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TICs, LEITURA EM LE E GENEROS: DA HABILIDADE A PRATICA SOCIAL
DOCENTE E DISCENTE NA ESCOLA NAO-PROFISSIONALIZANTE

Jaime de Souza Junior/Universidade do Estado do Rio de Janeiro

RESUMO: Neste artigo, abordo questdes relativas ao processo de ensino-aprendizagem de leitura
em Inglés como lingua estrangeira (LE), tendo como foco a escola publica secundaria ndo-
profissionalizante. Em funcdo de o trabalho ter se dado com base em uma pesquisa-acao conduzida,
apresentarei a abordagem de ensino em que me fundamentei, relatando e discutindo os resultados de
implementacdo pratica. Indico como, nessa abordagem, ficam configurados os processos de
planejamento e aplicacdo da sugestdo que apresento através deste artigo, focando-me nos seguintes
aspectos: a) a habilidade de leitura em LE; b) as Tecnologias da Informagdo e Comunicagao (TICs)
como recurso pedagbgico; c) os géneros como instrumento de ensino da lingua estrangeira; d)
dinamicas e prdticas docente e discente; d) a producao de atividades de leitura em LE.

PALAVRAS-CHAVE: Leitura em LE. Géneros Textuais. TICs. Letramento (digital). Escola
publica ndo-profissionalizante.

ABSTRACT: In this paper, I address issues related to the teaching/learning process of reading in
English as foreign language (EFL), focusing on Brazilian regular public secondary schools. Once
my investigation was based on an action-research process, I intend to present the approach which
served as a foundation for this study, reporting its results and, consequently, discussing how the
practical implementation of that approach took place. In doing so, I indicate how, regarding the
approach I suggest here, the planning and the implementation processes could be viewed,
considering the following aspects: a) reading ability in a foreign language; b) Information and
Communication Technologies (ICTs) as a pedagogical tool; c) genres as a foreign language
teaching-tool; d) teacher and learners’ routines and practices; d) production of reading-in-a-foreign-
language activities.

KEYWORDS: Reading in a Foreign Language. Textual Genres. ICTs. (Digital) literacy. Regular
Public Schools.

INTRODUCAO

Este estudo da continuidade ao nosso foco de pesquisa, iniciado com o trabalho Inglés
para Leitura — Etapas do Curso, 2009'. Aqui, pretendo, a partir de relatos de uma pesquisa-acdo por
mim conduzida, apresentar e ilustrar aspectos relativos ao ensino de leitura em lingua estrangeira
(LE), com foco particular no ensino de Inglés para as escolas publicas secundarias ndo-
profissionalizantes.
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Em 1998, com a publicacdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), houve a
intencdo de dotar os professores de lingua estrangeira de uma ferramenta metodolégica de
referéncia, no sentido de sugerir a tais profissionais um documento que servisse como parametro
nacional do processo educativo, sendo fungdo do professor, considerar o contexto cultural no qual
esta inserido ao ensinar determinada LE, valorizando as caracteristicas de cada regido do Brasil
para, através das indicagdes citadas, enriquecer suas aulas. Concordamos com a perspectiva de
Celani (1999), ao defender que os PCNs devam ser vistos como um documento de referéncia. No
entanto, entendemos que ndo pode ser atribuido aquele documento a possibilidade de funcionar
como um ‘programa de ensino’.

Usualmente, segundo os PCNs (1998, p. 19), o ensino de LE distanciava-se das outras
disciplinas no ambiente escolar, fato que, de acordo com a referida obra, “torna o aprendizado
desinteressante e inttil para o aluno”. Na nova concepcao de ensino percebida a partir dos PCNs, a
LE se mostra em comunicacdo com as disciplinas ministradas na escola. De acordo com os PCNs,
essas diferentes associacdes podem ser alcangadas através “de processos de ensino-aprendizagem
que envolvam o aluno na construcdo de significados pelo desenvolvimento de, pelo menos, uma
habilidade comunicativa” (BRASIL, 1998, p. 19).

Outro documento governamental brasileiro denominado Matriz de Referéncia de
Linguagens, Codigos e suas Tecnologias (BRASIL, 2009), que, a partir do ano de 2010, versa sobre
as habilidades e competéncias a serem verificadas no Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) ja
sugere (e de certa forma determina, por se tratar de um exame de acesso) que o aluno de LE deva:

Conhecer e usar lingua(s) estrangeira(s) moderna(s) como instrumento de acesso a
informac0es e a outras culturas e grupos sociais.

HS5 — Associar vocdbulos e expressdes de um texto em LEM ao seu tema.

H6 - Utilizar os conhecimentos da LEM e de seus mecanismos como meio de ampliar as
possibilidades de acesso a informagdes, tecnologias e culturas.

H7 — Relacionar um texto em LEM, as estruturas linguisticas, sua funcdo e seu uso social.
H8 - Reconhecer a importancia da producdo cultural em LEM como representacao da
diversidade cultural e linguistica (BRASIL, 2009, p. 2).

O ENEM ¢é um dos exames mais importantes no pais, adotado pela maioria das
universidades publicas como porta de acesso ao ensino superior. Assim, a partir das premissas dos
PCNs (1998) e da Matriz de Referéncia de Linguagens, Codigos e suas Tecnologias do ENEM
(BRASIL, 2009), configura-se como acdo do professor da escola ptiblica ndo-profissionalizante
assumir, de forma ética e responsavel, seu papel critico-reflexivo sobre o que, como e através de
que meios e para que deve ensinar a disciplina de LE, considerando-se o referido tipo de escola.

Acrescento que, de um ponto de vista critico-discursivo (FAIRCLOUGH, 2001), o
ensino de LE, considerando-se, aqui, o ensino-aprendizagem da habilidade de leitura, pode ser visto
como um instrumento de acesso a uma diversidade de comunidades discursivas (no sentido de
Askehave; Swales, 2001). Pode ser visto também como forma de acesso a, e também como recurso
para o desempenho de diversas prdticas sociais (no sentido de Fairclough, 2001) e praticas locais
(no sentido de Pennycook, 2010).

Finalizando, neste artigo, entdo, discuto sobre o ensino-aprendizagem da habilidade de
leitura em LE, tendo como unidade linguistico-discursiva central do curriculo os géneros textuais.
As TICs, integradas nesse processo, serao vistas como recurso pedagogico tanto para prover textos
auténticos” (no que tange ao planejamento e pratica docente), bem como para o desenvolvimento
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das habilidades de leitura (no que tange as atividades praticas discentes, por meio das quais os
alunos interagem e produzem o proprio material, dando formato ao curriculo). Por fim, apresento a
abordagem de ensino em que me fundamento, seguida de relatos e discussdes de seus resultados de
implementacao pratica, indicando como, nessa abordagem, ficam configurados os processos de
planejamento e aplicacdo da sugestdo que apresento através deste artigo, focando-me nos seguintes
aspectos: a) a habilidade de leitura em LE; b) as TICs como recurso pedagdgico™; c) os géneros
como instrumento de ensino da lingua estrangeira; d) dinamicas e prdticas docente e discente; e) a
producdo de atividades de leitura em LE.

1 FUNDAMENTACAO TEORICA

1.1 Uma abordagem para o ensino de leitura em LE — Lingua para Fins Especificos

A seguir, apresento sucintamente uma descricdo do que se entende pela abordagem de
ensino de Linguas para Fins Especificos (LFE é, desde 2009, a sigla em portugués, equivalente a
sua antecessora, em Inglés: ESP — English for Specific Purposes), como e quando a mesma se
originou. Ademais, procuro discorrer de modo que os processos e procedimentos que integram a
referida abordagem sejam conhecidos pelo leitor, tendo como base, principalmente, as visdes de
Hutchinson e Waters (1987); Robinson (1991) e Dudley-Evans e St. John (1998).

1.1.1 Caracteristicas gerais, aspectos essenciais e mitos sobre o ensino de LFE

Alguns aspectos sdo considerados essenciais para a caracterizacdo dos cursos de LFE.
Dudley-Evans e St. John (1998, p. 5) analisam a relevancia da area de ensino de LFE sob a
perspectiva de trés outros autores e suas defini¢cées: em primeiro lugar, segundo os referidos autores
(DUDLEY-EVANS; ST. JOHN, 1998, p. 2), Hutchinson e Waters (1987) veem o campo de LFE
como uma abordagem em vez de um produto. Em segundo lugar, Dudley-Evans e St. John (1998, p.
3) citam Strevens (1988) e sua distincdo entre caracteristicas absolutas e caracteristicas varidveis
para o ensino de LFE. Essas referidas caracteristicas vém para consolidar, segundo os autores
(DUDLEY-EVANS; ST. JOHN, 1998, p. 3), a visao de que o campo de LFE remete-nos as referidas
caracteristicas absolutas a seguir: 1) o ensino de LFE é projetado para suprir necessidades
especificadas dos alunos; 2) o ensino de LFE é centrado em linguagem apropriada para tais
atividades em termos de sintaxe, 1éxico, discurso, semantica, analise do discurso, etc.; 3) o ensino
de LFE estd em contraste com a modalidade de ensino tida como Inglés Geral” (IG) (SOUZA
JUNIOR, 20009, p. 11). As referidas caracteristicas varidveis em relacao a area, de acordo com
Strevens (1988), seriam as seguintes: 1) o ensino de LFE pode se restringir a habilidade que o aluno
busca aprender (por exemplo, leitura, somente); 2) o ensino de LFE ndo pode ser ensinado
baseando-se em nenhuma metodologia pré-definida.

Robinson (1991, p. 3) afirma que um curso de LFE se baseia em processo de andlise de
necessidades, visando especificar o mais fielmente possivel o que exatamente os alunos tém que
fazer enquanto utilizarem a LE. De acordo com Robinson (1991, p. 3), o procedimento de andlise
de necessidades, ha tempos, focava-se muito exclusivamente nos requisitos principais ou naqueles
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requisitos a serem alcancados ao fim de um curso. Atualmente, a autora aponta que é comum levar
em consideracdo as necessidades iniciais dos alunos, incluindo necessidades de aprendizagem. Com
relacdo a linguagem, Dudley-Evans e St. John (1998, p. 4) sugerem que o referido elemento deveria
ser incluido como um traco definidor da area de LFE. Um argumento central, segundo Dudley-
Evans e St. John (1998, p. 4), para que o procedimento de andlise de necessidades tenha foco nas
atividades, é o fato de estas atividades gerarem e serem dependentes de registros, géneros e
linguagem associada; itens sobre os quais os alunos precisam adquirir conhecimento, a fim de que
os mesmos realizem as atividades dos cursos que frequentam.

O ensino de LFE ndo estd pautado em nenhum tipo especial de linguagem. Dudley-
Evans e St. John (1998, p. 2) afirmam que Hutchinson e Waters (1987) sugerem que uma pista para
o surgimento de um enfoque pautado nos principios da abordagem de LFE se consiga através de
uma simples pergunta: “Por que eu preciso aprender uma lingua estrangeira?” A resposta para essa
pergunta, como afirmam Dudley-Evans e St. John (1998), relaciona-se com os alunos, a linguagem
requerida pelo mesmo e o contexto, e, logo, estabelecendo-se, assim, a esséncia da necessidade no
campo de LFE. A partir desses propositos revelados pela resposta que surgir em relacao a referida
pergunta, definem-se os pontos de partida, para que, desta maneira, seja determinado o que sera
ensinado, conforme Dudley-Evans e St. John (1998) nos orientam.

Para finalizar, Robinson (1991) aborda a questao da composicdo da sala de aula de LFE,
indicando que um curso nesses moldes pode ser criado tendo em mente a configuracdo da aula
como um ambiente homogéneo (como nas escolas publicas profissionalizantes brasileiras), isto €,
no sentido de que, conforme Robinson (1991, p. 4) aponta, todos os alunos em uma turma estejam
envolvidos no mesmo tipo de trabalho ou area de especializacdao. Em outras partes do mundo, é
comum a formagdo de muitas turmas de LFE mistas (como na escola publica nao-profissionalizante,
no Brasil).

1.2  Leitura: atividade humana, cognitiva ou pratica social

Nesta etapa, dirijo-me, mais especificamente, ao leitor menos familiarizado com no¢des
especificas do campo, procurando tracar um panorama acerca dos conceitos do termo leitura.
Pretendo também explicitar a concepcao de leitura que adotamos neste trabalho, bem como as
razoes para tal adocao.

De acordo com Silva (2010), “a leitura é uma das atividades humanas mais importantes
— se ndo a mais importante — na sociedade contemporanea”. Ainda segundo Silva, a leitura, no
contexto de nossa sociedade caracterizada como pds-moderna e altamente letrada, tem sua
construcao baseada em praticas de escrita. E essa condicdo gera exige demandas de refinadas
habilidades em leitura e em escrita de todos os membros da referida sociedade.

Silva (2010) lembra que, historicamente, a leitura nem sempre foi vista da mesma
maneira. Assim, de acordo com a autora, partimos da compreensao do conceito de “leitura como
um processo de oralizacdo da escrita, nos primordios, quando o homem inventou a escrita
alfabética” (ILLICH, 1995; MANGUEL, 1997; OLSON, 1997 apud SILVA, 2010), passando a
compreendé-la “como construcao de sentidos a partir de toda a subjetividade e historicidade que
envolve o homem“(FREIRE, 1994; FOUCAMBERT, 1984; KLEIMAN, 1993, 1995; MANGUEL,
1997; CHARTIER, 1999, 2001, apud SILVA, 2010.) entre outros.

Do ponto de vista cognitivo, conforme Vergnano-Junger (2009), a leitura pode ser vista
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como uma atividade cognitiva marcada por uma gama de procedimentos aos quais recorremos no
sentido de construir significados. Acrescenta ainda que, no tocante as diferencas entre Lingua
Materna (LM) e LE, pode-se dizer que “varios dos procedimentos aprendidos em nossa LM podem
ser transferidos a leitura em LE” (VERGNANO-JUNGER, 2009, p. 28). Ndo separados desses
procedimentos e como itens centrais e integrantes do processo de leitura em LE (seja da perspectiva
do professor, dos alunos ou dos leitores dessa LE), ainda de acordo com Vergnano-Junger (2009, p.
28) figurardo, assim, “os elementos linguisticos proprios da LE alvo, as especificidades culturais
que compordo nossa bagagem enciclopédica sobre os povos que a usam e as novas configuragdes
que os géneros assumem em suas comunidades linguisticas [...]” (VERGNANO-JUNGER, 2009, p.
28-29). Dessa maneira, ainda de acordo com a autora, o leitor, interagindo através de pistas
deixadas pelo autor, se engaja nos seguintes procedimentos: 1) elaboracdao de hipoteses do que ira
encontrar; 2) busca da comprovacdo ou refutacao dessas hipéteses ao longo de sua leitura; 3)
inferéncia do significado das palavras; 4) hierarquizagao das informacées do texto; 5) identificacao
de ideias pontuais de seu interesse; 6) realizacao de confronto de informagoes, a procura de tracos
de intertextualidade entre o texto atual e textos anteriores; 7) busca de conhecimentos
enciclopédicos prévios em sua memoria; 8) reflexdo sobre as func¢des coesivas da linguagem. Esses
referidos procedimentos, ainda de acordo com a autora (2009, p. 28), tém por objetivo “favorecer a
compreensdao” (COLOMER e CAMPS, 2000; SILVA, 2001 apud VERGNANO-JUNGER, 2009).

Uma terceira visdo a respeito de leitura se coloca. Para Kleiman (1995 apud SILVA,
2010) e Barton e Hamilton (1998 apud SILVA, 2010), o ato de ler é “uma pratica social de
letramento, entendido como o conjunto de atividades humanas que, de alguma forma, se baseiam na
escrita para realizarem-se”. Dessa forma, Silva (2010) concebe a leitura como prdtica social
significativa. Leva em consideracdo, por esse viés, tanto os seus fatores contextuais quanto suas
finalidades. Significa, ainda, a meu ver, ter em conta que a atividade de construcao de sentido de um
texto em LE ndo estaria somente a servico de resultar em sua compreensdo estritamente textual,
conforme Vergnano-Junger (2009) parece sugerir. Nesse sentido, concordamos também com Freire
(1994, p. 11-24 apud SILVA, 2010) quando propde sua concepcao de leitura critica. A proposta de
Freire para a concepcdo de leitura pode ser vista como um movimento circular entre texto e
contexto, buscando, de forma dinamica, fomentar a (re)compreensdao ou (re)escrita do mundo.
Conforme Freire (1988) afirmou, “a leitura do mundo precede a leitura da palavra”. Isso traz um
novo entendimento sobre mundo, desta vez, de forma mais critica, pois pode incorporar outros
pontos de vista apresentados no texto lido. Nessa perspectiva, aprender a leitura da palavra, tanto
em LM quanto em LE, respectivamente, ndo se limita a memorizacdo mecanica de silabas e letras
ou listas de vocabulario e formulas gramaticais, mas se relaciona a praticas sociais significativas
para o individuo que vive na sociedade letrada.

Em face do exposto, é importante colocar que minha concepcdo de leitura neste
trabalho, engloba as trés visoes de leitura acima apresentadas, podendo ser classificada como uma
visdo sociocognitivista (VAN DIJK 2008; VEREZA, 2011). Nesse sentido, o entendimento dessas
vis0es pode ser concebido como uma progressdo que parte da condicdo sécio-histérica e da
conscientizacdo do ato de ler, passando pelas relacdes complexas de uma habilidade cognitiva que é
ensinada, aprendida e, principalmente, que pode ser aprimorada tanto em LM quanto em LE,
chegando ao nivel da pratica social — no qual a leitura passa a ser vista mais como um elemento de
performance e de producdo do que de recepgao.

Reconhego também a importancia do Modelo Interacional* dentro do escopo deste
trabalho, o qual se fundamenta nos modelos de leitura ascendente e descendente.

Por fim, concordamos com Vereza (2011) quando afirma que “uma visdo de cognicdo
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socio-historicamente situada [...] pode nos levar a uma abordagem pedagogica da leitura mais
dinamica e plural, e, portanto, mais eficiente” (VEREZA, 2011, p. 21).

1.3 O ensino de leitura em LE com base nos géneros textuais: reconfiguracées no curriculo

Nesta secdo, pretendo, também, explicitar a concepcao de leitura que adotamos neste
trabalho, bem como as razdes para tal adogao.

A Teoria de Género e Registro toma como ponto de partida aquilo se entende por
género, tendo como base para tal os preceitos da Linguistica Sistémico-funcional. Nesse sentido,
conforme Carvalho (2011, p. 51) reporta, um género é visto como “atividade com propdsito e
estagios reconhecidos, na qual os participantes tomam parte ou se engajam como membros de uma
cultura” (EGGINS; SLADE, 1997 apud CARVALHO, 2011). Uma definicdo mais atual e enxuta,
de acordo com Carvalho (2011), é a que Martin e White oferecem, definindo um género como:
“processo social com estagios e propositos reconhecidos” (MARTIN; WHITE, 2005, p. 32 apud
CARVALHO, 2011). Para o analista de género e do discurso, conforme Carvalho coloca, torna-se,
portanto, possivel depreender que: 1) atores sociais produzem os géneros dentro de seus contextos;
2) geéneros sdo analisaveis tanto do ponto de vista de sua macroestrutura (aspectos
macrodiscursivos) como de sua microestrutura (aspectos microtextuais). Nessa concepcao,
reconhecer os estagios com base em suas funcGes e funcionamento, nos leva a entender como o
propésito social de um dado género é alcangado. Outro aspecto importante a ser apontado por essa
concepcao de género, de acordo com Carvalho (2011, p. 51-52), sdo as relacdes semantico-
discursivas dos diferentes estagios e suas realizacdes léxico-gramaticais

Desta maneira, tomando como base a Teoria de Geénero e Registro, no nivel
macrodiscursivo, procuro examinar os textos (e fazer com que meu aluno também passe a olha-lo)
como um processo social composto de estagios — de acordo com a especificidade de cada género a
ser estudado —, tendo cada estagio uma funcdo especifica a cumprir, contribuindo, ao mesmo tempo,
para a composicao do texto como um todo.

Considero também o nivel microtextual, onde géneros apresentam caracteristicas 1éxico-
gramaticais recorrentes, como, por exemplo, em manchetes de jornal (auséncia de artigos; verbos no
presente); em narrativas (o uso de formas verbais e adverbiais de passado); em manuais de instrugao
ou receitas (o uso do imperativo e marcadores discursivos de sequéncia).

Os aspectos apontados pela Teoria em destaque apontam estritamente para o tratamento
de analise da composicdo do género; ainda nao discorrendo sobre a nogdo de Registro dentro dessa
concepcao. Por isso, acho importante lembrar que produzimos textos a partir de nossas interacoes.
Deste modo, concordo com Carvalho quando a autora diz que “o estudo de género assim
compreendido precisa de ferramentas analiticas que possam dar conta das ac¢Ges realizadas por meio
da linguagem” (CARVALHO, 2011, p. 52). A Linguistica Sistémico-funcional ainda nos oferece
suas contribui¢cOes nesse sentido, pois compreende a linguagem como “um dentre os sistemas por
meio dos quais construimos significado (HALLIDAY, 1985, p. 3 apud CARVALHO, 2011, p. 52),
se organizado, de acordo com Halliday (1985, p. 3), “na forma de rede de escolhas léxico-
gramaticais”.

De acordo com Carvalho (2011, p. 52), essas referidas escolhas 1éxico-gramaticais sao
motivadas e ndo ocorrem no vacuo. Isso se deve ao fato de, nessa concepcdo, todo uso de
linguagem ser visto como pertencente a um contexto. Com base nessa perspectiva, “as
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caracteristicas textuais permitem que o discurso seja coerente nao s6 com ele mesmo, mas também
com seu Contexto de Situacdo” (HALLIDAY; HASAN, 1985, p. 45 apud CARVALHO, 2011). O
Contexto da Situacdo pode ser entendido como aquele mais imediato da ocorréncia de um texto.
Dessa forma, como ponto de partida para a descricao do contexto mais imediato de ocorréncia de
um determinado texto, a Linguistica Sistémico-funcional nos fornece a no¢dao de Registro, que tem
como suas variaveis constitutivas os termos Campo, Relacdes e Modo. Essas variaveis, ainda de
acordo com Carvalho, “dizem muito a respeito do que mais imediatamente tem impacto em nossas
escolhas lexicais e gramaticais” (CARVALHO, 2011, p. 53). Dessa maneira, quando
exponho/reconheco em que area do conhecimento situo aquilo que escrevi/foi escrito e com que
propdsito comunicativo executo/ foi executada esta agdo, estou operando com a varidavel do
Registro denominada Campo. Em segundo lugar, estou operando com a variavel do Registro
denominada Relagdes, quando assumo/ reconheco que papel social desempenho/ alguém
desempenha textualmente, e se tenho mais ou menos controle sobre meu interlocutor, observando
ainda se, nessa relacdo, ha marcas de distanciamento ou proximidade social. Por fim, quando foco
minha aten¢do no papel que a linguagem pode exercer em minhas interacoes; nos meios e canais
(verbal, ndo-verbal, multimodal, por exemplo) dos quais disponho ao utiliza-la, estou operando com
a variavel do Registro denominada Modo.

Dessa forma, no processo de ensino-aprendizagem de leitura em LE, com base nos
preceitos da Teoria de Géneros e Registro, permite-se que o aluno aprenda a ler diversos géneros
textuais considerando sua macro e microestrutura, observando também suas variantes de Registro
expressas pelo Contexto da Situacdo.

2 TICs — recurso pedagogico, meio de acesso a textos em LE e ao letramento digital

A presenca das Tecnologias da Informacdo e Comunicagao (TICs) em nossas vidas é
uma realidade cada vez mais incontestavel. Talvez, isso se deva ao avanco da divisdao de nossas
vidas entre as instancias online e offline, com a primeira dessas ganhando terreno cada vez mais
sobre a segunda. Gracas ao impulso pervasivo da “necessidade” de se ter a Internet como
“companheira” em nosso cotidiano, seja essa necessidade engatilhada pela grande variedade de
hardwares (celulares, tablets, laptops etc.) ou de softwares (desde os que prestam servigco, nos
avisando onde ha engarrafamento na cidade, até os que nos dao acesso as plataformas de jogos ou
as redes sociais). Nessa realidade, a Internet, inicialmente vista como um servico, pode passar
rapidamente a ser confundida e ser intrinsecamente requerida, de alguma maneira, como parte
integrante do produto (inicialmente eram s6 hardware + software). Deste modo, o que estd
configurado para funcionar com base no acesso a Web traz implicacdes que nos colocam em contato
com um grande numero de informacdes (de diversos tipos, extensdes, formatos, graus de
importancia e manifestacoes de linguagem). Atrelado as nossas rotinas (sejam essas laborais ou
ndo), o acesso a essas informacoes (por vezes, em diversas linguas) modifica a maneira como nos
relacionamos, quando temos contato com estas. De uma perspectiva critico-discursiva, como
Wolton nos diz: “[...] se estd diante de um sistema de informacdo integrado, cuja finalidade esta
mais para uma economia global do que para um aperfeicoamento das relagoes interpessoais [...]”
(WOLTON, 2007, p. 102-103).

Assim, so6 para exemplificar, celulares que tém acesso a Internet, hoje em dia, penso eu,
devem ser mais vendidos do que aqueles que ndo permitem acesso a Web. “Atribuem”, por
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exemplo, status, constituem identidades modernas, refletem quem sdo as pessoas “antenadas” na
sociedade contemporanea. Se a grande maioria dos usuarios desses produtos fizesse isso por razdes
laborais ou de estudo, essa demanda faria certo sentido. Grande parte desses usudrios os professores
conhecem bem de perto. Estdo em nossas salas de aula. Essa minha percepcdo parece ser
corroborada por resultados de uma pesquisa” divulgada pelo Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE) em parceria com a Pesquisa Nacional de Amostragem por Domicilios (PNAD), a
qual mostrou que 74% dos adolescentes entre 15 e 17 anos se conectam frequentemente a Internet.

Neste sentido, a inclusdo das TICs como recurso pedagégico no ensino de leitura em
LE, em minha concepcdo e no escopo deste estudo, deve ser vista a partir de dois objetivos critico-
pedagdgicos a serem cumpridos. O primeiro deles é o de possibilitar o acesso a textos auténticos na
LE estudada, os quais servirdo para desenvolvimento do material didatico, essencial ao processo de
ensino-aprendizagem das habilidades de leitura em LE, sendo através do material didatico gerado e
das habilidades de leitura que eles vao requerer para serem lidos que o curriculo sera constituido.
Em segundo lugar, busco promover o letramento digital dos alunos de escolas ndo-
profissionalizantes, através do processo de acesso aos textos auténticos que os discentes procurarao
na Web — como tarefa de aula. Dessa maneira, aproveitando-me das habilidades que estes ja
adquiriram, fora da escola, através do uso das TICs como produto, busquei, dentro da escola,
mostra-los que as TICs, como um servi¢o, também podem ser utilizadas. Isto é, promovendo o
desenvolvimento de suas habilidades de leitura na LE estudada, dando acesso a diversos tipos de
informacdo, a diversas comunidades discursivas, possibilitando o exercer de diversas prdticas
(sociais).

3 METODOLOGIAE CORPUS

3.1 AAnalise de Géneros associada a pesquisa-acao como metodologia

Nesta etapa, procuro relatar as instancias de desenvolvimento de uma pesquisa-agao
conduzida, procurando discutir alguns aspectos resultantes da aplicacdo da abordagem de Anélise
de Géneros de Ramos (2004), objetivando, assim, embasar a implementacao de um curso de
dindmicas e prdticas, como sugiro aqui.

Esse estudo ocorreu em uma escola secundaria estadual ndo-profissionalizante, no
Estado do Rio de Janeiro, no municipio de Japeri, Baixada Fluminense, no ano de 2010. Além do
pesquisador, trés turmas foram envolvidas neste processo: duas do primeiro e uma do terceiro ano
do Ensino Médio Regular — em média 80 alunos participantes e trés professoras de Lingua
Portuguesa, que contribuiram, de forma interdisciplinar, como informantes dos alunos acerca de
uma pesquisa, solicitada pelo pesquisador, sobre o conceito de géneros textuais. A escola dispunha
de uma sala de informatica com oito computadores do tipo desktop, com acesso a Internet de banda
larga.

Ramos (2004, p. 116) defende que géneros textuais sdo um recurso poderoso para o
processo de ensino-aprendizagem, ja que, conforme afirmacao da autora (2004), aqueles auxiliam o
professor de dois modos: a) oferecendo meios de se levantar o que os alunos tém de fazer
linguisticamente, ou seja, os discursos que eles precisam ser capazes de compreender na
modalidade escrita ou falada; b) capacitando o professor a entender porque um texto é do jeito que
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é, através de consideracOes sobre seu proposito, seu contexto de situacdo (sobre o que se fala, o que
e com quem se fala e como se fala) e de cultura (HALLIDAY; HASAN, 1985; HALLIDAY, 1985;
EGGINS, 1994 apud RAMOS, 2004, p. 116).

Apesar de a proposta de Ramos ndo ter sido desenvolvida originariamente para
implementacdo nas escolas secundarias nao-profissionalizantes da educacdo basica, defendo que,
apos alguns ajustes metodologicos, a proposta da autora adquire relevancia quanto a sua
aplicabilidade também nesse novo segmento educacional. Deste modo, a proposta de Ramos se
encontra centrada em duas etapas: 1) planejamento; 2) aplicagdo.

Ramos (2004, p. 126), afirma que, em sua abordagem, ha evidente preocupacdo em
explorar, no decorrer das fases de planejamento e aplicacdo, a funcdo social, o propdsito
comunicativo e a relacdo texto-contexto, visando ao desenvolvimento de um trabalho, que,
nascendo das necessidades dos alunos, propicie a realizacao de atividades socialmente relevantes,
utilizando a lingua-alvo em uma situacao real.

A reflexdo a respeito dos processos gerados em cada etapa de implementacdo desta
pesquisa-acdo sera executada com base nos trés processos epistémicos oriundos da Teoria da
Relagdo com o Saber*”. De forma sucinta, esses referidos processos podem apresentar os seguintes
estagios, revelando, cada um, uma relacdao que os aprendizes desenvolvem no processo de criagcdo
de conhecimento, ou seja: 1) objetivagdo-denominagdo: o conhecimento como representacao e
objeto de aprendizagem pelos sujeitos; 2) imbricagdo do eu na situagdo: a aprendizagem como um
processo de engajamento; 3) distanciagdo-regularizagdo: o aprendizado pode ser visto como algo
que constroi o ser e reflete quem ele é.

3.2 O corpus

Neste estudo, a partir das etapas de planejamento e aplicagcdo (RAMOS, 2004), os
alunos foram envolvidos em diversas dinamicas e praticas — atividades de pesquisa, de leitura tanto
em LM quanto em LE, e producdo escrita (em LM) do género atividades didaticas de leitura em LE
— representando, essas atividades, de forma documental, a sequéncia das etapas do curso proposto.
Desse modo, para cada etapa da metodologia concluida, gerou-se uma atividade representativa
dessas. Desta forma, tomo como corpus de analise uma producdo significativa desses materiais
didaticos de cada uma das referidas etapas (quatro producdes no total), uma vez que essas
producoes estdao fundamentadas em todos os aspectos tedrico-metodolégicos que me guiaram neste
estudo.

4 DISCUSSAO DOS RESULTADOS
4.1 A etapa de planejamento e as atividades geradas

Considerando-se a etapa de planejamento proposta por Ramos (2004), assumo-a no
sentido de preparagdo prévia dos alunos para lidarem com o conceito de géneros textuais em um
curso de leitura em LE, no ambito da escola publica secundaria ndo-profissionalizante.

40



http://periodicos.letras.ufmg.br/index.php/textolivre
Ano: 2013 - Volume: 6 - NUmero: 2

Nesta etapa, os discentes, trabalhando em duplas, com base nas informagoes da Figura 1
(abaixo), por solicitacio do professor, criaram vdarias perguntas que acabaram gerando um
questiondrio de compreensao — as perguntas mais adequadas ao desenvolvimento dos conceitos e
processos em questdo foram escolhidas, pelo professor-pesquisador, para figurarem o questionario
final.

Em primeiro lugar, em paralelo ao trabalho de formulacdo do questionario coletivo
sobre géneros textuais, solicitei que os alunos consultassem mais duas outras fontes de estudo sobre
o tema em questdo, contrastando-o com o conceito de tipo textual. Nessa concepcao, eles teriam que
utilizar a Internet como uma das fontes de consulta. Em segundo lugar, deveriam ter seus
respectivos professores de Lingua Portuguesa como informantes acerca do tema pesquisado —
promovendo-se, assim, a interdisciplinaridade no escopo da pesquisa, neste momento. Por fim, a
tarefa final deveria resultar em um trabalho grupal e escrito, a ser enviado para um e-mail de
trabalho, criado pelo professor, no qual constassem as visdes sobre géneros textuais, com base nas
fontes pesquisadas, encerrando-se o trabalho com um paragrafo onde os alunos deveriam colocar o
que entenderam minimamente sobre ‘géneros textuais’.

Género textual Partes em que Propasito
esta dividide? comunicativo?
1°: Manchete; Informar sobre acontecimentos
2°: Acontecimentos principais. considerados importantes para o
1-Noticia 3°: Citacdo de fala de outras publico em geral.
(News story) pessoas.
1°: Afirmacao geral para Descrever e classificar como as
identificar e classificar o assunto; |coisas eram ou sdo.
2-Relato de Informacdo 2°: Descricao dos destaques.
(Information Report)
1°: Tese (crenca); Convencer o leitor, levando em
2°: Argumentos; consideragdo s6 1 ponto de vista.
3-Exposicdo 3°: Reforgo da tese.
(Exposition)
1°: Contexto geral; Avaliar producdes literarias, de
2°: Descricdo do que esta sendo arte ou de entretenimento.
4-Resenha Critica avaliado;
(Review) 3°: Julgamento e avaliagdo final.
1°: Fundamentagao; Recontar uma sequéncia de
2°: Registro dos acontecimentos; |acontecimentos.
5-Reconto 3°: Redirecionamento.
(Recount)
1°: Orientacao. Contar uma estoria envolvendo
6-Narrativa (estéria) 2°: Complicacao. situagOes problematicas, com o
(Narrative) 3°: Julgamento; sentido de divertir ou instruir.
4°: Resolucdo.
1°: Afirmacdo geral; Explicar por que ou como algo
7-Explicagdo 2°: Sequéncia de explicacdes. acontece.

(Explanation)
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1°: Objetivo principal; Instruir como fazer algo através
8-Manual 2°: Etapas; de uma sequéncia de etapas
(Procedure) 3°: Resultado.

Todos os géneros tém uma forma de manifestacdo textual. A manifestacao textual é o resultado final do
texto ja acabado. Por exemplo, o género ‘Reconto’ pode ter como sua manifestacdo textual as Cartas,
os E-mails, as Mensagens SMS, os Torpedos de Celular etc.

Uma tnica manifestacdo textual pode ser formada por mais de um género. Por exemplo, uma

carta pode pertencer aos géneros Relato de Informacao, Narrativa e Explicacao, ao mesmo tempo.

Figura 1: Atividade de introducdo ao planejamento discente [tabela traduzida pelo e adaptada pelo

pesquisador, com base em Droga e Humphrey (2002, p. 4)].

RESPONDA AS PERGUNTAS QUE A SUA TURMA FORMULOU
1 -Uma tnica manifestacdo textual pode ser formada por mais de um género textual’Explique e dé exemplos.
2-0 que & manifestagdo textual?
3-0 género textual Narrafiva pode ter como sua manifestagio textual .7
4-Uma carta pode pertencer a quais géneros texmais?
5-Todos os géneros textuals tém uma forma de manifestagdo textual. D& um exemplo de manifestagdo textual para cada um dos de

geéneros textuais.

6-Escreva o nome dos géneros textuais em inglés.

7- Complete:

] género textual Exposigio 0 leitor,

em consideragio ..ponto de vista.

8-Carta, E-mail e Mensagem sio géneros texfuais, na sua opmido? ( ) Sim ( ) Nio. Explique

0-Quais sdo os dois aspectos mais importantes que, observamos em todo os géneros textuais?

10- Em quantas partes esta dividido o género textual Noticia?Indique essas partes. Qual seu proposito comunicativo?

11- Em quantas partes esta dividido o género textual Relato de Informacio? Indique essas partes. Qual seu proposito
comunicativo?

12- Em quantas partes esta dividido o género textual Exposicio? Indique essas partes. Qual seu proposito comunicativo?

13- Em quantas partes esta dividido o género textual Resenha Avaliativa?Indique essas partes. Qual seu proposito comunicativo?
14- Em quantas partes esta dividido o género textual Reconto? Indique essas partes. Qual seu propdsito comunicativo?

15- Em quantas partes esta dividido o género textual Narrativa?Indique essas partes. Qual seu proposito comunicativo?

16- Em quantas partes esta dividido o género textual Explicacao? Indique essas partes. Qual seu proposito comunicativo?

17- Em quantas partes esta dividido o género textual Manual? Indique essas partes. Qual seu proposito comunicativo?

Figura 2: Atividade de autoria discente, por consequéncia do estagio de
planejamento.

Nesse sentido, e com relacdo a interpretacao dos processos epistémicos (CHARLOT,
2000) contidos na etapa de planejamento (RAMOQOS, 2004), houve uma breve introducdo acerca dos
objetivos de aprendizagem do curso de forma mais representativa, engajada, apesar de ainda pouco
tangivel, do ponto de vista dos géneros textuais requeridos e das habilidades de leitura em LE
envolvidas no desenvolvimento do curriculo do curso na modalidade de ensino em questdo. A
tangibilidade deve estar atrelada ao estagio de aplicagdo (RAMOS, 2004), o qual relataremos e
discutiremos, a seguir.

Dessa maneira, e com base na Teoria da Relacdo com o Saber (CHARLOT, 2000),
procurei engajar os alunos no processo de ensino-aprendizagem, fazendo com que o resultado de
seu engajamento se refletisse em uma producdo de conhecimento coletiva oriunda de suas
capacidades de leitura (mesmo que ainda em LM) e escrita. Assim, o conceito de géneros textuais,
antes desconhecido, passou a ser visto como saber-objeto.
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Importante notar que, através das atividades descritas na Figura 2, ainda na etapa de
planejamento, os alunos ja puderam estar em contato com o conceito de géneros textuais, mesmo
que as atividades propostas tenham sido realizadas em LM, no sentido de que, através dessas
atividades, os alunos produziram dois géneros: o primeiro foi o género atividade diddtica em LM
(configurado através da producdo do questionério coletivo); o segundo foi o género relatério de
pesquisa bibliogrdfica; sendo possivel, inclusive, associar o uso das TICs como servi¢o/recurso na
realizacdo dessa atividade — uma vez que muitos alunos relataram nunca terem enviado e-mails,
apesar de terem um endereco eletronico, pelo fato de a maioria ter tido necessidade de criar tais
enderecos para cadastrarem-se nas redes sociais das quais sao integrantes e participantes assiduos.

4.2 A etapa de aplicacao, suas subfases e as atividades geradas

A etapa de aplicacdo de Ramos (2004) pode apresentar-se divida em trés subfases*™, sdo
elas: 1) apresentagdo; 2) detalhamento; 3) aplicagdo. Das trés subfases sugeridas por Ramos,
informo que, na pesquisa em questdo, adentrei a fase de aplicacdo de maneira diversa daquela que
Ramos sugere. Dessa forma, o género textual, estudado no nivel da leitura em LE, funcionou de
pretexto para a producdo, no nivel da escrita em LM, de um segundo género: a atividade didatica
de leitura em LE.

O Quadro 1, abaixo, explicita, de maneira sucinta, os objetivos previstos para cada
subfase da etapa de aplicagdo:

1- Apresentacao: 2- Detalhamento: 3. Aplicacao:

Contextualizagdo Contato com e analise da Consolidacao
organizacdo retorica

Familiarizacao Contato com e analise da léxico-  Apropriacdo
gramatica dos textos

Quadro 1: Subfases e prop6sitos da etapa de aplicagdo (Quadro adaptado de Souza Janior, 2009, p. 34)

4.2.1 A subfase de apresentacdo e as atividades de contextualizagdo e familiarizacdo

ApoOs a realizacdo da etapa de planejamento, e vislumbrando a implementacdao da
proposta com foco nas trés subfases ja mencionadas, expliquei aos alunos, em seguida, como a
questdo da selecao dos géneros textuais se daria (por vezes, para fins didaticos, utilizei o termo
manifestagdo textual, para evitar incompreensdes ou comparagoes inadequadas entre o tipo de
producdo textual final e sua possivel relagdo com os termos tipo/tipologia textual e género textual,
0s quais, em termos tedricos, sdo, sabidamente, mais amplos).

Destacando a introdugdo das TICs como servi¢o/recurso na fase de aplicagdo, revelei
que os discentes seriam levados a sala de informatica, para que eles selecionassem os textos que
comporiam o corpo de materiais didaticos e, consequentemente, a programacao de estudo dos
quatro bimestres letivos. Acrescentei que essa selecdo ndo se daria de forma aleatéria. Eles
precisariam das leituras feitas e dos conhecimentos acerca da atividade de acessar a Internet,
estando na sala de informatica da escola, sob a supervisdao do professor, para selecionar textos na
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LE de estudo. Esclareci que esses textos deveriam apresentar algumas estruturacdes especificas,
bem como propésitos comunicativos combinados aquelas estruturas.

Ao apresentar aos alunos a atividade de familiarizagdo e conscientiza¢do, conforme a
Figura 3, com um texto na lingua alema (sobre a qual nenhum deles detinha conhecimento prévio
até a ocasido da Copa do Mundo de Futebol da Alemanha, que ocorria no mesmo ano, naquele
pais), busquei, conforme Ramos (2004), propor uma conscientiza¢do que evoca a sensibilizacao e
tomada de consciéncia, na medida em que, assim, evidencia aspectos do Contexto de Situacdo e de
Cultura, por exemplo: onde o género circula, quem sdo seus usuarios (seu produtor e sua audiéncia),
os porqués de ai circular. Ja através do conceito de familiarizagdo, procurei propor, através das
perguntas da atividade, a identificacdo do conhecimento que os alunos ja tinham do género em
questdo. Essas perguntas foram criadas no sentido de prover acesso as informagdes necessarias, bem
como dar acesso a informagdes sobre as quais eles ainda ndo possuiam sobre os géneros em questao
(considerei igualmente importantes os géneros tabela informativa, bem como o género atividade
diddtica de leitura em LE).

No tocante a composicdo do género atividade diddtica de leitura em LE, comentei sobre
os tipos de pergunta feitos, alertando-os, através da pratica, sobre as tdo conhecidas estratégias de
leitura, tais como: antecipagdo; previsdo; procura por palavras cognatas, repetidas; skimming;
scanning.

Dessa maneira, o professor apresentou aos alunos, por conta da subfase de
contextualizagdo e familiarizag¢do, a seguinte atividade didatica, conforme Figura 3, abaixo:

Sie sind hier > Siidafrika / WM 2010 Tabelle / WM 2010 Gruppe G
WM 2010 Gruppe G

Finden Sie hier alle Informationen zur WM 2010 Gruppe G. Klicken Sie auf die Links in den Tabellen fiir
weitere Informationen.

Platz Land Spiele | Tore Punkte
1 EE3Brasilien

2 ESNordkorea

3 BElfenbeinkiiste

4 ElPortugal

Der Spielplan der Gruppe F. Den kompletten WM 2010 Spielplan anschauen kénnen Sie auch.

Spiel | Datum Spielort | | Ergebnis |

13 ;(5)(5]; ™ [Port Elisabeth | BElfenbeinkiiste | |ﬂPortuga1

14 ;g()gl " |Johannesburg / Soccer Cit |BrLilien | |ENordkorea
20.Juni Johannesburg Ellis-Park- | = — —

29 2009 Stadion ||BFL111€H | | BElfenbeinkiiste

30 3(12_)()%1 " |Kapstadt [Emportugal | [EENordkorea

45 |25Juni_|Durban [EPortugal | [EE=Buasilien
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Spiel | Datum Spielort | |Ergebnis|

2009

25.Juni X — -
46 2009 |Nelspruit |ENordkorea | | BElfenbeinkiiste

Hier finden Sie Informationen zu den anderen WM 2010 Gruppen:

(Retrieved from: http://www.southafrika2010.de/wm-2010-tabelle/wm-2010-gruppe-g/)

ATIVIDADE DE CONSCIENTIZACAO- DESAFIO DE LEITURA!!!

Explore o texto acima e tente responder as questoes a seguir:

1- Em qual idioma este texto estaria escrito?
2- Qual a provavel funcao das bandeiras integrarem as tabelas acima?

3- O texto acima parece ter sido retirado de que se¢do? Justifique sua resposta.
4- O numeral ‘2010’ aparece repetidamente por qué?
5- Na 2° tabela, o que poderiam significar as palavras: “Spiel /Datum/ Spielort/ Ergebnis”?
6-Tente traduzir: “Klicken Sie auf die Links in den Tabellen fiir weitere Informationen”.

7- Apesar de, provavelmente, vocé ndo ter estudado o idioma em que o texto esta escrito, vocé
conseguiu identificar muitas das informagdes que se encontram nele. Por qué? Comente.

Figura 3: Atividade de conscientizagdo e familiarizagdo (Texto em lingua alema).

Assim, com a conclusdo desta atividade de conscientizagdo e familiarizagdo, e
consequente preparacdo desses alunos para a etapa futura, os discentes foram levados para a sala de
informatica, para que eles, tomando por base as etapas até aqui explicitadas, acessassem a Internet
e, em duplas, escolhessem, com base nos géneros apresentados na Figura 1, um texto na LE de
estudo. Sendo assim, diferentemente de Ramos (2004), avancei da etapa de apresentacdo direto
para a etapa de aplica¢do, uma vez que os alunos em questdo produziriam, ao nivel da escrita, em
LM, o género atividade diddtica de leitura em LE, como veremos na proxima subfase: aplicagdo.

4.2.2 A subfase de aplicagdo e as atividades de consolidagdo e apropriagdo

Uma vez que ja tinham sido expostos ao género atividade diddtica de leitura em LE, na
etapa de consolidagdo e apropriagdo, os discentes deveriam, através do uso das TICs como servigo,
escolher um dos géneros constantes da Figura 1, ler o texto escolhido, reconhecendo-o como
pertencente ao género que escolheu; e elaborando cinco perguntas, conforme exposto na Figura 4,
abaixo:
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2009 Honda Fit

The Honda Fit, completely redesigned for 2009, is the most highly regarded small car in reviews.
Furthermore, this subcompact four-door hatchback has a remarkable amount of interior room. Its easy-to-
fold rear seat opens... up 57 cubic feet of cargo space. Reviewers universally praise the Fit for its great
handling and fun-to-drive nature, and many say it feels like a more expensive car. The 2009 model gets
additional safety equipment, such as optional electronic stability control, and improves its crash-test results.
The 117-horsepower Honda Fit gets excellent fuel mileage for a non-hybrid car, averaging 28 to 35 mpg in
real-world mixed driving. If buyers want something sportier, the Mini Cooper (*est. $18,550 to $23,900)
costs more but is also stylish with good fuel economy.

See more photos, specs, and reviews.......

2009 Honda Civic

The Honda Civic gets consistently excellent reviews for interior comfort, ride quality, fuel economy,
standard safety features, overall long-term reliability and owner satisfaction. The Civic is available as a
coupe,... sedan, natural-gas-powered or gas-electric hybrid car (see our separate report on hybrid cars). All
Civics come standard with six airbags and antilock brakes. The more powerful (but more expensive), sport-
tuned Honda Civic Si is especially admired among reviewers; many sources affectionately label it a budget
sports car. Real-world fuel economy for the Honda Civic EX is about 26 mpg in mixed driving. A roomy
yet still economical alternative within this class can be found in the Nissan Versa (*est. $9,990 to $16,330).

See more photos, specs, and reviews........

Acessado em 25/03/10: http://www.consumersearch.com/economy-cars

1- Quanto custa o carro Honda Fit 20097?

2- O que significaria “Compare Prices”?

3- O Honda Civic é considerado excelente em que aspecto?

4- Em que ano a Honda langou o equipamento adicional para o Honda Fit?
5- Que equipamento foi esse?

Figura 4: Atividade de apropriagdo e consolidagdo do género atividade diddtica de leitura em LE.

Apos a criagdo das cinco perguntas (em LM) que estivessem baseadas, mas ndo restritas
as estratégias de leitura mencionadas no paragrafo anterior, e em consonancia com os propdsitos das
perguntas apresentadas na Figura 3, a dupla de alunos deveria checar se as perguntas estavam
corretas e/ou apropriadas para o nivel de seus colegas. Dessa maneira, o pesquisador pedia que cada
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dupla, ap6s selecionar na Internet o género e o texto escolhido, colocasse também o gabarito das
questdes que elaboraram. O uso do dicionario online s6 foi permitido para que os alunos
executassem de forma mais eficiente sua busca linguistica. Assim, por exemplo, se um discente
quisesse escolher o género textual Receita para criar uma atividade didatica na LE de estudo, eles
poderiam perguntar ao pesquisador, mas ndo se manterem dependentes deste. O pesquisador, por
sua vez, partindo de uma perspectiva sociointeracionista (VYGOTSKY, 1998), indicava sempre
duas possibilidades: “— Procurem no buscador, ‘receita em inglés’ ou abram o tradutor do

%

buscador, do Portugués para Inglés, e digitem ‘receita’.

Como ultima etapa da atividade, fazendo uso e explorando os recursos de um
processador de texto, observando, inclusive, os erros de Lingua Portuguesa, os quais eram indicados
em vermelho pelo programa, os alunos deveriam enviar o trabalho formatado e organizado,
acessando suas contas de e-mail — aqueles que ndao dispunham de uma, foram incentivados a cria-la.
Dessa maneira, e na condicao de monitorador, promovi mais uma oportunidade efetiva para o
letramento digital desses alunos, a partir da qual a utilizagcdo das TICs como recurso/servigo e ndo
como um produto se tornou possivel.

A interpretacdo das dinamicas e praticas dessas atividades, de uma perspectiva da Teoria
da Relacdo com o Saber (CHARLOT, 2000), no que tange as acOes desses alunos e dos
conhecimentos que esses ja tinham ou que necessitaram adquirir e demonstrar saber para construir o
que construiram se reflete nos eixos epistémicos da objetivagdo-denominagdo, onde o
conhecimento sobre a LE, géneros textuais, estratégias de leitura e TICs mostraram-se claramente
refletidos através de cada atividade didatica de leitura em LE criada por esses sujeitos. Essas
atividades foram tomadas ao mesmo tempo como representacdo e objeto de aprendizagem pelos
sujeitos, gerando, por sua vez, a imbricagdo do eu na situagdo, fazendo com que o processo de
ensino-aprendizagem aqui relatado tomasse forma através de uma sistematica de dinamicas e
prdticas sociais.

No que tange ao papel docente, o resultado dessas dinamicas e seu montante de
atividades didaticas de leitura em LE geradas apontaram para a necessidade de eu reexamina-las, no
sentido de ver qual era a natureza do material que, naquele momento, eu tinha em maos para
compor o curriculo de um curso de leitura em LE na escola publica secundaria ndo-
profissionalizante.

Em face do exposto, analisei quais foram os géneros mais frequentemente selecionados
e quais nao foram, sendo necessario incluir no curriculo, entdo, os géneros textuais indiretamente
excluidos pelos alunos. Os géneros textuais mais frequentemente escolhidos pelos alunos (tanto os
do 1° quanto os do 3° ano) foram, respectivamente: o reconto (sobre a vida de celebridades), a
receita, a letra de musica e a resenha critica.

Analisei também como, por meio de suas habilidades e praticas de leitura, os alunos
exploraram esses textos. Desta maneira, verifiquei os tipos de pergunta feitos, observando em quais
tipos de estratégias de leitura elas mais frequentemente baseavam-se — o nivel de complexidade
dessas estratégias —, isto €, se estavam dispostas, do menor para o maior nivel de complexidade
sociocognitiva: do padrao de compreensdo textual para o de interpretacdo textual, e o de
interpretacdo critica, respectivamente. As estratégias mais comumente aplicadas pelos discentes no
processo de criacdo de perguntas foram respectivamente: skimming, procura por palavras cognatas
e scanning. Quanto ao nivel de complexidade sociocognitiva de leitura, todas as perguntas se
situaram no nivel da compreensao textual. As auséncias de escolha indiretamente reveladas também
foram tomadas como itens a serem incluidos no curriculo do curso e expressas no novo tratamento
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pedagogico pelo qual os materiais produzidos tiveram que ser submetidos pelo pesquisador.

Por fim, perguntas com foco explicito nos aspectos constitutivos dos géneros textuais
(estagios e propositos comunicativos), Registro (Campo, Modo e Relagdes) e escolhas léxico-
gramaticais ndo integraram nenhuma atividade. Sendo, entdo, tarefa do professor incrementar as
mesmas atividades com questionamentos que contemplassem tais aspectos. Esse procedimento
ficou vinculado a subfase de detalhamento, a qual relato e discuto a seguir.

4.2.3 A subfase de detalhamento: foco nos arranjos retérico e léxico-gramatical

Para operar na subfase de detalhamento, agora ja em sala de aula e com os textos
impressos, levando em consideracdo as exclusdes indiretas de diversas naturezas, realizadas pelos
alunos, como apontado na secdo anterior, decidi manter em primeiro plano o desenvolvimento das
habilidades de leitura em LE dos discentes como necessidade primaria, considerando,
consequentemente, mas ndo com menor relevancia, os conhecimentos sobre a organizagao retorica
dos textos, bem como aqueles sobre as escolhas lexicais que estes textos traziam.

Procurando oferecer um modo de sistematizacdao para suprir essa necessidade dos
alunos, implementei, entdo, no processo de analise dos textos impressos, o formulério apresentado
na Figura 5, abaixo, para auxilia-los.

FORMULARIO DE ANALISE_TEXTUAL -

LORIGEM DO TEXTO?

2 ELEMENTOS DE ILUSTRACAO? QUAIS SA0? QUAL A FUNCAO DELES?

S VOCABULARIO:

PALAVEASCOGNATAS? PALAVEAS CONHECIDAS? PALAVREAS DECITFRADAS?

4 ASSUNTOOU AREA A QUAL O TEXTOPERTENCE?

5. 0BJETIVOOU PROPOSITO COMUNICATIVODO TEXTO?

6 PARTES EMQUE O TEXTO SE APRESENTA OUEST A DIVIDIDO?

TAGENTE (5) ENVOLVIDO (5) 7

| §. TTPODE MANIFESTACAO TEXTUAL ?

9. GEUPOS DE PALAVEAS REPETIDASTO QUE PODEMINDICAR?

Figura 5: Formulario para auxilio da sistematizag¢do de leitura de géneros textuais
em LE.
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A disposicdao de cada um dos nove campos constantes da Figura 5 foi pensada
considerando-se conjuntamente o processo descendente de leitura (top-down) e o ascendente
também (bottom-up) — o que se entende por modelo interacional de leitura (MOITA LOPES, 1996)
— nessa perspectiva, é desejavel que o aluno comece de um nivel mais superficial de leitura para
chegar a outro mais aprofundado. Enquanto o processo de leitura descendente pode situar o aluno
no estagio de compreensao do texto em LE, a integracdo dos dois processos possibilita que o
discente avance, a partir do processo de compreensao, para os estagios de organizacao dos textos,
analisando por fim e, toda vez que necessario, as escolhas lexicais que tém influéncia na
composicao retorica e ideologica desses textos.

Dessa forma, para cada um dos trés anos de escolaridade, foi criado um nivel de leitura
tomando por base os nove campos da Figura 5. Desse modo, ao fim do primeiro ano, os alunos
deveriam necessariamente apresentar habilidades de leitura em LE compativeis com o estagio de
compreensdo textual, realizando analises que comecavam no campo 1 e terminavam no campo 5 do
formulario. Por seu turno, alunos do segundo ano deveriam avancar até o campo 7, respondendo a
questdes de interpretacdo textual. Por fim, os do terceiro ano deveriam ser capazes de analisar todos
os campos, respondendo a questoes de interpretacao critica.

Esse avango, com base nos processos de leitura, procurou ser incentivado pelo
pesquisador. Nesta ultima etapa da pesquisa, o professor acrescentou, por conseguinte, novas
questdes e reformatou as atividades didaticas de leitura em LE inicialmente geradas pelos alunos —
sem excluir as questoes dos estudantes, no entanto —, para fins de cuamprimento dos propésitos da
subfase de detalhamento de Ramos (2004), conforme Figura 6, a seguir:
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lkipedia. orgfwiki/ African_American V| “.’ _X_ |§f’ Live
oritos  Ferramentas  Ajuda
1erican - Wikipedia, the free encyclopedia . i - B - [ @0 - Pégina - Seguranca - Ferramentas - (@)~
African Amenricans (also referred o as Biacl-( Americans or Afro-Americans, and formerly as Aiean AnEriEan
American Negroes) are citizens or residents of the United States who have arigins in any of the
black populations of &frica ! In the United States, the terms are aenerally used for Americans with
at least partial Sub-3aharan African ancestry.
lost African Americans are the direct descendants of captive Africans who surived the slavery era
within the boundaries of the present United States, although some are—aor are descended from—
immigrants fram African, Caribbean, Central American ar South American n:a'tions.53j AS an
adjective_the term is usually spelled Afican-Arnerican !
African-American history stants in the 17th century with indentured servitude in the Amernican
celonies and progresses onto the election of Barack Obama as the 44th and current President of
the United States. Between those landmarks there were other events and issues, both resolved
and ongeing, that were faced by African Americans. Some of these were slavery, recansiruction,
development of the African-American community, paricipation in the great military conflicts of the
United States, racial segregation, and the Civil Rights Movement.
Black Americans make up the single largest racial minority in the United States and form the
second largest racial group after whites in the United States [
Contents jnigs)
1 History
1.1 Slavery era
1.2 Reconstruction and Jim Crow ek MR B Ea
1.3 Great Wigration and Civil Rights Movement S e e s
1.4 Post Civll Rightz Era African-American history bl i
2 Eemﬂﬁfﬁphi05 S
21 U5 cities Total population
3 Religion African American
4 Contemgorary isues 37,586,050 i1
4.1 Politics and social issuss ~ 2% O 02 LS DoDuiEoT
€D Inkernet v ®esw -

Acessado em 08/11/10: http://en.wikipedia.org/wiki/African_American
ATIVIDADE DE LEITURA CRITICA - RESPONDA EM PORTUGUES, SEMPRE QUE POSSIVEL:
1- Vocé reconhece alguma das pessoas que aparecem nas fotos?Qual/ Quais?
2- De acordo com o texto, Barack Obama ocupa qual cargo?
3- Quantos antecessores ele teve?
4-Qual o assunto principal do texto?
5- O assunto do texto esta relacionado com que possiveis areas de estudo/matérias escolares?
6-Que tipo de pessoa pode ter escrito este texto?
7-Quem o leria?
8- Quais as regides de origem da populacao focalizada, de acordo com o texto? Cite todas.
9- De acordo com o texto, quando se inicia a histéria da populacao em destaque?
10- Em que regiao essa histéria se desenvolveu e onde essa populacdo permanece até os dias de hoje?
11- Cite um evento ou situacao problematica enfrentada pela populacdo em destaque, de acordo com o texto.
12- De acordo com o texto, a regiao onde essa populacao vive é liderada por dois grandes grupes raciais. Qquem
€ o primeiro e quem é o segundo?
13- O segundo grupo racial mais populoso da regidao em destaque representa quantos por cento da populacao
total da regidao mencionada no texto?
14- No texto, a palavra BLACK esta sendo usada com sentidos positives ou negativos? Retire 2 exemplos, EM

INGLES, e justifique sua resposta.

Figura 6: Atividade de leitura critica, compreendendo a subfase de detalhamento Ramos (2004).
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Uma interpretacdo da subfase de detalhamento, de uma perspectiva da Teoria da
Relacdo com Saber (CHARLOT, 2000), indica que o ato do pesquisador de acrescentar novas
questdes e reformatar as atividades didaticas de leitura em LE inicialmente geradas pelos alunos
tem conexdo direta com o processo epistémico de distanciagdo-regulariza¢do. Assim sendo, os
alunos, ao verem as atividades que eles proprios criaram sendo tomadas como objeto de estudo
pelos demais colegas, se encontraram localizados em uma dimensdo de onde o aprendizado pdde
ser visto como algo que construia aqueles seres, refletindo quem eles eram, seus papéis ativos como
discentes, suas capacidades — sendo cada atividade didatica de leitura em LE criada pelos discentes
e reformatada pelo professor um instrumento continuo e concreto para a consolidacdo dessa
condicao relacional, a qual esta ligada ao processo epistémico de distanciag¢do-regulagdo.

CONSIDERACOES FINAIS

Neste estudo, desenvolvido no ambito de uma escola publica secundaria ndo-
profissionalizante, a partir do que preconizam os PCNs (1998) e a Matriz de Referéncia de
Linguagens, Codigos e suas Tecnologias do ENEM (2009), relatei e discuti resultados de uma
pesquisa-acao, que, no escopo de ensino de LFE (HUTCHINSON; WATERS, 1987; ROBINSON,
1991; DUDLEY-EVANS; ST. JOHN, 1998), considerou os géneros textuais como unidade
linguistico-discursiva central do curriculo de um curso de leitura em LE, utilizando as TICs como
recurso pedagogico.

Adotei o conceito de leitura conhecido como sociocognitivo (VAN DIJK, 2008;
VEREZA, 2011), apoiando-me também na concepcdo de leitura oriunda do Modelo Interacional
(MOITA LOPES, 1996).

O conceito de Género adotado foi o proveniente da Teoria de Género (EGGINS e
SLADE, 1997 apud CARVALHO, 2011); (MARTIN; WHITE, 2005, p. 32 apud CARVALHO,
2011). A metodologia para a implementacao do ensino de géneros textuais foi a de Ramos (2004),
contemplando suas etapas de planejamento e aplicagdo.

Neste sentido, no ambito de um curso de dinamicas e prdticas, como sugeri aqui, e a
partir das atividades de pesquisa e producdo online, realizadas pelos alunos, aproveitei,
primeiramente, seus conhecimentos acerca das TICs como produto. Nessa perspectiva, como vimos,
o individuo “trabalha silenciosamente” para a Rede, no sentido de que, assim, ele ndo faz nada
além de promové-la. Como resultado, promove-se também o discurso tecnolégico. Este, como
instrumento de sua promocao, busca igualar prdticas, gerando a “algoritmizacdo” e maior controle
sobre como e através de que mecanismos/equipamentos tais praticas podem se dar. Tendo isso em
mente, busquei redirecionar esse conhecimento discente das TICs como produto. Procurei nao so
diagnosticar o nivel inicial de leitura em LE desses alunos — através de dinamicas e praticas que os
levaram a produzir atividades diddticas de leitura em LE — como também procurei projetar o
desenvolvimento de suas habilidades de leitura em LE em trés niveis. Meu objetivo, dentro de uma
perspectiva sociointeracionista (VYGOTSKY, 1998), era promover, com base em principios
linguistico-pedagoégicos, o letramento digital desses alunos, fazendo com que eles passassem,
gradualmente, a ver as TICs como servico. Dessa maneira, esses individuos passariam a usufruir da
Rede — utilizando-a como meio de acesso ao desenvolvimento de conhecimentos — podendo vir a
“desalgoritmizar” prdticas sociais antes tidas como cristalizadas e socialmente hegemodnicas (no
sentido de Fairclough, 2001), uma vez que as necessidades de aprendizagens vao variar de acordo
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com gostos, necessidades e prdticas (sociais) de cada um.

Tomei como argumento central o fato de, nas escolas ptiblicas profissionalizantes, o
ensino de LE com foco na habilidade leitora (mas ndo se restringindo a esta) vir sendo desenvolvido
de forma mais estruturada e em atendimento a demandas mais claramente definidas — de acordo
com as caracteristicas e necessidades das comunidades discursivas (ASKEHAVE; SWALES, 2001)
e das prdticas sociais comuns as referidas comunidades, as quais o futuro aluno pretendera
pertencer, por conta de sua profissionalizagcdo. Por seu turno, os alunos das escolas ptblicas ndo-
profissionalizantes, de uma perspectiva critico-discursiva (FAIRCLOUGH, 2001) e critico-reflexiva
(FREIRE, 1988), parecem encontrar-se negligenciados e, de certa forma, excluidos, em decorréncia
de prdticas nao (re)interpretadas por parte dos docentes. Isso se da, por exemplo, quando estes nao
atualizam essas prdticas, de acordo com o que os PCNs (1998) e a Matriz de Referéncia de
Linguagens, Codigos e suas Tecnologias do ENEM (2009) postulam. Tal postura, no minimo, pode
vir a prejudicar o aluno em futuros exames, por exemplo. Pode haver ainda ai, outro negligenciado:
o professor; que na auséncia do Estado, com carga horaria estafante, no processo de rotinas nao
refletidas e na acdao de tomar os livros didaticos como se fossem Biblias Sagradas, negligencia nao
sO sua pratica como também aqueles que sao diretamente afetados por aquela.

Por fim, discuti, em seguida, como, apesar de todas as instancias dos problemas
apontados no paragrafo anterior, o fazer pedagogico do professor da escola nao-profisionalizante
pode se mostrar (re)interpretavel em termos de: abordagem linguistica, habilidades e competéncias
para o ensino-aprendizagem de leitura em LE; praticas docente, discente e de linguagem, tendo em
vista uma posicdo critico-reflexiva (FREIRE, 1988), linguistico-aplicada e critica (PENNYCOOK,
2010) e critico-discursiva (FAIRCLOUGH, 2001) desse processo. Assim, a possivel
(re)interpretacao do referido processo se coloca como um poderoso instrumento de acdo social,
podendo estar a servico de minimizar disparidades entre alunos de escolas secundarias nao-
profissionalizantes e alunos de outras instituicdes. Desse modo, através da concep¢do de ensino-
aprendizagem de leitura em LE discutida aqui, busquei fazer com que os alunos, antes
negligenciados, tivessem acesso a informacgdes de diversas naturezas, a diversas comunidades
discursivas; desempenhando diversas prdticas (sociais).
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Trabalho de conclusdo de curso de poés-graduacdo lato sensu, apresentado ao ILE/Uerj, no mesmo ano,
desenvolvido sob a orientacdo da professora doutora Rosangela Avila Dantas (Uerj). Acrescento que o presente
artigo foi concebido no dmbito da disciplina de Linguistica Aplicada (LET 06749), oferecida pelo Mestrado em
Linguistica (Uerj), mais especificamente no curso denominado: “ Leitura na era digital: uma revisdo do estado da
arte”, ministrado em 2013.1, pela professora doutora Cristina de Souza Vergnano-Junger (Uerj).

Neste trabalho, utilizamos o termo “texto auténtico” em consondncia com o que os PCNs (BRASIL, 1998, p. 72)
sugerem.

O Governo Federal, por meio do Ministério da Educacdo, tem buscado promover a inclusdo digital nas escolas
puiblicas de todo o pais. Assim, foi criado o Programa Nacional de Tecnologia Educacional - PROINFO, criado pela
portaria n° 522/MEC, de 9 de abril de 1997. Considerando esse fato, ratifico uma visao da aplicabilidade e do uso
critico-pedagdgico das tecnologias nas escolas publicas.

Inglés Geral (IG), como utilizado em Souza Jtanior (2009), faz referéncia a modalidade de ensino de Inglés na qual
os objetivos de um curso sdo pré-definidos, ndo sendo tais objetivos ligados a um proposito especifico, portanto.
Sugiro ver Moita Lopes (1996).

Disponivel em:

<http://www.ibge.gov.br/home/estatistica/populacao/acessoainternet2011/default pdf internet.shtm> Acessado em:
05 ago 2013.

vii Sugiro ver Charlot (2000).
viii Para maior detalhamento, sugiro ver Ramos (2004).
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