemplam ou possibilitam a 

discussão sobre cultura69 e buscam incluir as relações culturais criadas pelos alunos 

no que diz respeito a sua cultura e as culturas dos outros. No entanto, este tipo de 

atividade, em sua maioria, representa uma pequena parcela do trabalho com o texto, 

perdendo sempre para atividades que buscam a compreensão das regras e normas 

da língua. Ainda assim, encontramos exemplos nos dois LDs de atividades que 

possibilitam que o aluno relacione as suas culturas com as culturas do outro, 

considerando importante que o aluno exponha as suas experiências cotidianas e 

contribua para a discussão sobre os aspectos socioculturais contidos no TL70. 

Algumas atividades encontradas em ambos os livros analisados permitem que 

o interlocutor participe ativamente da discussão sobre o texto, assim como propõe o 

critério 4 de análise (convidam o interlocutor a participar da discussão sobre o texto). 

No entanto, outras atividades ainda o fazem almejando a interpretação de textos, ou 

seja, o aluno é questionado somente quanto às informações sobre o enredo da obra 

ou características de personagens. Nesses casos, a maioria das respostas são 

facilmente encontradas no texto, basta uma lida mais atenta e algum conhecimento 

do idioma para que o interlocutor responda às perguntas. Diversas vezes basta uma 

busca pelas palavras-chave no texto para que as respostas para as atividades surjam. 

Há ainda aquelas atividades que não estão interessadas no que pensa o interlocutor 

e visam somente o trabalho formal com o TL. Nesses casos, geralmente são 

trabalhadas formas e estruturas da língua com objetivos gramaticais claros. O mais 

significativo é quando a atividade permite que o interlocutor participe da discussão 

sobre o texto expondo a sua opinião ou relatando fatos semelhantes de sua vida, 

procedimento que encontramos nos dois exemplares de LDs analisados71. É 

importante que o aluno perceba o seu papel no desenvolvimento das atividades e não 

seja somente um cumpridor de tarefas.  

                                                           
69 Cf. atividade 1 da FIGURA 3 (CHIN; ZAOROB, 2010, p. 108) p. 63, atividade 2 da FIGURA 13 ( CHIN; 

ZAOROB, 2010, p. 197) p. 84 e 85, atividade 6 e 7 da FIGURA 15 (CHIN; ZAOROB, 2010, p. 199) p. 
89 e 90, atividade 4 e 5 da FIGURA 16 (BENNE; CLANDFIELD, 2011, p. 24) p. 96 e atividade 5 da 
FIGURA 27 (BENNE; CLANDFIELD, 2011, p. 116) p. 120. 
70 Cf. atividade 6 da FIGURA 15 (CHIN; ZAOROB, 2010, p. 199) p. 89 e atividade 5 da FIGURA 27 
(BENNE; CLANDFIELD, 2011, p. 116) p. 120. 
71 Cf. atividade 4 da FIGURA 16 (BENNE; CLANDFIELD, 2011 p. 24) p. 96 e atividade 1 FIGURA 25 
(BENNE; CLANDFIELD, 2011, p. 108) p. 115. 
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O critério de número 5 também pôde ser observado em algumas atividades 

presentes nos LDs analisados. No Keep in Mind – 9º ano notamos que a melhor 

compreensão do outro pelo aluno e, por consequência de si mesmo pode ser facilitada 

pelo trabalho que o professor desenvolve a partir das atividades propostas e das 

instruções dadas a eles sobre como proceder em cada atividade. Para verificar a 

existência ou não desse critério, acreditamos ser necessário que o critério de número 

3 tenha sido explorado. Isso porque é através das relações que o interlocutor começa 

a fazer entre os aspectos socioculturais que ele consegue identificar de si mesmo e 

do outro é que a compreensão de ambos é facilitada72. Lembrando que compreender 

o outro não é necessariamente aceitá-lo, mas vê-lo através dos seus valores e não 

julgá-lo a partir daquilo que consideramos correto.  

 Tanto no Keep in Mind – 9º ano quanto no Global – Upper Intermediate foram 

identificadas atividades sobre o TL que não contemplaram nenhum critério de análise 

proposto.73 Acreditamos que isso acontece porque o aprendizado de um idioma, 

mesmo considerando o que as propostas nas apresentações de LDs trazem, inclusive 

em um dos analisados, seja o contrário, ainda está muito ligado à abordagem 

tradicional de ensino que prioriza a forma da língua. Ainda há algumas atividades que 

priorizam a produção oral e a pronúncia do aluno utilizando o TL como base74, mas 

não trabalham com nenhum aspecto do conteúdo do texto. Parace-nos que também 

seria fundamental para o trabalho com textos literários nos LDs que as atividades 

propostas permitissem que os alunos/leitores desenvolvessem atividades atinentes ao 

campo ficcional. Neste sentido, os leitores/alunos poderiam, por exemplo, finalizar um 

conto mexendo no enredo/na trama, elaborar perfis de caráter psicológico/emocional 

diferente das personagens (modificando a conduta das duas irmãs no romance Pride 

and Prejudice de Jane Austen, por exemplo) ou recriar uma trama baseada em 

Curitiba – ao invés de Dublin etc. É possível que as atividades ainda pequem na 

questão do trabalho com o TL por não ser comum a sua existência em LDs para o 

ensino de língua estrangeira como demonstramos através desta pesquisa75. Se não 

há um costume em se trabalhar com literatura em aulas de língua estrangeira, não há 

                                                           
72 Cf. p. 89 e 120. 
73 Cf. p. 65, por exemplo, que mostra a análise da atividade 2 da FIGURA 4 (CHIN; ZAOROB, 2010, p. 
155). 
74 Cf. p. 64, por exemplo, que mostram a análise da atividade 3 da FIGURA 3 (CHIN; ZAOROB, 2010, 
p. 108). 
75 Cf. tabela p. 51. 
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também um aprofundamento sobre como este tipo de texto deve ser explorado em 

sala de aula. Por vezes, o que parece acontecer é que trazer um TL para o LD 

contribue para que haja uma alternância nos gêneros textuais apresentados. No 

entando, o que acaba acontecendo é que o tipo de trabalho com esses diferentes 

textos se repete e não prioriza o que cada um pode agregar no ensino-aprendizagem 

de língua estrangeira.  

Concluimos que o número de textos literários e as respectivas atividades sobre 

eles no LDs analisados é representativo, apesar de o TLs só terem aparecido em 6 

livros dos 17 verificados. Contudo, o trabalho ainda prioriza a interpretação de textos 

desvinculada do conteúdo trazido por eles, assim como atividades que objetivam o 

aprendizado da língua por meio do contato com a estrutura e a forma dessa, como 

prevê a abordagem tradicional de ensino. Além disso, muitas atividades dependem da 

interferência do professor para que o TL seja um facilitador no aprendizado de uma 

língua estrangeira. O livro predominantemente dialoga com o professor o que dificulta 

a autonomia do aluno do desenvolver das atividades. Por isso, consideramos que o 

papel do professor se assemelha a um guia em sala de aula, pois é dele, muitas vezes, 

a responsabilidade de transformar a discussão sobre o TL em algo mais produtivo do 

que as atividades que o LD propõe. O ideal seria que, a partir da leitura do enunciado 

dessas atividades o interlocutor fosse convidado a refletir sobre o conteúdo 

apresentado pelo texto fazendo as relações necessárias para conhecer melhor o outro 

e, possivelmente, a si mesmo. É claro que não esperamos que isso vá acontecer com 

todos os alunos a partir da leitura do TL, mas acreditamos que o aluno deva ser 

instigado a passar por esse processo de construir relações entre a sua cultura e as 

culturas do outro para melhor compreendê-lo. Este é o que consideramos um dos 

caminhos pelos quais o aluno agrega conhecimento de língua, cumprindo com o 

objetivo principal dos cursos de línguas e seus respectivos livros didáticos.  
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