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RESUMO 

 

Esta dissertação visa a analisar o potencial pedagógico presente nas obras literárias 

adaptadas para a aquisição e aprendizagem da língua inglesa como língua 

adicional. Trata-se de uma pesquisa qualitativa de base bibliográfica e documental, a 

qual fundamenta teoricamente e permite alcançar os objetivos específicos que são: 

compreender as nuances e diferenças entre a aquisição e a aprendizagem de uma 

língua adicional; investigar o uso do livro literário como material paradidático e 

identificar as peculiaridades de obras adaptadas; refletir sobre as contribuições da 

leitura literária no processo de ensino e aprendizagem de uma língua adicional; e 

comparar e contrastar uma obra literária original – The Adventures of Tom Sawyer 

de Mark Twain – e sete de suas adaptações, levando em consideração as 

dimensões literária, sociocultural e linguística. As principais fontes teóricas desta 

pesquisa foram Aguiar (2013), Colomer (2007), Hutcheon (2013) e Krashen (1982; 

1985; 1989; 1994; 2002; 2003; 2004; 2020). A fonte do objeto de estudo foi Mark 

Twain (1965; 1998; 2005; 2008; 2009; 2020; 2021; 2023). Estudos apontam para os 

benefícios do uso de literatura como ferramenta essencial na formação integral de 

um aprendiz, contudo o uso de adaptações literárias divide opiniões. As análises 

mostram que as adaptações literárias conservam elementos como a narrativa, a 

linguagem por meio de diálogos e o contexto significativo; contudo, quando a 

adaptação é simplificada de maneira exagerada, a experiência estética do leitor 

pode ser comprometida, pois as adaptações tendem a omitir elementos 

socioculturais presentes na obra original. Ademais, as obras adaptadas, sobretudo 

as niveladas para o ensino de língua inglesa, são uma forma de input linguístico 

compreensível e significativo que oportunizam a compreensão do leitor de acordo 

com seu nível sintático e lexical, proporcionado um avanço na proficiência 

linguística. 

 

Palavras-chave: Aquisição de Linguagem, Aprendizagem de Inglês, Literatura, 

Adaptação Literária. 



 

 

ABSTRACT 

 

This dissertation aims to analyze the pedagogical potential of literary works adapted 

to the acquisition and learning of English as an additional language. This is a 

qualitative study, based on bibliography and documents, which provides a theoretical 

foundation and enables the specific objectives to be achieved, which are: to 

understand the nuances and differences between the acquisition and learning of an 

additional language; to study the use of literary books as teaching aids and identify 

the peculiarities of adapted works; to reflect on the contributions of literary reading in 

the teaching and learning process of an additional language; and to compare and 

contrast an original literary work – The Adventures of Tom Sawyer, by Mark Twain – 

and seven of its adaptations, taking into account the literary, socio-cultural and 

linguistic dimensions. The main theoretical sources for this research were Aguiar 

(2013), Colomer (2007), Hutcheon (2013) and Krashen (1982; 1985; 1989; 1994; 

2002; 2003; 2004; 2020). The source of the object of study was Mark Twain (1965; 

1998; 2005; 2008; 2009; 2020; 2021; 2023). Studies point to the benefits of using 

literature as an essential tool in a learner's holistic education, but the use of literary 

adaptations is controversial. Analyses show that literary adaptations retain elements 

such as narrative, language through dialogue, and meaningful context; however, 

when the adaptation is too simplistic, the reader's aesthetic experience can be 

compromised, as adaptations tend to omit some socio-cultural elements present in 

the original work. Furthermore, adapted works, especially those leveled for English 

language teaching, are a form of comprehensible and meaningful linguistic input that 

provides the reader with the opportunity to understand according to his or her 

syntactic and lexical level, thus providing an advance in language proficiency. 

 

Keywords: Language Acquisition, English Learning, Literature, Literary Adaptation.
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1 INTRODUÇÃO  

 

O  ensino de uma língua adicional desempenha um papel fundamental no 

cenário de internacionalização, bilinguismo e multilinguismo que está posto 

atualmente. Ser capaz de se comunicar eficientemente em mais de uma língua tem 

se tornado muito importante e, em muitos casos, indispensável em um mundo cada 

vez mais interconectado. A crescente diversidade cultural e a internacionalização 

profissional e acadêmica apontam para a relevância de ser proficiente em uma 

língua adicional. Além disso, o bilinguismo e o multilinguismo conseguem promover 

uma compreensão mais profunda e respeitosa entre as culturas; dessa forma, falar 

uma outra língua amplia as perspectivas individuais e enriquece a sociedade como 

um todo, sobretudo por facilitar a interação entre pessoas de diferentes origens 

linguísticas e culturais. No Brasil, assim como na maioria dos países, a língua 

adicional mais ensinada é o inglês, especialmente, por ser a língua franca e devido 

ao papel predominante dos países de língua inglesa nos campos econômico, 

tecnológico, científico e cultural. 

No ensino da língua inglesa (LI) como língua adicional1 (LA), há uma 

busca constante por materiais pedagógicos que auxiliem o professor no processo de 

ensino-aprendizagem. Normalmente, o professor tem como principal ferramenta o 

livro didático, o qual apresenta diversos recursos e objetos de aprendizagem. 

Contudo, apesar dessa variedade de recursos, com intuito de tornar as aulas mais 

atrativas e estimulantes, o professor busca por materiais complementares, com os 

quais os alunos possam ter experiências mais significativas. Pois, considerando que 

a aquisição da língua nativa (LN) acontece por meio de interações comunicativas 

carregadas de sentido, o aprendiz de uma língua adicional, quando exposto a um 

contexto significativo, terá maiores chances de uma aprendizagem exitosa. 

A leitura literária na língua inglesa pode proporcionar ao aprendiz a 

aproximação do cotidiano do falante nativo, além de enriquecer a experiência de 

aprendizagem, tornando-a mais completa, culturalmente relevante e estimulante. Ler 

a literatura de um povo é uma forma descontraída de estar em contato com a sua 

língua, assim o leitor pode vivenciar diferentes usos da linguagem, inclusive 

“inventar para além dos usos cotidianos da língua, imaginar situações jamais 

                                            
1 Nesta dissertação, as denominações “língua adicional” e “segunda língua” serão usadas como 

sinônimas. 
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vivenciadas, transferir-se para os papéis representados pelos personagens [...]” 

(Silva, 2013, p. 54). Por meio de leitura de obras literárias, o aluno pode 

experimentar a imersão no mundo da cultura, porém o aprendiz precisa ter certa 

proficiência linguística para estar apto a ler literatura. Então, em virtude da 

necessidade de obras de fácil compreensão que possam ser lidas e apreciadas 

durante o processo de aprendizagem, surgiram adaptações voltadas ao ensino de 

línguas, que são conhecidas como graded readers,2 e adaptações de obras 

clássicas para a literatura infantil e juvenil. 

A leitura de adaptações de obras literárias não substitui a leitura da obra 

original, contudo os livros adaptados podem abarcar recursos literários, mesmo que 

limitados, como narrativas, construção de personagens, diálogo em situações 

cotidianas, desenvolvimento de temas, conflitos, e dessa forma promover 

experiência estética ao leitor. Além disso, esses materiais oportunizam a 

compreensão do leitor, de acordo com seu nível sintático e lexical. A leitura de 

literatura adaptada pode tanto auxiliar no avanço da proficiência, como pode ser a 

única opção para leitores que não conseguem avançar aos níveis necessários para 

compreensão de uma obra literária original. 

Nesse contexto, o presente trabalho se constitui de uma investigação 

sobre o potencial pedagógico presente nas obras literárias, em especial nas 

adaptações literárias para o ensino de LI, como material complementar. Visto que, 

não há unanimidade quanto ao potencial pedagógico de livros adaptados no 

processo de aquisição e aprendizagem de segunda língua (L2); enquanto alguns 

autores, Teresa Colomer (2007), por exemplo, apontam as vantagens desses livros, 

outros, como Françoise Grellet (2003), os criticam e defendem o uso de obras 

originais. Para tanto, propõe-se fazer uma análise que compara e contrasta a obra 

integral de The Adventures of Tom Sawyer, escrita pelo autor estadunidense Mark 

Twain, e suas adaptações. Sendo assim, formulou-se a seguinte questão de 

pesquisa: Qual o potencial pedagógico presente nas obras literárias adaptadas 

para a aquisição e aprendizagem da língua inglesa como língua adicional? 

Uma pesquisa acerca da aquisição e aprendizagem de uma L2 e do 

potencial pedagógico de obras literárias e suas adaptações é de muita relevância, 

                                            
2 O termo graded readers é traduzido por algumas editoras como readers nivelados, mas nesta 

pesquisa optou-se por manter o termo original. O termo será melhor conceituado posteriormente, mas 
em suma, é o nome dado a livros adaptados para o ensino de L2. 
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pois o professor precisa de recursos pedagógicos que proporcionem formação 

integral ao aprendiz, com foco não apenas na dimensão linguística, mas também 

nas dimensões literárias e socioculturais. A leitura de textos literários longos vai 

oferecer aos aprendizes a oportunidade de praticar a língua tanto dentro do 

ambiente escolar como fora dele. Essa atividade, além de ser um estímulo, é uma 

chance de os alunos perceberem o quanto estão evoluindo na aprendizagem e 

como podem ter autonomia nesse processo. 

Esta pesquisa surgiu especialmente do interesse de fundamentar a 

prática de leitura literária como material complementar no ensino e aprendizagem de 

LI como LA. Durante o meu processo de aprendizagem formal da LI, fui 

frequentemente exposta a várias obras literárias, inclusive em momentos externos 

ao ambiente escolar. Também recorri ao gosto pela leitura e sua prática como forma 

principal de estudo. Ademais, agora como professora de inglês e pesquisadora 

surgiu o interesse de fundamentar essa prática pedagógica e entender se a questão 

de eu aprender e aprimorar minha proficiência na LI por meio de leitura foi 

exclusivamente porque eu gosto de ler ou se a prática de leitura literária na língua-

alvo realmente apresenta potencial pedagógico. 

 

1.1 OBJETIVO GERAL E OBJETIVOS ESPECÍFICOS 

 

Como objetivo geral da pesquisa, pretende-se analisar o potencial 

pedagógico presente nas obras literárias adaptadas para a aquisição e 

aprendizagem da língua inglesa como língua adicional. Estabelecem-se, para tanto, 

os seguintes objetivos específicos:  

1) compreender as nuances e diferenças entre a aquisição e a 

aprendizagem de língua adicional; 

2) investigar o uso do livro literário como material paradidático e identificar 

as peculiaridades das obras adaptadas; 

3) refletir sobre as contribuições da leitura literária no processo de ensino-

aprendizagem de uma língua adicional; 

4) comparar e contrastar uma obra literária original – The Adventures of 

Tom Sawyer – e algumas de suas adaptações para o ensino de Língua Inglesa, 

levando em consideração as dimensões linguísticas, socioculturais e literárias. 
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Pretende-se, no decorrer deste trabalho, aprofundar os pressupostos 

teóricos com autores brasileiros e estrangeiros, tais como Vera Texeira de Aguiar 

(2013), que desenvolve pesquisas em diversas áreas relacionadas com leitura, 

dando ênfase ao lugar da literatura na vida social e principalmente à interação da 

leitura com outras linguagens; Teresa Colomer (2007), uma das mais conhecidas 

especialistas espanholas em literatura infantil e juvenil, cujas pesquisas mostram 

que os livros são os melhores colaboradores dos professores na educação leitora e 

literária; Linda Hutcheon (2013), professora universitária e autora canadense, que 

trabalha no campo da teoria literária e da teoria da adaptação, contribuindo nesta 

pesquisa com suas reflexões acerca da adaptação de obras literárias; e Stephen 

Krashen (1982; 1989; 2002; 2003; 2004), linguista norte-americano, cujas pesquisas 

permeiam a aquisição e a aprendizagem de segunda língua, assim como o potencial 

da leitura literária como input essencial no ensino da língua inglesa como L2. 

 

1.2 ANTECEDENTES DE PESQUISA 

 

Em virtude da relevância deste tema, encontraram-se alguns trabalhos 

nesta área, utilizando os descritores “leitura em língua inglesa”, “ensino de línguas”, 

“literatura e ensino de inglês” e “graded readers” e o recorte de data a partir de 2017. 

Foram pesquisadas como bases de dados, o Catálogo de Teses e Dissertações da 

Capes e o Repositório Institucional da Unesc. Dos antecedentes de pesquisas lidos, 

foram selecionados alguns cujos títulos conversam com o tema desta dissertação. 

A dissertação de Talita Duarte de Jesus (2019), apresentada ao 

Programa de Pós-Graduação em Educação da Universidade do Extremo Sul 

Catarinense (UNESC), intitulada Representações da Leitura: a Construção de 

Sentido de Textos em Aulas de Língua Inglesa. Trata-se de uma pesquisa 

documental que revisou relatórios de observação produzidos por acadêmicos do 

curso de Letras – Português e Inglês solicitado pelo componente curricular “Estágio 

Supervisionado”, em busca de informações relacionadas com a interação em sala de 

aula, sobretudo com a construção de sentido de textos e a perspectiva em relação à 

formação de um leitor fluente. A análise foi feita tendo a perspectiva sociocognitiva 

de leitura e Mikhail Bakhtin como principal teórico. A pesquisa mostrou que o uso de 

texto está recorrentemente associado às práticas de pronúncia e tradução ou 

avaliação e que não ocorre contextualização e associação com o sentido do texto. 



17 

 

Foi identificada por meio da pesquisa de Jesus (2019) a recorrência de práticas não 

significativas de uso do texto e desmotivação por parte dos alunos. A pesquisa 

também demostrou que a compreensão ou não do texto está associada com o 

esclarecimento em relação aos objetivos da leitura em sala de aula, o uso de textos 

que despertem o interesse e a motivação dos alunos em busca do sentido e 

compreensão, mas sobretudo que é imprescindível que os docentes tenham uma 

formação teórico-prática que os prepare para o uso de texto e leitura nas aulas de 

língua inglesa como língua estrangeira. 

 
Os resultados deste estudo indicam a necessidade de uma formação 
docente teórico-prática que considere as especificidades da leitura em LI 
como LE, os quais abrangem fatores que excedem a relação imediata entre 
leitor e texto. Desse modo, reiteramos a relevância de acesso a este estudo 
por parte dos docentes que atuam nas salas de aulas de LI. (Jesus, 2019, p. 
109-110) 

 

A pesquisa feita por Jesus (2019) oportuniza a reflexão e aponta a 

realidade em relação ao uso de textos em aulas de língua inglesa no Brasil, 

fundamentalmente, considerando que o aluno brasileiro não pode ser considerado 

como um leitor assíduo nem mesmo em língua portuguesa. Contudo, a leitura da 

pesquisa me faz ter esperança de que a prática de leitura de textos na língua-alvo 

em sala de aula possa auxiliar no processo de ensino-aprendizagem, desde que o 

docente tenha a sua prática pedagógica amparada por teorias, que não apenas 

sugiram o uso de texto, mas que apontem a maneira mais apropriada para seu uso, 

isto é, que sinalizem a compreensão como fator essencial, pois, de acordo com 

Krashen (1981; 2000), o texto utilizado em sala de aula deve ser significativo, ou 

seja, fazer sentido para o aluno. Sendo assim, o uso do texto deve ter o objetivo da 

compreensão da mensagem, e não a preocupação com a forma, embora esta esteja 

intrinsecamente ligada ao significado do texto; e que o aluno deve ter a capacidade 

de reconhecer a maior parte do conteúdo sintático previamente, assim conseguirá 

progredir sistematicamente, ao ponto de os próximos textos serem apenas 

levemente mais difíceis que os anteriores, conferindo assim tanto conhecimento de 

vocabulário e gramaticalidade naturalmente. 

A dissertação de mestrado de Rosana Alves Simão dos Santos (2017), 

intitulada Leitura Literária e Ensino de Língua Estrangeira: o Conto de Edgar Allan 

Poe no Processo de Ensino e Aprendizagem de Língua Inglesa no Ensino Médio, 

apresentada ao Programa de Pós-Graduação em Ensino na Educação Básica do 
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Centro de Ensino e Pesquisa Aplicada à Educação da Universidade Federal de 

Goiás, sendo a linha de pesquisa: Concepções Teórico-Metodológicas e Práticas 

Docentes, consiste em um estudo de caso que buscou investigar e descrever as 

implicações do uso de um texto literário como material didático. A análise foi feita por 

meio de dois questionários e as atividades, desenvolvidas a partir de uma sequência 

didática focalizando o conto “The Black Cat”, do autor americano Edgar Allan Poe. O 

resultado da pesquisa mostrou que a prática de leitura, sobretudo de material 

autêntico como um conto, pode motivar e contribuir positivamente para o processo 

de ensino e aprendizagem de língua inglesa. Essa dissertação foi fundamentada 

especialmente em Bosi (1994), Calvino (1990), Candido (1995; 2004), Compagnon 

(2009), Eco (2003), Duarte (2016), Leffa (1999), Pessoa (2009), Almeida Filho 

(2013), Almeida Filho e Barbirato (2000). Nessa pesquisa, Santos (2017) discorreu 

sobre o processo de leitura na aquisição de língua estrangeira, mostrando a 

importância da leitura literária significativa e a liberdade de interpretações que um 

texto confere. A autora, também, aponta que os docentes têm o papel de conduzir 

os alunos para que eles tenham a oportunidade de atribuir significado ao texto por 

meio do conhecimento de mundo previamente adquirido. A autora salienta que o uso 

de texto literário abre possibilidades para atividades focadas na abordagem 

comunicativa, assim como fornece subsídios para a formação de sujeitos críticos, 

além de apontar o poder humanizador da literatura. Segundo Santos, “o uso de 

materiais autênticos proporciona aulas mais dinâmicas, os alunos se sentem mais 

motivados e, consequentemente, há um maior aprendizado, visto que há um 

envolvimento significativo nas atividades propostas” (2017, p. 87). 

Por se tratar de uma pesquisa cujo corpus é uma obra literária escrita em 

inglês e utilizada no ensino da língua inglesa, fez todo sentido para esta dissertação 

e foi inspirador seguir com uma atitude positiva no que tange ao uso de material 

autêntico em sala de aula para conferir a aprendizagem da língua-alvo. O resultado 

da pesquisa instigou-me especialmente em relação à participação e motivação 

demostrada pelos discentes, assim como a satisfação que os alunos demonstraram 

por serem capazes de ler um conto em inglês, e o excelente tratamento pedagógico 

e a sequência didática ministrados pelo docente. 

Simone Batista da Silva (2017) é autora do texto O Uso de Textos 

Literários como Ferramenta Metodológica nas Aulas de Língua Inglesa. Essa 

monografia foi apresentada ao Curso de Licenciatura Plena em Letras – Língua 
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Inglesa do Centro de Formação de Professores da Universidade Federal de 

Campina Grande, como requisito parcial para obtenção do título de Licenciado em 

Letras – Língua Inglesa. O objetivo da pesquisa foi propor o uso de textos literários 

como ferramenta no ensino de língua inglesa, com a justificativa de que tais textos 

paradidáticos conferem a possibilidade de explorar, no ambiente de sala de aulas, 

as quatro habilidades inerentes ao ensino de língua, sendo elas: speaking, reading, 

listening e writing. A autora também ressalta que o uso de texto literário em sala de 

aula de língua inglesa auxilia na aprendizagem, diversificando o tratamento 

pedagógico e tirando o foco do ensino gramatical e da memorização de listas de 

palavras e frases. A pesquisa teve como objeto de estudo uma adaptação em nível 

básico da obra literária The Picture of Dorian Gray (O Retrato de Dorian Gray), de 

Oscar Wilde (2005), da Editora MacMillan, o qual pertence à categoria de graded 

readers. Foram utilizados como aporte teórico os autores Zenti (2001), Mota (2010), 

Silva (2011), Yamakawa (2013) e Salazar (2015), entre outros.  

Para justificar o uso da obra em processos educativos que incluam as 

quatro habilidades, a autora propôs diversas atividades pedagógicas voltadas para o 

9º ano do ensino fundamental, tais como: a habilidade da escuta (listening), 

praticada por meio da fala do professor e a escuta do CD que acompanha o livro; a 

fala (speaking), por meio de atividades de interação oral, incluindo perguntas entre 

os alunos, e entre professor e alunos e prática de atividades com foco na pronúncia; 

a leitura (reading) da obra; e a escrita (writing) é alcançada mediante a escrita de 

respostas a perguntas de interpretação. A autora afirma que houve apropriação de 

gramática de maneira contextualizada. Na conclusão dessa pesquisa, a autora 

ressalta que a literatura, além de possibilitar o uso em atividades com foco em 

diferentes habilidades, também estimula a criatividade e a imaginação do aluno, 

levando-o ao aprendizado e motivando-o a participar efetivamente da aula, por meio 

de análise e reflexão, cujo objetivo é desenvolver conhecimento de mundo, 

linguístico e culturais. Silva (2017), ainda, destaca a importância do olhar crítico e 

reflexivo que o docente deve cultivar na sua trajetória profissional em relação à sua 

prática pedagógica, sempre com a preocupação de expor o aluno efetivamente à 

língua-alvo. 

Essa pesquisa vem ao encontro da pesquisa desta dissertação, pois 

utiliza um texto literário para o ensino da língua inglesa, no entanto não se aprofunda 

na obra em si, apenas explica brevemente acerca da adaptação do romance 
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utilizado em seus estudos, enquanto nesta pesquisa aprofundar-se-á o tipo de obra 

que se denomina como uma adaptação e sua diferença em relação à obra original. 

Silva (2017) apenas relatou que a obra de 15 capítulos e 55 páginas The Picure of 

Dorian Gray, escrita originalmente por Oscar Wilde, adaptada para o terceiro nível 

“Elementary” por F.H. Comish, pertence a uma coleção de 6 volumes da série 

MacMillan Readers da Editora MacMillan. Vale ressaltar que as atividades propostas 

pela autora estão presentes no mesmo livro que o romance. A autora, em sua 

pesquisa, não foca no quesito aprendizagem de L2, distanciando-se, então, desta 

pesquisa. 

A dissertação apresentada ao Programa de Pós-Graduação em Letras da 

Universidade Federal do Paraná, do Setor de Ciências Humanas, de Dayse Paulino 

de Ataide (2018), intitulada A Leitura de Textos Literários nas Aulas de Língua 

Inglesa: Uma Proposta Didática para a Educação Básica, resulta de uma pesquisa 

qualitativa de cunho etnográfico e objetiva fazer um intercâmbio nas áreas de 

educação e literatura, por meio de uma discussão acerca do uso de textos literários 

nas aulas inglês em uma turma do ensino médio de um colégio estatual de Curitiba. 

As fontes teóricas que permeiam essa pesquisa são Foucault (1979), Bakhtin 

(2011), Aguiar (2013), Candido (1995), Hattnher (2010-2013), Cosson (2009) e 

Fiorin (2009), entre outros.  

O trabalho consiste em analisar o que os alunos e a professora entendem 

sobre as funções de textos literários no processo ensino-aprendizagem da língua 

inglesa, assim como o seu uso. O corpus da pesquisa compõe-se de observações 

das aulas da professora escolhida, questionários aplicados à professora e aos seus 

alunos, regências em colaboração com a profissional e das entrevistas realizadas ao 

fim o trimestre letivo. Durante a primeira parte da pesquisa, a professora, observada 

por Ataide (2018), utilizou em suas aulas um excerto do conto “The sunflowers in the 

snow”, de William Trevor, e o conto “The birds began to sing”, de Janet Frame. 

Ataide (2018) percebeu que, infelizmente, o texto literário foi usado com o intuito de 

revisar aspectos gramaticais, tais como verbos no passado, e localizar informações 

pontuais e itens do vocabulário, sem a discussão acerca da construção dos sentidos 

a partir do texto, o que gerou desinteresse e resistência dos alunos. Na entrevista 

com a professora, foi constatado que ela não fazia uso de textos literários com 

frequência, por considerá-los difíceis tanto para ela como para os alunos, apesar de 

ela saber da importância de usá-los, inclusive a escola não fornecia materiais 
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literários ou mesmo cópias para atividades que não fossem avaliativas. Quanto aos 

alunos, preocupavam-se em participar movidos por notas; se a atividade não 

resultasse em notas, pouco se interessavam. Depois do período de observação, a 

pesquisadora, munida de seu conhecimento adquirido na produção de seu aporte 

teórico, se uniu com a professora para formularem outra atividade, incluindo texto 

literário, para a análise propriamente dita. A atividade foi um sucesso – elas, 

professora e pesquisadora, utilizaram o texto Shrek, de William Steig, escrito em 

1990, contudo o tratamento didático foi baseado no conhecimento prévio e 

especialmente explorou a imaginação pessoal de cada aluno, o que resultou em 

participação ativa e satisfatória, com foco na compreensão leitora.  

Ataide (2018) conclui que a língua e a literatura não são áreas isoladas do 

conhecimento e que, apesar dos esforços da professora em inserir textos em suas 

aulas, a escola e a sociedade ainda apresentam uma visão mais normativa e 

tecnicista da língua, limitando a entrada de literatura na escola. Contudo, depois da 

experiência positiva com o texto de Steig, a pesquisadora percebeu que, apesar de 

dificuldades, há caminhos possíveis para a introdução de textos literários e 

especialmente seu uso nas aulas de inglês, desde que haja o engajamento de 

alunos e professores na busca da construção de sentidos e relação texto e leitor. 

 
A língua está em constante processo de construção e, por conseguinte, os 
textos literários, práticas sociais, não estão à espera de quem os interprete, 
como se os sentidos já estivessem neles postos: antes, buscam leitores que 
os reconstruam. [...] Como professores de línguas, fica o dever de 
mostrarmos aos estudantes e, talvez, a nós mesmos, que vivemos em um 
complexo jogo que envolve muitas ideologias e relações de poder, em meio 
às quais a língua é também construída por nós. (Ataide, 2018, p. 49) 

 

Foram encontrados subsídios importantes nesse último trabalho, apesar 

de Ataide (2018) não deixar explícito se a obra Shrek, utilizada em sua pesquisa, é 

uma obra adaptada. Ela declara, em sua dissertação, que teve contato com textos 

adaptados em sua trajetória universitária e que, a partir de sua experiência particular 

e dos textos de Hattnher (2010; 2013) sobre a intertextualidade e a transmidialidade3 

entre as obras literárias e suas adaptações, considera relevante o uso de textos 

adaptados, tomando em conta não apenas os graded readers, mas as adaptações 

para o cinema, graphic novels, jogos, etc. Ataide (2018) assinala que o texto 

adaptado é certamente a melhor maneira de utilizar literatura na sala de aula, pois 

                                            
3 O termo transmidialidade está relacionado ao fenômeno de convergência das mídias.  
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não é apenas do texto literário original que depende o enriquecimento cultural e 

histórico do ser humano.  

A pesquisa de Carmen Rita Souto, Dênis Jânio Rabêlo, Marcos Aurélio 

Miranda Mota e Rickardo Léo Ramos Gomes publicada pela revista Atlante: 

Cuadernos de Educación Y Desarrollo em junho de 2019, com o título: “O uso de 

Reader no Ensino Fundamental II: Uma Proposta para o Desenvolvimento da Leitura 

em Língua Inglesa”, foi realizada com estudantes das turmas de 7o ano e 9o ano do 

Ensino Fundamental II da Escola de Educação Infantil e Ensino Fundamental 

(E.E.I.E.F.) Domingos Abreu Brasileiro, da rede pública de ensino do município de 

Caucaia (CE), localizada na zona rural. O objetivo da pesquisa foi estudar a 

possibilidade da utilização de “readers”, que os pesquisadores consideram como 

livros paradidáticos, como suporte pedagógico no ensino da língua inglesa, assim 

como apresentar uma proposta didática. O artigo foi desenvolvido adotando o 

método quantitativo-qualitativo, por meio da aplicação de surveys sobre hábitos de 

leitura, assim como intervenções e oficinas em sala de aula. O reader escolhido para 

as oficinas foi The Super Fly, de Todd H. Doodler, um livro classificado como de 

Literatura Infantil. Durante a oficina, os estudantes foram estimulados a interpretar o 

texto, com auxílio da leitura de imagens e das frases do livro, e a debater acerca de 

interpretações pessoais. Alguns dos teóricos selecionados foram Vygotsky (1993), 

Zilbermann (1991), Cagliari (1995), Demo (2002), Bagno (2005), entre outros. 

Apesar das dificuldades, tais como resistência em querer participar, timidez e 

vergonha, apresentadas no início da oficina, os pesquisadores usaram como 

estratégia considerar a criatividade dos alunos.  

Segundo Souto, Rabêlo, Mota e Gomes (2019, p. 18), “a abordagem 

utilizada para a leitura do reader The Super Fly, de Todd H. Doodler, contribuiu para 

desenvolver a habilidade de leitura na língua inglesa, tornando os estudantes mais 

seguros e capazes para superar suas carências e limitações”. A atividade por meio 

de perguntas feita com os alunos mostrou que eles entendem a necessidade de uso 

de literatura nas aulas, mesmo que não tenham tido muito contato com esse tipo de 

trabalho antes da oficina. Os resultados da pesquisa solidificaram a importância do 

uso de paradidáticos na sala de aula de língua inglesa, pois demonstraram a 

possibilidade de desenvolvimento de vocabulário e fluência em leitura estrangeira, 

resultando em alunos mais confiantes na leitura, escrita e fala. 
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Os resultados obtidos através da troca de experiências com os alunos foram 
surpreendentes. Pode-se concluir, portanto, que o uso dos readers em sala 
de aula como forma de contribuir para o aprendizado de língua estrangeira 
é muito satisfatório, uma vez que o engajamento dos estudantes, a 
participação e o nível de envolvimento com as atividades crescem de 
acordo com o desencadear das oficinas, conforme proposto. [...] É como se 
uma mente possa alargar seus conhecimentos por meio de uma outra 
língua. (Souto; Rabêlo; Mota; Gomes, 2019, p. 18) 

 

A pesquisa cumpriu o propósito de reverberar na sociedade, pois por reconhecer a 

importância do uso dos readers em sala de aula, depois da oficina apresentada 

pelos pesquisadores, o grupo gestor, acompanhado dos professores participantes, 

decidiu continuar o projeto na escola. 

A leitura de trabalhos antecedentes teve um impacto positivo nesta 

pesquisa, pois eles foram fonte de inspiração e, sobretudo, abriram um leque de 

conhecimento, tanto relativo à temática como à diversidade de autores que se 

debruçam sobre pesquisas relacionadas ao ensino de língua inglesa por meio da 

leitura de literatura. Percebe-se que existem opiniões diversas acerca do uso de 

livros adaptados, no entanto o interesse em aprofundar as pesquisas se agigantou, 

inclusive a esperança de que esta pesquisa encontre um caminho para fora do 

espaço acadêmico, que ela possa instigar outros pesquisadores e que alcance a 

sociedade, de maneira a favorecer o ensino e a aprendizagem da língua inglesa no 

nosso país.  

 

1.3 ESTRUTURA DO TEXTO 

 

O capítulo de Introdução procura mostrar a problematização, a motivação 

para o trabalho investigativo, a delimitação do objeto, a questão norteadora e, em 

seguida, os objetivos da pesquisa, assim como os antecedentes de pesquisa e a 

estrutura do texto. Por fim, apresenta uma visão global da dissertação e sua 

estruturação em capítulos.  

O segundo capítulo busca fundamentar teoricamente a aquisição e a 

aprendizagem de uma língua adicional e apresentar aspectos da linguagem. Na 

seção 2.1 é feito um aprofundamento acerca das teorias e hipóteses da aquisição e 

aprendizagem de uma L2. A seção 2.2 tem como foco apresentar e conceituar os 

aspectos da linguagem que se fazem pertinentes para a análise da materialidade 

linguística do corpus desta pesquisa. 
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O terceiro capítulo compõe a fundamentação teórica acerca do ensino de 

língua inglesa e o livro. A seção 3.1 procura conceituar o material didático e 

paradidático, passando por materiais autênticos e adaptados. A seção 3.2 tem como 

objetivo fazer a teorização acerca dos graded readers.  

No quarto capítulo há uma exposição sobre a leitura literária. Na seção 

4.1 apresenta-se a leitura literária como recurso paradidático no ensino de língua 

adicional. Na seção 4.2 apresenta-se sua pesquisa acerca do poder da leitura na 

aquisição e aprendizagem de segunda língua. A seção 4.3 busca apresentar a obra 

The Adventures of Tom Sawyer, de Mark Twain, como objeto e fonte de estudo. 

O quinto capítulo, que antecede a Conclusão, versa a respeito da análise 

desta dissertação com a finalidade de responder aos questionamentos da pesquisa. 

A análise é dividida em três seções. Na seção 5.1 é analisada a dimensão literária 

existente nas obras adaptadas de The adventures of Tom Sawyer em comparação 

com a obra original. A seção 5.2 visa analisar elementos extralinguísticos dentro da 

dimensão sociocultural presentes nas adaptações. Na dimensão linguística, seção 

5.3, o foco é a materialidade linguística dos livros adaptados. 

 

1.4 METODOLOGIA 

 

Essa dissertação segue a linha de pesquisa Educação, Linguagem e 

Memória. A abordagem será qualitativa. Quanto aos procedimentos técnicos, a 

pesquisa é bibliográfica e documental, pois terá como material de pesquisar basilar 

livros, artigos, revistas, entre outros documentos escritos acerca da aquisição e 

aprendizagem de uma língua adicional e aspectos da linguagem, o lugar do livro, 

seja didático ou paradidático no ensino de língua inglesa, a contribuição de textos 

literários como material paradidático na formação integral de aprendizes de língua 

adicional, assim como as obras original e adaptadas de Mark Twain The Adventures 

of Tom Sawyer. De acordo com Cervo (2006), a pesquisa por meio de documentos 

abarca a intenção de descrever e analisar usos, costumes e tendências que 

permitam estudar a realidade.  

A escolha dessa obra se deu por se tratar de uma literatura clássica 

norte-americana e por ser uma obra que tem sido adaptada para fins pedagógicos 

para aprendizes de língua inglesa como língua adicional e para o público 

infantojuvenil. Busca-se utilizar e analisar essa obra em particular como um exemplo, 
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considerando que a mesma análise poderia ter sido realizada com outras obras 

originais e suas adaptações. A trajetória metodológica desta pesquisa realizou-se da 

seguinte maneira: A primeira etapa consiste na pesquisa acerca dos antecedentes 

da pesquisa. A segunda etapa consiste na investigação acerca da fundamentação 

teórica: estudos da aquisição e aprendizagem de uma língua adicional; estudos 

acerca dos aspectos da linguagem; o lugar do livro didático e do livro paradidático no 

ensino de língua inglesa; livros adaptados e suas peculiaridades; literatura; lugar da 

leitura literária no ensino de língua inglesa. A terceira etapa consiste na leitura da 

obra original: The Adventures of Tom Sawyer. A quarta etapa consiste na leitura das 

adaptações da obra: seleção de excertos que elucidem a mesma passagem em 

todas as obras; investigação acerca das modificações e seus objetivos. A quinta 

etapa consiste em analisar as obras com olhar na potencialidade do material para 

ensino e aprendizagem da língua inglesa, tendo como categorias de análise: (I) A 

dimensão literária, cujo objetivo é analisar elementos como a narrativa, a linguagem 

por meio de diálogos entre as personagens e o contexto significativo; (II) A dimensão 

sociocultural, visando investigar se o contexto sociocultural da obra original é 

conservado nas adaptações, sobretudo elementos extralinguísticos, como costumes, 

crenças e a variação linguística. (III) A dimensão linguística, que envolve examinar 

aspectos da linguagem como: a estrutura e organização das palavras nas frases, 

incluindo as questões gramaticais e sintáticas; a semântica; a morfologia e o léxico; 

a pragmática; e a variação linguística em termos de estruturas gramaticais e lexicais.  

O corpus da análise consiste em cinco graded readers e dois livros 

adaptados para literatura infantil a partir do clássico literário The Adventures of Tom 

Sawyer de Mark Twain e a obra na íntegra do clássico. 
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2 AQUISIÇÃO, APRENDIZAGEM E ASPECTOS DE UMA LÍNGUA ADICIONAL  

 

Neste capítulo pretende-se fundamentar esta pesquisa por meio de 

conceitos teóricos acerca da aquisição e da aprendizagem de uma língua adicional, 

pois compreender as nuances e diferenças essenciais entre esses dois processos é 

crucial para desenvolver abordagens eficazes no ensino de idiomas, bem como 

entender mais profundamente como os indivíduos se tornam proficientes em 

contextos multilíngues. Ainda neste capítulo far-se-á um apanhado dos aspectos da 

linguagem que são pertinentes para alcançar a proficiência em uma L2, levando em 

consideração a importância desses aspectos para a análise da dimensão linguística 

na seção 5.3, desta pesquisa. Pois, segundo Vera Lúcia Menezes de Oliveira Paiva 

(2014) “[a] língua(gem) é complexa porque é composta de diferentes subsistemas 

interdependentes: fonológico, morfológico, lexical, sintático, semântico e pragmático” 

(p.144). 

As pesquisas relacionadas ao ensino de língua estrangeira, assim como 

as especificidades em torno da linguagem, encontram-se representadas na 

Linguística Aplicada. De acordo com Maria Antonieta Alba Celani, “a Linguística 

Aplicada como área do conhecimento é vista hoje como articuladora de múltiplos 

domínios do saber, em diálogo constante com vários campos que têm preocupação 

com a linguagem” (2000, p. 19-20). A autora ressalta que “a linguagem é elemento 

fundamental para tudo que se passa na sala de aula, não somente na sala de aula 

de língua materna ou de língua estrangeira, mas também na sala de aula de todas 

as outras disciplinas” (Celani, 2000 p. 21). Para a autora, “a contribuição da 

Linguística Aplicada na área de ensino-aprendizagem de línguas é vasta e direta” e 

o ensino de LE no Brasil é de suma importância: 

 
Quanto às línguas estrangeiras, é indiscutível a importância, nos dias 
atuais, de se estar preparado para o convívio internacional. Isto envolve o 
domínio de pelo menos uma língua estrangeira. Oferecer condições para 
que todos os indivíduos possam adquirir pelo menos uma base para 
desenvolvimento futuro no uso de uma língua estrangeira deve ser 
preocupação de uma política educacional nacional. (Celani, 2000, p. 23) 

 

Celani (2000) afirma que é na Linguística Aplicada que os estudantes 

universitários, futuros docentes de línguas, encontrarão subsídios no que tange à 

aquisição e aprendizagem tanto de língua materna quanto de uma L2. A autora, 

ainda, aponta que a aquisição e o desenvolvimento da linguagem em relação à 
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língua materna e à língua estrangeira, nos quesitos “aquisição e desenvolvimento da 

escrita, de leitura, de habilidade oral, letramento, alfabetização”, representam “um 

campo considerável de conhecimento produzido pelos programas de pós-graduação 

em Linguística Aplicada no Brasil” (Celani, 2000, p. 27). Nota-se, a partir dessas 

afirmações, que o ensino de língua inglesa como LA oferece um grande campo de 

pesquisa, sendo assim, na sequência faz-se um aprofundamento sobre a aquisição 

e aprendizagem de uma LA buscando fundamentar esta dissertação. 

 

2.1 AQUISIÇÃO E APRENDIZAGEM DE UMA LÍNGUA ADICIONAL  

 

A pesquisa sobre o processo de aprendizagem ou aquisição de uma 

língua é um componente integral dos estudos linguísticos, bem como a investigação 

sobre como funciona a aquisição de uma língua adicional. Segundo Susan Gass e 

Larry Selinker (2008), este é um campo de estudo, que teve expansão e 

desenvolvimento nos últimos anos e consiste em  

 
[O] estudo de como as segundas línguas são aprendidas. Em outras 
palavras, é o estudo da aquisição de uma língua não primária; ou seja, a 
aquisição de uma língua além da língua nativa. É o estudo de como os 
alunos criam um novo sistema linguístico com apenas uma exposição 
limitada a uma segunda língua. É o estudo do que se aprende de uma 
segunda língua e do que não se aprende; [...]. Além disso, a aquisição de 
uma segunda língua está preocupada com a natureza das hipóteses (sejam 
elas conscientes ou inconscientes) que os aprendizes formulam em relação 
às regras da segunda língua.4 (Gass; Selinker, 2008, p. 1, tradução minha5) 

 

Logo, a aquisição da L2 se refere ao processo de aprendizagem de uma 

outra língua, depois que a primeira língua (L1), também chamada de língua nativa 

ou língua materna (LM), já foi adquirida naturalmente. Gass e Selinker (2008) 

também sugerem que a L2 pode ser chamada de língua não nativa, podendo ser 

adquirida tanto numa situação de sala de aula como numa situação na qual o 

indivíduo recebe exposição fora do ambiente escolar, e que língua-alvo se refere à 

                                            
4 “It is the study of how second languages are learned. In other words, it is the study of the acquisition 

of a non-primary language; that is, the acquisition of a language beyond the native language. It is the 
study of how learners create a new language system with only limited exposure to a second language. 
It is the study of what is learned of a second language and what is not learned; […]. Additionally, 
second language acquisition is concerned with the nature of the hypotheses (whether conscious or 
unconscious) that learners come up with regarding the rules of the second language.” 
5 Todas as traduções desta dissertação cujos textos originais em inglês estiverem em nota de rodapé 

foram feitas por mim. 
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língua que está sendo aprendida. Também chamamos de língua-alvo a língua que 

temos a intenção de aprender. 

Como aporte teórico acerca da aquisição e aprendizagem de uma LA, 

exploramos os estudos de alguns linguistas, mas sobretudo os estudos do professor, 

linguista e pesquisador da área de educação Stephen Krashen (1982; 1989; 2002; 

2003; 2004). Apesar de seus estudos serem da década de 1970 e 1980 em diante e 

já terem recebido algumas críticas, eles continuam sendo os mais citados até o 

momento. Segundo Paiva, “Krashen e seu modelo de aquisição, ora denominado de 

modelo monitor, ora de hipótese do input, e, atualmente, de hipótese da 

compreensão, está para a linguística aplicada assim como Chomsky e sua teoria 

gerativa estão para a linguística” (2014, p. 27). 

Quando se fala em aprendizagem de LE e aquisição de LA, toca-se em 

dois vieses de estudos diferentes no que diz respeito ao contexto do ensino. De 

acordo com a literatura, a aprendizagem de LE acontece quando o aprendiz está no 

seu país de origem, aprendendo uma língua diferente da sua língua nativa, enquanto 

que a aquisição de LA, geralmente, se dá quando o indivíduo adquire a língua no 

contexto onde ela é falada como língua nativa, ocorrendo tanto no ambiente escolar 

como fora dele (Gass; Selinker, 2008).  

Para um indivíduo ter proficiência em uma LA, ele precisa ter adquirido ou 

ter aprendido essa língua. Para Krashen (2002), a aquisição da linguagem acontece 

de maneira inconsciente, enquanto a aprendizagem é consciente. Krashen explica 

que: 

 
A aquisição da linguagem é muito semelhante ao processo que as crianças 
usam na aquisição da primeira e da segunda línguas. Isso requer interação 
significativa na língua-alvo – comunicação natural – na qual os falantes não 
estão preocupados com a estrutura de suas frases, mas com as mensagens 
que eles estão transmitindo e entendendo. A correção de erros e o ensino 
explícito de regras não são relevantes para a aquisição da linguagem 
(Brown e Hanlon, 1970; Brown, Cazden e Bellugi, 1973) [...].Foi levantada a 
hipótese de que existe uma ordem bastante estável de aquisição de 
estruturas na aquisição da linguagem, ou seja, pode-se ver claras 
semelhanças entre os adquirentes quanto a quais estruturas tendem a ser 
adquiridas precocemente e quais tendem a ser adquiridas tardiamente 

(Brown, 1973; Dulay e Burt, 1975).6 (Krashen, 2002, p. 1-2) 

                                            
6 “Language acquisition is very similar to the process children use in acquiring first and second 

languages. It requires meaningful interaction in the target language – natural communication – in 
which speakers are concerned not with the form of their utterances but with the messages they are 
conveying and understanding. Error correction and explicit teaching of rules are not relevant to 
language acquisition (Brown and Hanlon, 1970; Brown, Cazden, and Bellugi, 1973) […]. It has been 
hypothesized that there is a fairly stable order of acquisition of structures in language acquisition, that 



29 

 

 

Em relação à aprendizagem, o autor a define como o estudo da língua 

especialmente mediado pelo professor em um ambiente formal: 

 
A aprendizagem consciente da linguagem, por outro lado, se sabe que seja 
muito auxiliada pela correção de erros e pela apresentação de regras 
explícitas (Krashen e Seliger, 1975). A correção de erros é mantida, ajuda o 
aprendiz a chegar à representação mental correta da generalização 
linguística. Se tal feedback tem esse efeito em um grau significativo 
permanece uma questão em aberto (Fanselow, 1977; Long, 1977). 
Nenhuma ordem invariável de aprendizagem é reivindicada, embora os 
programas de estudos afirmem implicitamente que os alunos procedem do 
simples ao complexo, uma sequência que pode não ser idêntica à 
sequência de aquisição.7 (Krashen, 2002, p. 1-2) 

 

Ricardo Schütz (2018), em consonância com Krashen, define a aquisição 

e a aprendizagem da linguagem como dois processos distintos. A aquisição é 

definida como um processo de assimilação natural, subconsciente e intuitivo, que é 

resultado da interação do indivíduo em situações reais e cotidianas de convívio 

humano. Compreende-se, portanto, que nesse processo o aprendiz participa 

ativamente, adquirindo o conhecimento prático e funcional da língua por meio de 

interações com pessoas que o cercam. Essa interação pode ocorrer em diferentes 

esferas, tais como escola, local de trabalho, casa, entre outros, e resulta em uma 

fluência intuitiva, que geralmente, ocorre sem o desenvolvimento de conhecimentos 

teóricos sobre o idioma, como noções de fonologia, sintaxe, estruturas gramaticais 

particulares da língua alvo. Contudo, o aprendiz adquire familiaridade com os 

aspectos linguísticos que são responsáveis pela compreensão oral, comunicação e 

identificação de valores culturais, enquanto a aprendizagem está ligada ao ensino 

tradicional da língua, cujo processo tende a ser consciente, progressivo e 

cumulativo, vinculado a um plano didático de ensino. A aprendizagem da língua está 

relacionada ao ensino formal e normalmente inclui memorização de vocabulário e 

conhecimento metalinguístico, ou seja, conhecimento acerca das estruturas 

                                                                                                                                        
is, one can see clear similarities across acquirers as to which structures tend to be acquired early and 
which tend to be acquired late (Brown, 1973; Dulay and Burt, 1975).” 
7 “Conscious language learning, on the other hand, is thought to be helped a great deal by error 

correction and the presentation of explicit rules (Krashen and Seliger, 1975). Error correction it is 
maintained, helps the learner come to the correct mental representation of the linguistic 
generalization. Whether such feedback has this effect to a significant degree remains an open 
question (Fanselow, 1977; Long, 1977). No invariant order of learning is claimed, although syllabi 
implicitly claim that learners proceed from simple to complex, a sequence that may not be identical to 
the acquisition sequence.” 
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gramaticais e tempos verbais, o que acaba se tornando frustrante e desestimulante 

para o aprendiz (Schütz, 2018). 

Corroborando Krashen e Schütz, Gass e Selinker ressaltam que, 
 

além de o desenvolvimento linguístico acontecer de formas diferentes, os 
aprendizes também usam a linguagem desenvolvida por meio desses dois 
sistemas para propósitos diferentes. Assim, o conhecimento adquirido (no 
uso não técnico do termo) por esses meios permanece internalizado de 
forma diferente. Além disso, o conhecimento aprendido de uma forma (por 
exemplo, aprendizagem) não pode ser internalizado como conhecimento de 
outra forma, aquisição).8 (2008, p. 242) 

 

Para os autores, esses dois tipos de conhecimento são usados de 

maneira diferente, pois no processo de aquisição são produzidos enunciados com 

foco no significado, enquanto a aprendizagem terá a função de inspecionar esses 

enunciados e certificar se o que foi dito ou escrito está em concordância com as 

regras da linguagem (Gass; Selinker, 2008). 

A aprendizagem ou aquisição de uma LA geralmente acontece quando o 

indivíduo tem acesso suficiente a falantes da língua, por isso os estudos acerca 

desse tema têm tido um papel importante quanto à conscientização de professores 

de língua estrangeira e responsáveis pela produção de currículos escolares de que a 

aprendizagem da LA vai além da memorização de regras e que as metodologias 

devem focar especialmente na abordagem comunicativa, pois “a decisão em relação 

à abordagem pedagógica deve refletir o que se sabe sobre o processo de 

aprendizagem”9 (Gass; Selinker, 2008, p. 3). 

Ambientes formais e informais contribuem para o desenvolvimento da 

competência na L2 (Krashen, 2002). No entanto, Krashen salienta que não se trata 

de uma afirmação simples, pois os estudos mostram que o que acontece realmente 

vai além de acreditar que um ambiente informal vai fornecer input suficiente para 

aquisição, enquanto a sala de aula – um ambiente formal – relaciona-se apenas com 

a competência de aprendizagem. Conforme Krashen, o ambiente pode ser 

classificado como exposure-type, que se refere a uma situação na qual o indivíduo é 

exposto à língua-alvo, e como intake-type, em que o indivíduo é exposto a situações 

                                            
8 “In Krashen’s view, not only does language development take place in two different ways, but 

learners also use the language developed through these two systems for different purposes. Thus, the 
knowledge acquired (in the nontechnical use of the term) through these means remains internalized 
differently. What is more, knowledge learned through one means (e.g., learning) cannot be 
internalized as knowledge of the other kind (e.g., acquisition).” 
9 “[…] pedagogical decision-making must reflect what is known about the process of learning.” 
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da língua-alvo, mas há assimilação ou aquisição da linguagem. Para que o ambiente 

informal seja fonte de aquisição da língua, a exposição precisa ser intensiva e o 

aprendiz tem de participar direta e ativamente, ou seja, não basta apenas o indivíduo 

ouvir a língua-alvo. Por exemplo, ele precisa estar conectado, seja como participante 

ativo de uma conversação ou ouvir com o objetivo de compreender, analisar e 

aprender de maneira consciente (Krashen, 2002). 

Apesar de a exposição a ambientes informais, tais como se relacionar 

diretamente como um falante nativo, seja no país falante da língua-alvo ou qualquer 

outro ambiente no qual a língua-alvo prevaleça, ser muito favorável à aquisição da 

língua, o aprendiz pode também alcançar proficiência estudando a língua no seu 

país de origem. A sala de aula pode estabelecer um ambiente no qual não apenas 

haja aprendizagem, mas sobretudo aquisição da linguagem, pois apesar de, ser um 

ambiente historicamente classificado como formal de aprendizagem, cujo principal 

objetivo é promover e aumentar o conhecimento linguístico consciente da língua-

alvo, quando o professor utiliza a língua-alvo em seus comandos, de maneira 

realística, para a comunicação com e entre os alunos, há uma situação real de 

possível aquisição da língua (Krashen, 2002). Sendo assim, a sala de aula oferece 

tanto um ambiente de intake informal, quanto de aprendizagem linguística formal. 

Por isso, Krashen afirma que 

 
[e]m ambientes informais ricos em intake, ocorre a aquisição, em salas de 
aula com intake precário há dificuldade de aquisição. A sala de aula com 
alto potencial em aquisição pode ser extremamente eficiente, talvez a 
solução mais eficiente para o adulto que está adquirindo uma segunda 
língua.10 (2002, p. 116) 

 

Para Schütz (2018), o ensino com abordagens inspiradas em aquisição 

ou em aprendizagem interfere na motivação do aprendiz. Quando a abordagem é 

inspirada em aquisição da linguagem, geralmente é mais focada nos interesses do 

aprendiz e não segue um plano didático predeterminado, a centralidade tende a ser 

a conversação e não o estudo de regras gramaticais. Nesse caso, os alunos 

percebem o foco em habilidades de uso imediato e se sentem mais motivados. Já as 

abordagens inspiradas em aprendizagem da língua, por estarem vinculadas a planos 

didáticos e atividades predeterminadas com foco na metalinguagem, raramente 

                                            
10 “In intake-rich informal environments, acquisition occurs, and in intake-poor classrooms, acquisition 

suffers. The acquisition-rich classroom might be extremely efficient, perhaps the most efficient solution 
for the adult second language acquirer.” 
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atendem as necessidades do aprendiz gerando desgaste na motivação (Schütz, 

2018). 

Krashen (2002) apresenta um modelo teórico que aponta a aquisição e a 

aprendizagem como dois componentes de um mesmo processo. Na sequência, 

apresentarei brevemente os tópicos do modelo teórico, salientando a posição de 

Krashen em relação à aquisição e à aprendizagem de uma língua adicional: 

 

Figura 1 – A second language teaching program 

 
Fonte: Krashen, 2002, p. 101.11 

 

 

Em seu modelo teórico, Krashen (2002) sugere que a parte mais 

importante do programa é o intake que ramifica da acquisition (aquisição), ou seja, o 

autor entende que, para alcançar competência na segunda língua, a aquisição da 

linguagem é mais relevante que a aprendizagem. Portanto, a aquisição da 

linguagem se estabelece a partir do intake, que é a parte assimilada do conjunto de 

input que fornece subsídio ao indivíduo para se apropriar da linguagem. A principal 

função da sala de aula é fornecer intake para a aquisição, o que não é uma tarefa 

simples, pois o maior desafio para o campo de Linguística Aplicada é a criação de 

materiais e contextos pedagógicos que deem subsídios ao intake, ou seja, os 

professores de LE enfrentam a dificuldade de reproduzir, na sala de aula, situações 

                                            
11 O esquema será traduzido na sequência, de acordo com a explicação de cada tópico. 
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que não apenas forneçam a exposição do aluno a língua-alvo, mas que de fato 

gerem a assimilação de conteúdos inerentes à língua (Krashen, 2002). 

No modelo teórico, abaixo da palavra intake, o autor coloca a expressão 

“exercícios comunicativos e significativos”, pois ele afirma que esse tipo de atividade 

é essencial para que haja assimilação. Krashen utiliza o exemplo das pessoas que 

cuidam de crianças e são responsáveis pela aquisição de linguagem. Essas 

pessoas, que o autor chama de caretakers, ou seja, “cuidadores”, não têm a 

intenção consciente de ensinar a linguagem, a preocupação real delas é a 

comunicação. Contudo, o tipo de discurso usado para a comunicação se torna uma 

maneira eficaz de ensinar a língua. Citando Clark e Clark, Snow e Ferguson, Krasen 

afirma que os discursos levam em consideração o que está acontecendo no 

momento, fornecendo apoio extralinguístico para a compreensão. A fala consiste em 

frases sintaticamente simplificadas que vão evoluindo de acordo com a maturidade 

linguística da criança; a finalidade do discurso é a comunicação, ou seja, transmitir a 

mensagem, encorajar a criança a seguir modelos para conseguir expressar suas 

vontades, fornecendo meios para a aquisição da linguagem. A partir disso, o autor 

ressalta que intake é o que foi assimilado e compreendido, e acontece, 

especialmente de forma natural. 

 
Eu tenho a impressão de que criar material pedagógico para prática 
mecânica não é difícil. Também não é difícil pensar em tópicos para 
conversação em sala de aula. Contudo, fornecer intake por meio de 
atividades significativas e comunicativas é uma tarefa consideravelmente 
desafiadora. Para se qualificar como intake, esses exercícios devem ser 
compreendidos, estar no nível apropriado dos alunos e ser “naturais”12. 
(Krashen, 2002, p. 104) 

 

No modelo teórico, o autor aponta que a leitura ficcional, especificamente 

a leitura de um texto longo, pode ser considerada como uma atividade que fornece a 

possibilidade de intake. Como o uso de leitura de obras literárias é o principal foco 

desta pesquisa, podemos sugerir que o professor de ESL (English as a second 

language)13 tem o livro como uma opção eficaz a fim de expor o aluno a atividades 

que resultem em aquisição da linguagem. Não se trata aqui de repetir o antigo 

                                            
12 “My impression is that designing materials for mechanical practice is not difficult. Nor is it difficult to 

think of things to talk about in class. Providing intake via meaningful and communicative activities is 
quite a challenging task, however. In order to qualify as intake, these exercises must be understood, 
be at the appropriate level, and be ‘natural’.” 
13 Inglês como segunda língua. 
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método de tradução de texto, mas da leitura de narrativas imaginativas que recriam 

situações e diálogos do cotidiano. 

O modelo teórico ainda sugere o método natural, que consiste na 

conversação sem interferência de correções, o intercâmbio que abarca a 

conversação entre aprendizes de uma LA com falantes nativos dessa língua e o total 

physical response, atividade na qual os aprendizes não falam, apenas obedecem a 

comandos com respostas corporais como sentar-se ou levantar-se. Krashen (2002) 

salienta que, apesar de as atividades sugeridas atenderem aos requisitos de 

atividades que possibilitam o intake, a motivação e a atitude mencionadas 

anteriormente são aspectos decisivos para a aquisição da linguagem. O autor cita 

Dulay e Burt (1977) quando menciona que o filtro afetivo tem um papel importante e 

que pode influenciar na aquisição da linguagem, pois pode impedir que o input 

fornecido se torne intake.  

 
As considerações motivacionais e atitudinais são anteriores às 
considerações linguísticas. Se o filtro afetivo estiver “erguido”, não importa 
quão lindamente o input seja sequenciado, não importa quão significativo e 
comunicativo o exercício pretenda ser, pouca ou nenhuma aquisição 
ocorrerá.14 (Krashen, 2002, p. 110) 
 

Sendo assim, o professor de ESL precisa estar atento ao filtro afetivo dos alunos 

enquanto aplica suas estratégias de ensino. 

Ainda dentro do modelo teórico, o autor sinaliza a importância da fluência 

na língua, pois o objetivo inerente à aquisição de uma LA é atingir esse patamar, 

considerando que a fluência consiste em pôr em prática a língua adquirida de 

maneira eficaz e com propósito. 

A aprendizagem de qualquer assunto acontece de forma diferente para 

cada indivíduo. A aprendizagem de uma segunda língua segue o mesmo padrão. 

Krashen, citando seu próprio trabalho de 1977, aponta que “não há evidências que 

apoiem a afirmação de que a aprendizagem consciente precisa preceder a 

aquisição”15 (2002, p. 113). Há aprendizes que “conhecem uma regra (adquirida 

tardiamente) há anos, mas que ainda falham em acertar consistentemente, mesmo 

                                            
14 “Thus, motivational and attitudinal considerations are prior to linguistic considerations. If the 

affective filter is "up", no matter how beautifully the input is sequenced, no matter how meaningful and 
communicative the exercise is intended to be, little or no acquisition will take place.” 
15 “[…] there is no evidence to support the claim that conscious learning needs to precede acquisition 

(Krashen, 1977a).” 
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depois de milhares de repetições”16 (Krashen, 2002, p. 113), no entanto há também 

o caso de aprendizes “que adquiriram grandes quantidades de uma segunda língua 

sem nenhum aprendizado consciente aparente”17 (2002, p. 113).  

No modelo teórico de Krashen, a aprendizagem se divide em regras 

baseadas em experiência, ou regra de ouro (rules of thumb), e em estruturas da 

língua-alvo (structure of the target language). Rules of thumb são as regras que 

podem ser consideradas fáceis, pois não exigem grande exercício mental, a 

semântica da regra é direta e a sintaxe simples, tais regras geralmente são 

adquiridas tardiamente, e o “uso dessas regras pode aumentar a precisão no 

desempenho monitorado até certo ponto”18 (Krashen, 2002, p. 115). 

Krashen explica que informações sobre a estrutura da língua são 

indicadas para os indivíduos que apresentam maior interesse na linguística da 

língua-alvo, pois trata-se da parte da linguagem que apresenta detalhes históricos 

do seu desenvolvimento, assim como a análise da língua-alvo como um todo, o que 

o autor considera como opcional, pois “esse tipo de informação não tem a função de 

afetar diretamente a performance do uso real da linguagem, a não ser que o 

aprendiz seja um ‘usuário excessivo do Monitor’”19 (2002, p. 115). Apesar de se 

tratar de algo opcional no ensino da língua, o conhecimento de tais estruturas pode 

ser motivacional e conferir autoconfiança aos aprendizes: 

 
Outro uso para o aprendizado consciente é dar aos usuários excessivos do 
Monitor alguma confiança no processo de aquisição. Eu tive a experiência 
de ensinar regras para alunos avançados de ESL, e ouvi-los comentar: "Ah, 
sim, é exatamente assim, é exatamente assim que funciona". Tais respostas 
indicaram para mim que os alunos já haviam adquirido a estrutura que eu 
estava tentando ensinar, mas não haviam aprendido até minha aula. Os 
alunos geralmente ficam muito felizes em obter esse conhecimento e 
sentem que realmente aprenderam alguma coisa. O único benefício que 
posso ver que tal ensino pode oferecer, além da função de "apreciação da 
linguagem", é que um usuário excessivo ocasional pode ser levado a 
entender que a aquisição subconsciente da linguagem é de fato uma 
realidade e que ele ou ela tem uma grande quantidade de competência 
adquirida que seja digna de sua confiança.20 (Krashen, 2002, p. 118, grifo 
do autor) 

                                            
16 “[…] who have known a (late-acquired) rule for years, but who still fail to consistently ‘get it right’ 

even after thousands of repetitions.” 
17 “[…] who have acquired large amounts of a second language with no apparent conscious learning.” 
18 “The use of rules of thumb can increase accuracy in monitored performance to some extent.” 
19 “[…] that this information is not meant for use in actual language performance, unless one is a 

‘super Monitor user’.” 
20 “Another use for conscious learning is to give Monitor over users some confidence in the acquisition 

process. I have had the experience of teaching rules to advanced ESL students, and to have them 
comment ‘Oh yes, that's exactly right, that's exactly how it works’. Such responses indicated to me that 
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O autor conclui a narrativa referente ao modelo teórico dizendo que: 

 
Embora os componentes sejam listados separadamente na árvore, 
podemos ver alguma intercomunicação entre eles: por exemplo, uma parte 
do output do componente "fluência" pode ser um domínio para correção de 
erros, como uma ajuda para aprender as rules of thumb. Faz sentido para 
mim que nem todos os erros sejam corrigidos: se a correção de erros visa 
mudar a representação mental consciente de uma regra pelo aluno, segue-
se que apenas as regras que são "aprendíveis" precisam ser corrigidas, 
apenas as rules of thumb. Além disso [...] o output dos alunos na sessão de 
fluência fornece intake para outros alunos, assim como a fala do professor 
na sessão formal de "rules of thumb", pelo menos em situações de 
aquisição de segunda língua.21 (Krashen, 2002, p. 115, grifo do autor) 

 

Em 1978, Krashen já mencionava em seus estudos o “modelo monitor”, 

que consistia em um modelo de desempenho de L2 que postulava que o aprendiz 

pode adquirir ou internalizar regras da língua-alvo de duas formas diferentes: de 

uma forma implícita e inconsciente, que Krashen denomina de aquisição, e de uma 

forma explícita e consciente, que o linguista define como aprendizagem. Dentro 

desse contexto, a aprendizagem consciente funcionaria somente como “monitor”. 

Contudo, nem sempre o “uso do monitor” é bem-sucedido; e para que o 

monitoramento seja exitoso, três condições precisam ser levadas em consideração, 

tais como o tempo, o foco na forma e o conhecimento da regra (Krashen, 1981). 

Durante uma conversação, o aprendiz dificilmente tem o tempo suficiente para 

pensar nas regras gramaticais e aplicá-las à fala, assim o aprendiz só será bem-

sucedido se conseguir editar o output da L2, sem que haja interferência na 

comunicação. O foco na forma acontece quando o falante percebe que comete erros 

e consegue corrigi-los. O conhecimento das regras pode tornar o falante muito 

                                                                                                                                        
the students had already acquired the structure I was attempting to teach, but had not learned it until 
my lesson. Students are often very happy to get this knowledge and feel they have really learned 
something. The only benefit I can see that such teaching may give, aside from the ‘language 
appreciation’ function, is that an occasional over-user may be brought to understand that 
subconscious language acquisition is indeed a reality, and that he or she has a great deal of acquired 
competence that is worthy of his or her trust.” 
21 “While the components are listed separately on the tree, we might see some intercommunication 

between them: for example, some of the output of the ‘fluency’ component might be a domain for error 
correction, as an aid to learning the rules of thumb. It makes sense to me that not all errors would be 
corrected: if error correction aims at changing the student's conscious mental representation of a rule, 
it follows that only those rules that are ‘learnable’ need to be corrected, only the rules of thumb. Also, 
as mentioned above, students' output in the fluency section provides intake for other students, as does 
teacher-talk in the formal ‘rules of thumb’ section, at least in second language acquisition situations.” 
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exigente consigo mesmo, ao ponto de sentir a necessidade de monitorar sua fala e 

escrita frequentemente. 

Mais tarde, Krashen (1982; 1985) organizou suas pesquisas em cinco 

hipóteses sobre aquisição de uma segunda língua: i) the Acquisition-Learning 

Hypothesis; ii) the Natural Order Hypothesis; iii) the Monitor Hypothesis; iv) the Input 

Hypothesis; e v) the Affective Filter Hypothesis. 

A primeira é a “Hipótese de Distinção entre a Aquisição e a 

Aprendizagem” da segunda língua. A aquisição é um processo inconsciente, pois o 

indivíduo não percebe que está adquirindo a linguagem, ele está apenas ciente de 

que está fazendo o uso da linguagem para se comunicar. Nesse contexto, não há 

foco nas regras gramaticais inerentes à língua-alvo, apenas uma percepção do que 

parece correto ou errado. Na aprendizagem, há consciência no processo, pois saber 

as regras gramaticais, usá-las na maneira correta e inclusive conseguir falar sobre 

elas é inerente a esse processo. O autor relaciona à aprendizagem o conhecimento 

formal e o aprendizado explícito da língua. 

A “Hipótese de Ordem Natural” consiste em afirmar que a aquisição das 

estruturas gramaticais acontece em uma ordem previsível, ou seja, algumas 

estruturas gramaticais tendem a ser adquiridas antes de outras. Krashen (1982) cita 

Brown (1973) para confirmar que crianças que têm a língua inglesa como primeira 

língua tendem a adquirir certos morfemas gramaticais ou funções de algumas 

palavras antes que outras; e Dilay e Burt (1974; 1975) para confirmar que o mesmo 

acontece com crianças adquirindo inglês como segunda língua, independentemente 

das suas primeiras línguas. Outros estudos seguintes reportaram a mesma regra 

com adultos. 

A “Hipótese do Monitor” apresenta que a aquisição e a aprendizagem são 

usadas em formas específicas, ou seja, enquanto a aquisição tem a função de 

primeiramente produzir os enunciados e consequentemente a fluência na língua, a 

aprendizagem tem apenas a função de monitorar ou corrigir os enunciados, seja por 

meio da fala ou da escrita. Essa hipótese implica afirmar que as regras gramaticais, 

ou estudo consciente, ficam limitadas a polir a língua adquirida. Os estudos 

comprovam que o indivíduo precisa de três condições mínimas para atingir uma 

performance satisfatória, tais como: tempo para pensar e usar as regras com 

eficácia, foco na forma correta da língua e conhecimento das regras gramaticais 

(Krashen, 1982). O monitoramento ou policiamento da linguagem é considerado 
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ideal, quando o indivíduo consegue fazê-lo sem causar dano à comunicação, pois 

seu uso excessivo pode resultar em uma fala ou escrita hesitante, em especial a 

fala, pois, esta precisa ter um grau de fluência natural. Paiva resume os argumentos 

fundantes de Krashen de maneira sucinta e clara: 

 
Ele considera que tanto os ambientes formais quanto os informais 
contribuem para a proficiência linguística, porém, de forma diferente. O 
ambiente informal contribuiria com o insumo necessário para as operações 
mentais, gerando o intake, ou seja, a absorção do insumo linguístico. Já o 
ambiente formal, a sala de aula, seria responsável pelo desenvolvimento do 
monitor, ou seja, um editor da produção linguística que se utiliza do 
conhecimento consciente da gramática aprendida. (Paiva, 2014, p. 27-28) 

 

 Na “Hipótese do Input”, que segundo Frederick Shannon (2012) é 

possivelmente a mais importante, Krashen “afirma que o ser humano adquire a 

língua apenas de uma maneira – por meio da compreensão de mensagens ou 

recebendo ‘input compreensíveis’”22 (1985, p. 2, grifo do autor). Ele aponta que a 

aquisição da língua acontece quando o aprendiz é exposto a uma situação na qual a 

linguagem apresenta estruturas que estão um pouco mais avançadas que seu 

conhecimento prévio. Enquanto o indivíduo é exposto a esse novo cenário, ele utiliza 

algumas estratégias para compreender a linguagem, tais como o “contexto, 

conhecimento de mundo e informação extralinguística”23 (Krashen, 1982 p. 21). A 

aquisição acontece primeiramente pela compreensão do significado e resulta em 

aquisição da estrutura, sem que esta seja evidenciada, ou seja, se houver uma 

comunicação significativa, acontecerá a aquisição, sem que o conteúdo seja 

ensinado diretamente. Essa hipótese, segundo Krashen, tem dois corolários: 

 
(a) A fala é o resultado da aquisição e não sua causa. A fala não pode ser 

ensinada diretamente, mas 'emerge' por si mesma como resultado da 
competência construída via input compreensível.  

(b) Se o input é compreendido e há uma quantidade suficiente, a gramática 

necessária é fornecida. O professor não precisa tentar, de forma 
deliberada, ensinar a próxima estrutura ao longo da ordem natural - ela 
será provida na quantidade exata e será automaticamente revisada se o 
aprendiz receber uma quantidade suficiente de input compreensível.24 
(Krashen, 1985, p. 2, grifo do autor) 

                                            
22 “[…] claims that humans acquire language in only one way – by understanding messages, or by 

receiving ‘comprehensible input’.” 
23 “[…] use context, our knowledge of the world, our extra-linguistic information.” 
24 (a) Speaking is a result of acquisition and not its cause. Speech cannot be taught directly but 

‘emerges’ on its own as a result of building competence via comprehensible input. 
(b) If input is understood, and there is enough of it, the necessary grammar is automatically provided. 
The language teacher need not attempt deliberately to teach the next structure along the natural order 
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Para justificar o processamento do input, Krashen busca respaldo nas 

teorias inatistas de Chomsky, sobretudo acerca do dispositivo de aquisição de 

linguagem. O aprendiz não adquire a língua simplesmente porque ele a escuta, há 

uma contribuição desse “processador de linguagem interna”, contudo Krashen 

(1985) salienta que nem todo input compreensível alcança o dispositivo devido ao 

filtro afetivo que será detalhado na sequência.  

Nesse contexto, é importante que a sala de aula seja fonte de diversas 

atividades que favoreçam a aquisição da nova língua, pois o ensino centrado na 

gramática não atingirá o objetivo de fornecer input de qualidade aos aprendizes de 

L2. A hipótese do input também defende que o aprendiz não deve ser forçado a falar 

muito cedo em seu processo de aquisição, pois é aconselhado que o indivíduo seja 

exposto a uma quantidade de input compreensível considerável, antes de 

“literalmente” começar a falar na língua-alvo. Esse período sem fala, apenas escuta 

e leitura, é chamado de período de silêncio. Krashen sugere que: 

 
A conversa estrangeira e a fala do professor podem nem sempre estar no 
"aqui e agora", mas falantes nativos que têm a intenção de ajudar e 
professores encontram outras maneiras de tornar o input compreensível. 
Além das alterações linguísticas, aproveitam o conhecimento de mundo do 
adquirente, que é, obviamente, maior do que o da criança que adquire uma 
primeira língua.25 (Krashen, 1982, p. 25, grifo do autor) 

 

A “Hipótese do Filtro Afetivo” se aplica a algumas variáveis que afetam a 

aquisição da LA, tais como motivação, autoconfiança e ansiedade. Indivíduos com 

maior nível de motivação e autoconfiança apresentam maiores chances de adquirir a 

língua-alvo, enquanto a ansiedade pode dificultar a relação com a língua. Segundo 

Krashen: 

 
Aqueles cujas atitudes não são ideais para a aquisição de uma segunda 
língua não apenas tenderão a buscar menos informações, mas também 
terão um Filtro Afetivo alto ou forte – mesmo que entendam a mensagem, o 
input não alcançará a parte do cérebro responsável pela aquisição da 

                                                                                                                                        
– it will be provided in just the right quantities and automatically reviewed if the student receives a 
sufficient amount of comprehensible input. 
25 “Foreigner-talk and teacher-talk may not always be in the "here and now",

 
but helpful native 

speakers and teachers find other ways to make input comprehensible. In addition to linguistic 
alterations, they take advantage of the acquirer's knowledge of the world, which is, of course, greater 
than that of the child acquiring a first language.” 
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linguagem ou o dispositivo de aquisição da linguagem.26 (Krashen, 1982 p. 
31) 
 

Além da exposição ao input compreensível, o aprendiz precisa estar receptivo ao 

input, pois o filtro afetivo funciona como um bloqueio mental impedindo que o input 

alcance o dispositivo de aquisição de linguagem (Krashen, 1985). 

Conforme Krashen (1982; 1985), para que haja a aquisição da L2, é 

essencial que o indivíduo seja exposto a um extrato da língua que contenha 

estruturas em um nível um pouco mais alto do que o conhecimento já adquirido, que 

haja compreensão do input e, principalmente, que essa interação aconteça em um 

ambiente em que o aluno esteja confortável, ou seja, com o filtro afetivo baixo. 

Nesse contexto, a função da sala de aula deve ser fornecer input significativo e um 

ambiente propício a baixar o filtro afetivo. Para que o input significativo se transforme 

em intake, ou seja, segundo Paiva (2014) insumo linguístico absorvido, Krashen 

sugere que: 

 
1. O intake é adquirido pelo aprendiz: se o aprendiz está no estágio G1 do 
desenvolvimento gramatical, ele pode progredir para o próximo estágio G1 
+1, compreendendo a sintaxe G1 +1 com a ajuda do contexto. 
 
2. O intake está em um nível ligeiramente à frente de G1, o estágio atual da 
competência gramatical do aprendiz. 
 
3. O intake é sequenciado: vai progressivamente ficando mais complexo. 
 
4. O intake é comunicação natural. Ninguém fala com uma criança para 
ensinar a língua, mas para se comunicar. A aquisição parece acontecer 
mais quando o usuário da língua foca na mensagem e não na forma. 
(Krashen apud Paiva, 2014, p. 29) 

 

A sala de aula é, sobretudo, a melhor opção para estudantes iniciantes e 

alunos que não têm acesso a outras fontes de input fora da escola. O autor também 

sugere que a aculturação e a integração social na língua-alvo podem auxiliar na 

compreensão do input e em manter o filtro afetivo baixo. Contudo, a aculturação 

favorece a aquisição em casos de imigração ou em viagens longas. Nesse contexto, 

a leitura de uma obra literária pode transportar o adquirente da língua a uma viagem 

virtual, fornecendo subsídio para input significativo e baixo filtro afetivo, inclusive a 

aculturação favorece no quesito motivação para aquisição da L2. 

                                            
26 “Those whose attitudes are not optimal for second language acquisition will not only tend to seek 

less input, but they will also have a high or strong Affective Filter – even if they understand the 
message, the input will not reach the part of the brain responsible for language acquisition, or the 
language acquisition device.” 
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Para Krashen (1982), apesar de o output ser importante na aquisição da 

L2, o que realmente é pertinente é o input. Dessa forma, o tratamento pedagógico 

deve ser sedimentado em atividades de escuta e leitura que possibilitem a aquisição 

subconsciente. Empiricamente, acredita-se que a aquisição inconsciente apenas 

ocorra quando o indivíduo esteja em uma situação de imersão na língua, ou seja, 

morando em um país onde a língua-alvo é a língua nativa, no entanto, estudos 

sugerem que a sala de aula pode ser fonte de aprendizagem (Krashen, 1982). O 

linguista traz a hipótese de que a sala de aula só é relevante quando for a maior 

fonte de input compreensível que esteja disponível ao aluno, ou seja, se o aluno 

estiver de fato morando no exterior ou se ele tiver um nível de conhecimento 

suficiente que lhe permita ter autonomia para compreender input fora da sala e, 

principalmente, para buscar diversas fontes ricas em input, tais como música, leitura, 

filmes etc., a sala de aula deixa de ser essencial, embora continue tendo um papel 

importante (Krashen, 1982). 

Segundo Paiva, aprender uma língua “é um processo de transformação, 

de mudança, e que envolve muitos fatores, entre eles a autonomia e a identidade” 

(2014, p. 151). A autora acrescenta que o aprendiz precisa ser ativo e buscar 

“propiciamentos27 que lhe proporcionem inserção em práticas sociais de linguagem 

mediadas pelo(s) outro(s) e por artefatos culturais” (p. 151), que consistem em 

objetos produzidos pelo homem que fornecem informações culturais, como livros, 

websites, etc.. Sendo assim, tanto a interação com comunidades linguísticas com 

práticas reais de comunicação como a interação com comunidades linguísticas 

imaginadas podem potencializar o processo de aprendizagem de uma língua, 

transformando o aprendiz e tornando-o capaz de usar a nova língua (Paiva, 2014).  

O que cabe discutir neste momento é até que ponto o aluno de inglês 

brasileiro, que estuda no Brasil, apesar de ter acesso à internet e uma abundância 

de recursos audiovisuais em inglês, consegue ter autonomia para aprender sozinho, 

sem frequentar uma sala de aula? Alguns, sim, mas a maioria precisa aprender a 

aprender. Nesse momento é indispensável a presença do professor, que, além de 

fornecer input compreensível, também tem o papel de conferir autonomia ao 

estudante, mostrando-lhe o caminho para aproveitar as várias fontes de input 

                                            
27 O termo “propiciamento” tem origem na tradução da palavra “affordance”. A autora explica que 
essa palavra está relacionada tanto ao contexto que pode fornecer oportunidades para a aquisição da 
língua, como ao aprendiz e suas ações e interações em relação à língua. 
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disponíveis fora da sala de aula. A sala de aula pode ser a melhor opção, pois um 

ambiente informal pode não suprir a necessidade de input compreensível, pois esse 

ambiente tende a ser mais complicado para adultos do que para crianças, tendo em 

vista que uma criança geralmente está cercada de pessoas da família que interagem 

diretamente com ela, com um léxico simplificado e objetivo, enquanto o adulto será 

naturalmente exposto a um ambiente onde a sintaxe da LN é complicada, os tópicos 

são diversos, ou seja, um ambiente não direcionado para quem está em processo de 

aquisição (Krashen, 1982). Nesse caso, para adultos com nível baixo de 

conhecimento, o tratamento pedagógico da sala de aula é a melhor opção. 

Contudo, a sala de aula tem suas limitações, especialmente para alunos a 

partir do nível intermediário. A sala de aula não consegue competir com a variedade 

linguística oferecida pelo ambiente informal, ou seja, morar em um país onde se fala 

a língua significa estar vinte e quatro horas por dia sendo exposto a essa língua, que 

aos poucos vai se tornando cada vez mais compreensível à medida que o indivíduo 

vai progredindo linguisticamente. Sendo assim, a sala de aula não deve visar 

substituir o mundo externo, mas fornecer aos alunos input, para que eles progridam 

ao ponto de compreender o ambiente informal e, sobretudo, torná-los autônomos ao 

ponto que consigam utilizar esse ambiente real para se comunicar e continuar se 

aprimorando (Krashen, 1982). 

Quanto ao input de qualidade, alguns pontos precisam estar claros, não 

basta apenas ouvir uma língua para aprendê-la, se assim fosse todos os brasileiros 

falariam inglês. Krashen (1982) diz que somente ouvir uma língua não surte efeito no 

quesito aquisição ou aprendizagem, pois a língua ouvida sem compreensão 

nenhuma pode ser considerada apenas como “barulho”. “A principal função do 

professor de segunda língua é ajudar a fazer com que o input seja compreensível, 

fazer para o adulto o que o ‘mundo lá fora’ não consegue ou não fará28” (Krashen, 

1982, p. 64). Dentre várias estratégias usadas por professores para fornecer input 

compreensível, estão: falar lentamente e de maneira clara; utilizar vocabulário cujo 

uso é mais frequente, com menos gíria e expressões idiomáticas; usar frases curtas 

e com sintaxe simplificada (Hatch, 1979 apud Krashen, 1982). Krashen (1982) 

                                            
28 “The main function of the second language teacher is to help make input comprehensible, to do for 

the adult what the "outside world" cannot or will not do.” 
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sumariza dizendo que, se o professor tiver seu foco na compreensão e na 

comunicação, ele atingirá o objetivo de fornecer um input de qualidade. 

Ao oferecer um texto escrito ao aluno como input, é importante levar em 

consideração o conhecimento de mundo dos alunos. Para que os alunos se sintam 

instigados a ler e a socializar as descobertas feitas no texto, esse texto deve conter 

tópicos que sejam do interesse dos alunos, que sejam familiares e que tenham 

mensagens de fácil compreensão. Mesmo levando em consideração a importância 

de sempre oferecer algo, cujas estruturas e léxico estejam um pouco mais 

avançados do que o aluno já domina, o tópico não pode ser desconhecido, pois não 

despertará a curiosidade e o interesse dos alunos (Krashen, 1982). 

Para que um input seja eficaz, é indispensável que o foco esteja na 

mensagem e não na forma, pois, segundo Krashen (1982), o melhor input é aquele 

que permite que o aluno “esqueça” que o que ele está lendo está escrito em língua 

estrangeira. O linguista sugere que a escolha das leituras seja baseada no que o 

aluno leria em sua LN, ou em algo útil ao estudante em seu convívio fora da sala de 

aula, no entanto, se o foco for as estruturas gramaticais e não a mensagem ou 

comunicação, o input será menos interessante, pois o texto será usado como 

pretexto ou apenas contextualização de um ponto gramatical ou vocabulário 

específico. Krashen (1982) também sugere que os alunos são mais beneficiados 

quando são expostos a textos longos, com o objetivo de entender o contexto, do que 

a textos curtos. A leitura de textos, especialmente os longos, também é relevante 

quanto ao quesito manter o filtro afetivo baixo. Por ser uma atividade que requer 

concentração e que permite ao aluno mais tempo para entender a mensagem, além 

de ter o foco na mensagem e não nas regras gramaticais, a atividade de leitura 

contribui em manter o filtro afetivo baixo (Krashen, 1982). 

Em 2004, Krashen passou a usar a expressão “Comprehension 

Hypothesis” e afirma que considera essa hipótese o núcleo da teoria atual de 

aquisição da linguagem. Essa hipótese reafirma que a aquisição ocorre quando há 

compreensão da mensagem tanto falada como escrita. O autor diz que essa nova 

expressão vem substituir a expressão “Input Hypothesis”, não que tal expressão não 

seja mais aceitável, mas porque a nova reflete a hipótese com mais precisão (2004). 

Segundo Shannon (2012), há opiniões diversas em relação às hipóteses 

de Krashen. A hipótese do filtro afetivo tem recebido bastante apoio das pessoas 

envolvidas com o ensino de LA, pois faz muito sentido que professores se 
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comprometam em oferecer atividades que não causem um stress desnecessário e 

que, fundamentalmente, criem um ambiente em que a aprendizagem da língua 

aconteça de maneira tranquila, onde os alunos se sintam confortáveis. No entanto, 

Shannon (2012) aponta alguns pontos fracos, em outras hipóteses, como, por 

exemplo, de acordo com Lightbown e Spada (1993), não há evidência suficiente que 

comprove o fenômeno apontado pela hipótese do monitor. Ainda de acordo com 

Shannon (2012), pesquisadores não consideram muito clara a diferença entre o 

sistema de aprendizagem e o sistema de aquisição; sobretudo, eles consideram 

questionável a alegação de Krashen de que aprendizagem não leva à aquisição, 

pois isso implica que a linguagem espontânea só ocorre com a aquisição e nunca 

com a aprendizagem. Shannon (2012) também cita Brown (2000), que critica a 

definição entre a dicotomia aquisição inconsciente e aprendizagem consciente, 

ressaltando que é muito complicada a distinção do que realmente se enquadra 

dentro de consciente e inconsciente. Krashen também encontra resistência em 

relação à correção de erros, pois alguns pesquisadores alegam que apenas a 

correção excessiva pode atrapalhar a aprendizagem, e no quesito referente ao 

ensino de gramática, pois alguns estudiosos defendem o ensino de gramática como 

uma forma de input. Entretanto, apesar do estudo excessivo de gramática em 

escolas, os estudantes seguem cometendo erros triviais como o uso do “s” na 

terceira pessoa do singular, mesmo sabendo das regras, o que demonstra que 

conhecer as regras não garante que os aprendizes as colocarão em prática no 

momento da conversação (Shannon, 2012). 

Apesar das críticas, as teorias de Krashen continuam sendo referência no 

que se refere a aquisição e a aprendizagem de uma língua adicional. 

A seguir, faz-se a um apanhado com a intenção de conceituar os 

aspectos da linguagem e sua importância no âmbito de uma língua adicional. 

 

2.2 ASPECTOS DA LINGUAGEM 

 

A linguagem humana é uma ferramenta complexa e multifacetada que 

engloba vários aspectos. Sintaxe, morfologia, semântica, pragmática e variação 

linguística serão alguns aspectos destacados para auxiliar na análise desta 

pesquisa. 
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A sintaxe é uma área da gramática que estuda a estrutura, a formação e a 

combinação de frases e palavras em uma língua, ou seja, a sintaxe está relacionada 

à ordem das palavras e como elas se combinam para criar significado em uma 

linguagem. Estudar a sintaxe de uma língua ajuda a compreender como as palavras 

se agrupam e se relacionam para expressar ideias de maneira coerente e 

compreensível por meio de sentenças gramaticalmente corretas. Há dois tipos de 

gramática: enquanto a gramática prescritiva está associada às regras gramaticais 

ensinadas na escola, sem considerar o real uso dessa língua, a gramática descritiva 

busca descrever o uso. Gass e Selinker (2008) salientam que quando se menciona o 

conhecimento de sintaxe, normalmente se refere à gramática descritiva, e que a 

sintaxe de uma língua tende a ser abstrata e difícil de descrever se inter-relaciona 

com o significado das palavras, ou seja, a semântica. 

Segundo Gass e Selinker (2008), o estudo da semântica leva em 

consideração o componente do significado, tanto das palavras como das sentenças. 

Apesar de a semântica estar inter-relacionada com a sintaxe, ela não corresponde à 

gramaticalidade, pois muitas sentenças podem ser significativas e não estar 

gramaticalmente corretas. O conhecimento semântico consiste em saber ao que 

cada palavra se refere, por exemplo, a palavra “mesa” se refere a um objeto com 

topo reto que pode conter três ou quatro pernas. No entanto, algumas palavras 

podem não ser tão claras para o aprendiz de L2, pois uma mesma palavra pode 

conter dois ou mais significados dependendo do contexto (Gass; Selinker, 2008). 

Gass e Selinker apontam que “input compreensível, no sentido de Krashen, é 

tratado como uma variável dicotômica; isto é, ou é compreensível ou não é” (2008, 

p. 484). Para Gass e Selinker (2008), no entanto, há diferentes níveis de 

compreensão, o significado que gera compreensão está no nível da semântica. 

Enquanto a sintaxe define a função e a posição das palavras em uma 

frase, a morfologia diz respeito à formação e classificação das palavras de acordo 

com as suas características. Gass e Selinker (2008) mostram que uma palavra pode 

ser formada de uma ou mais partes, essas partes são conhecidas como morfemas. 

Tais morfemas podem ter sentido sozinhos, como, por exemplo, a palavra man em 

inglês, que significa homem, ou ser apenas uma parte constituinte de uma palavra, 

como, por exemplo, un, que tem uma função negativa e apenas faz sentido se unida 

a outro morfema, nesse caso citamos a palavra unlike. Léxico é o nome dado à lista 
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de vocabulário de uma língua. Gass e Selinker afirmam que “o léxico pode ser o 

componente linguístico mais importante para os aprendizes” (2008, p. 449). 

Outra área da linguagem relevante para aprendizes de uma L2 é a 

pragmática, que consiste no uso concreto da língua em diferentes contextos. A 

pragmática estuda como o contexto influencia a interpretação do significado das 

palavras, ou seja, concentra-se nos aspectos que vão além das estruturas 

gramaticais e examina como as pessoas usam a linguagem em situações 

específicas. Segundo Gass e Selinker (2008), aprendizes adultos de uma L2 

costumam se apoiar menos em informações sintáticas e mais em informações 

léxico-semânticas e pragmáticas em seu processo de aprendizagem, contudo a área 

da pragmática é uma das mais difíceis, sobretudo no início da aprendizagem de uma 

L2. A interpretação de expressões idiomáticas pode variar de uma cultura para 

outra, sendo crucial considerar o contexto para uma compreensão eficaz. “Para 

chegar a uma compreensão da pragmática da segunda língua, deve-se, em última 

análise, lidar com a ampla gama de variáveis sociais que podem determinar como a 

língua é usada” (Gass; Selinker, 2008, p. 291), ou seja, a compreensão eficaz da L2 

implica não apenas o conhecimento das regras linguísticas, mas também a 

consideração atenta do contexto linguístico e cultural em que a comunicação ocorre. 

A variação linguística consiste no reconhecimento que as línguas podem 

sofrer diferenças em vários níveis, tais como variação geográfica (diatópica), 

socioeconômica, de gênero, etárias, de nível de instrução, urbanas, rurais, etc. 

Ainda dentro desses níveis, segundo Marcos Bagno (2008), as diferenças podem 

ser fonéticas, quando se referem a diferentes modos de pronunciar uma mesma 

palavra, o sotaque; diferenças sintáticas que dizem respeito ao modo que as frases, 

orações e suas partes componentes se organizam; diferenças lexicais, que estão 

relacionadas com a variação de vocabulário, ou seja, quando palavras diferentes 

compartilham o mesmo significado; diferenças semânticas, que ocorrem quando 

uma palavra adquire diferentes significados; assim como diferenças no uso da 

língua. Há, também, a variação que ocorre ao longo do tempo, denominada por 

mudança diacrônica.  

Bagno (2008) salienta que a norma-padrão ou norma culta é uma 

variedade linguística que foi eleita para servir de base, de modelo de língua que 

deve ser, teoricamente, ensinada e aprendida na escola, usada por escritores, 

jornalistas e pessoas cultas. Contudo, a norma-padrão, apesar de socialmente 
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prestigiada e de representar as formas de expressão que seguem as regras 

gramaticais, sintáticas, semânticas e lexicais consideradas mais formais, não deve 

ser superior ou inferior a outras variedades linguísticas. 

Assim como as teorias da aquisição e aprendizagem são importantes 

para esta pesquisa, sobretudo em relação à compreensão de como os aprendizes 

adquirem e desenvolvem a proficiência linguística e como tais teorias auxiliam na 

escolha de métodos e abordagens de ensino, os aspectos ou diferentes níveis da 

língua contribuem para uma compreensão mais profunda sobre a comunicação 

humana. Conhecer os aspectos, tais como sintaxe, morfologia, semântica, 

pragmática e variação linguística, é fundamental para compreender a forma com que 

as pessoas se comunicam, as estruturas e regras de um idioma, e especialmente a 

influência cultural que a língua recebe em cada contexto social. Ademais, tais 

aspectos serão utilizados para auxiliar na análise da dimensão linguística desta 

pesquisa. 

Na sequência, o terceiro capítulo abordará o ensino de língua inglesa e 

sua relação com o livro didático e paradidático. 
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3 O LUGAR DO LIVRO NO ENSINO DE LÍNGUA INGLESA 

 

O ensino e a aprendizagem de inglês como língua adicional estão cada 

vez mais presentes no contexto educacional, não apenas no Brasil, mas em outros 

países cuja língua nativa não é a inglesa. A língua inglesa é considerada como 

língua franca, que segundo Barbara Seidlhofer (2001) é um sistema linguístico 

adicional utilizado entre falantes de diferentes línguas maternas como meio de 

comunicação entre si. Devido ao status de língua franca, o inglês tem sido difundido 

ao redor do mundo, e junto com o ensino surgem estudos, sobretudo no âmbito 

educacional, acerca de temas pertinentes, como os materiais didáticos, por exemplo.  

Quando nos remetemos ao contexto de sala de aula, o livro tem seu lugar 

de destaque, sobretudo o livro didático. No entanto, no ensino de língua inglesa, 

outros materiais recebem respaldo de estudiosos, um desses materiais é a obra 

literária, que pode ou não ser adaptada para o ensino. Surge, então, a necessidade 

de entendermos se esse material é conceituado como didático ou não. Apresentar-

se-á a seguir alguns conceitos de materiais didáticos e paradidáticos e o lugar que 

eles ocupam na sala de aula de língua inglesa como LA. 

 

3.1 O MATERIAL DIDÁTICO E PARADIDÁTICO NO ENSINO DE INGLÊS 

 

De acordo com Márcio Luiz Corrêa Vilaça (2009), ainda há espaço para 

muitos estudos relacionados a materiais didáticos, mesmo que esse assunto tenha 

despertado interesse e preocupações de pesquisadores nos últimos anos, levando 

em consideração a importância de tais materiais no processo de ensino e de 

aprendizagem no geral. Vilaça (2009) aponta que existem formas variadas de 

materiais didáticos que vão além do livro didático e que, apesar de os livros didáticos 

ainda serem vistos como principal material tanto na educação como na área de 

Linguística Aplicada, pelo seu amplo emprego, eles apresentam limitações. A 

definição de material didático é ampla, pois conforme Tomlinson, consiste em 

“qualquer coisa que possa ser usado para facilitar a aprendizagem de uma língua” 

(2004, p. 66 apud Vilaça, 2009, p. 4). Da mesma forma, Salas define como material 

didático “qualquer coisa empregada por professores e alunos para facilitar a 

aprendizagem” (2004, p. 2 apud Vilaça, 2009, p. 5). Assim, abre-se o leque de 

possibilidades na sala de aula e, segundo Vilaça, “professores e alunos não devem 
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esperar ou imaginar que todo o conhecimento para uma disciplina ou um curso 

esteja contido no livro didático” (2009, p. 9-10). Amparado em outros autores (Dubin; 

Olshtain, 1986; Cunningsworth, 1995; Sheldon, 1988; Harmer, 2003; Salas, 2004), 

Vilaça (2009, p. 9-10) afirma que o livro didático costuma ser a “espinha dorsal” ou o 

“coração visível” na maioria dos programas de ensino da língua inglesa. Por vezes, 

ele é confundido com método de ensino, ou seja, basta o professor seguir o livro 

didático. 

Quando o tratamento pedagógico fica, exclusivamente, a mercê do livro 

didático, o professor corre o risco de limitar o alcance do conhecimento produzido 

em sala de aula, sobretudo o tipo de conhecimento que se concebe pelo contato 

com textos literários. Atualmente, os livros didáticos priorizam atividades baseadas 

na abordagem comunicativa, enquanto o espaço dedicado a textos literários tende a 

diminuir ou desaparecer por completo. O pesquisador e professor universitário 

Richarles de Carvalho (2004) afirma que o livro didático tem seu uso legitimado 

quando proporciona um contato com conhecimentos que foram historicamente 

produzidos e que auxiliam na construção de cidadãos críticos; no entanto, é 

indispensável que as práticas pedagógicas do professor corroborem a formação do 

indivíduo. Carvalho (2004) ainda aponta que, na década de 1940, era comum 

encontrar textos literários nos livros didáticos de língua inglesa, entretanto eles eram 

usados como pretexto para análise sintática e gramatical, assim como para atividade 

de tradução. Contudo, com o advento da abordagem comunicativa, o lugar 

anteriormente dedicado a textos literários foi substituído por outros gêneros textuais 

que priorizam a habilidade da fala. Em vez dessa substituição, os textos literários 

deveriam ser incluídos na abordagem comunicativa, visto que são fontes de temas 

pertinentes que instigam a conversação e o pensamento crítico. 

Segundo Carvalho (2004), apesar de os livros didáticos terem melhorado 

muito nos últimos anos, apresentando atividades mais contextualizadas, a presença 

de textos literários provocaria um maior enriquecimento no processo ensino 

aprendizagem, uma vez que, para muitos professores, ele é a principal ou, em 

muitos casos, a única ferramenta de trabalho. O uso de gêneros literários confere 

dinamismo e contextualização às atividades na sala de aula, além de instigar as 

relações entre linguagem, criatividade, cultura e expressão pessoal (Carvalho, 

2004). Os livros didáticos tornaram-se uma fonte empobrecida de textos literários, 

surgindo a necessidade de buscar alternativas para sua inserção no processo de 
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ensino e aprendizagem de língua estrangeira, pois dessa maneira o ensino poderá 

instigar a produção de conhecimento que vai além do ensino descontextualizado e 

com foco na metalinguagem. 

Apesar de o livro didático ser a principal ferramenta no ensino de língua 

inglesa, há abordagens que defendem que o aluno aprende mais em situações em 

que a aprendizagem não seja o foco principal. Segundo Markus J. Weininger, “no 

livro didático não cabem todos os assuntos que possam interessar e motivar todos 

os alunos existentes” (2001, p. 50), pois esse material leva o aprendiz em direção a 

uma educação tradicional. Para Weininger (2001), o ensino de língua estrangeira 

seria mais exitoso se fosse amparado pela abordagem sócio-construtivista, que por 

um lado se apoia em Piaget, cuja teoria descreve a aprendizagem  como um 

processo de construção de conhecimento pelo próprio aprendiz, e por outro lado na 

teoria vygotskyana que defende que o desenvolvimento do pensamento está 

atrelado ao desenvolvimento da linguagem, e ambos ocorrem na interação social do 

indivíduo com o seu ambiente, inserido em um determinado contexto sócio-histórico. 

Weininger (2001), então, sugere que, quando os alunos se dedicam a atividades 

autônomas como a leitura, por exemplo, eles tendem a “esquecer” que estão lidando 

com outra língua, fugindo de métodos tradicionais e alcançando fases cuja 

aprendizagem é mais exitosa que por esforço consciente para aprender a língua. 

Com a leitura de uma obra literária, os aprendizes não focariam nos objetivos 

didáticos, mas teriam condições de absorver as estruturas linguísticas, tendo como 

objetivo principal acompanhar a trama da narrativa (Weininger, 2001). “Aprender 

uma língua não é uma questão de adquirir estruturas gramaticais, mas de expandir 

um repertório de contextos comunicativos” (Hopper, 1998, p. 171 apud Paiva, 2014, 

p.147). 

Kazuki Takahashi (2015) afirma que, apesar de estudos apontarem a 

relevância do uso de textos literários no ensino de L2 e de nos últimos anos o 

interesse pela literatura como recurso na aprendizagem de línguas ter ressurgido, o 

uso de textos chamados de “autênticos” é muito mais popular no ensino de inglês na 

Ásia. Takahashi comenta que essa tendência tem se estabelecido devido à 

valorização de atividades que focam na abordagem comunicativa, e muitos 

currículos consideram a literatura como uma opção meramente decorativa. Alguns 

estudos, inclusive, apontam que no Japão o objetivo absoluto no ensino de inglês é 

desenvolver a competência de práticas comunicativas, e que “desde a década de 
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80, trabalhos literários têm sido marginalizados”29 (Takahashi, 2015, p. 27). A autora 

complementa que os textos considerados “autênticos” seriam textos encontrados em 

jornais, propagandas, entre outros que remetem a uma situação real, e que os 

professores de inglês são instigados a usar situações tais como viagens, 

alimentação, compras, atividades em geral que explorem as funções da língua. 

Takahashi salienta que os materiais literários foram desaparecendo gradativamente, 

ao ponto de terem sido praticamente excluídos da educação em língua inglesa em 

todo o currículo educacional, inclusive nas universidades japonesas, e que em 

alguns casos as obras literárias são apenas mencionadas nos livros didáticos, 

sobretudo como leitura complementar ou opcional (2015). A autora ainda mostra em 

seu estudo que obras literárias americanas e britânicas têm raramente sido 

publicadas no Japão desde 2009 (Takahashi, 2015). 

Percebe-se que essa tendência tem se espalhado e que estamos em um 

momento de objetividade no ensino e aprendizagem de idiomas. No entanto, 

Takahashi traz a reflexão de que textos literários podem ser chamados de materiais 

autênticos, pois, segundo a autora, nas denominações de textos autênticos, 

encontra-se que, primeiramente, eles são textos que não foram produzidos com o 

propósito de ensinar, que sua função é comunicativa e que passaram a ser usados 

em sala de aula por se tratar de materiais com conteúdo mais realista, que levam o 

aprendiz a uma situação de comunicação real. Sendo assim, a autenticidade do 

material é definida não pelo seu uso, mas por sua origem (2015). Baseada nessa 

análise, Takahashi conclui que textos literários não adaptados e que não foram 

originalmente escritos para o ensino e a aprendizagem de uma língua podem ser 

chamados de materiais autênticos, pois textos literários foram escritos, sobretudo, 

para transmitir uma mensagem ao leitor, oportunizar uma experiência imaginativa, 

estética, integral e podem incluir em seu enredo todo tipo de gênero textual, tais 

como textos encontrados em artigos jornalísticos e propaganda, por exemplo (2015). 

Santos (2017) segue a mesma linha de pensamento de Takahashi, 

enquanto dá detalhes sobre o uso de textos autênticos e alega que uma obra 

literária também pode ser considerada um texto autêntico. Santos explica que há um 

tipo de texto denominado como texto autêntico, que apesar de não apresentar 

                                            
29 “[…] since the 1980s, literary works have been marginalized.”  
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propósito didático, pode ser utilizado para expor os alunos à língua-alvo. Santos cita 

autores tais como Fairclough (1999), Lima (2009), Marcuschi (2010) e Donato (2015) 

como fonte para afirmar que “o processo de ensino e aprendizagem consiste no 

estudo do texto” e que “há várias dimensões, metodologias e habilidades que podem 

ser desenvolvidas a partir do texto, como aspectos gramaticais, culturais, políticos, 

ideológicos, entre outros” (2017 p. 29).  

Ainda de acordo com Santos (2017), os textos autênticos, apesar de não 

apresentarem propósitos pedagógicos como centralidade, apresentam aspectos 

linguísticos, sobretudo porque tais textos têm o propósito de comunicação com o 

leitor e muitas vezes apresentam cenas em que ocorrem interações comunicativas 

entre as personagens. Para manter a autenticidade dos textos, eles não devem ser 

modificados ou alterados, no entanto, segundo Santos (2017), as atividades 

aplicadas aos alunos a partir do texto autêntico podem variar em níveis de 

dificuldade, mesmo que o texto original seja complexo. O mais relevante no uso 

desses textos é que as atividades aplicadas tenham como foco o conteúdo que texto 

tem a fornecer ao leitor. Uma obra literária, como um livro de ficção, por exemplo, de 

acordo com Santos (2017), é um texto autêntico, mas também pode ser considerado 

autêntico um livro paradidático, quando utilizado em sala de aula, sobretudo quando 

não houver adaptações, pois no caso de havê-las, o livro adaptado passa a ser um 

material didático. 

Enquanto o livro didático é um material que foi feito com propósito de ser 

usado em sala de aula como um instrumento de auxílio no processo de ensino e 

aprendizagem, os livros paradidáticos não foram concebidos, especificamente, com 

o intuito didático, mas passam a ser paradidáticos no momento que eles são 

utilizados no tratamento pedagógico. Kazumi Munakata escreveu, em sua tese de 

doutorado, que livros paradidáticos são: 

 
livros que, sem apresentar características próprias dos didáticos (seriação, 
conteúdo segundo um currículo oficial ou não etc.), são adotados no 
processo de ensino e aprendizagem nas escolas, seja como material de 
consulta do professor, seja como material de pesquisa e de apoio às 
atividades do educando, [...] Em suma, o que define os livros paradidáticos 
é o seu uso como material que complementa (ou mesmo substitui) os livros 
didáticos. Tal complementação (ou substituição) passa a ser considerada 
como desejável, na medida em que se imagina que os livros didáticos por si 
sejam insuficientes. (Munakata, 1997, p. 103) 

 



53 

 

Considera-se, então, nesta pesquisa, que as obras literárias originais são 

textos autênticos e paradidáticos, dependendo do contexto e propósito educacional. 

O termo “paradidático” é utilizado para se referir a materiais de apoio à 

aprendizagem, complementares aos livros didáticos, que têm como principal função 

enriquecer a experiência educacional dos aprendizes. Assim, as obras literárias 

podem ser utilizadas como material paradidático, se forem apresentadas aos alunos 

com um propósito educacional específico, tais como a exploração de temas 

particulares, o desenvolvimento de habilidades de leitura e interpretação, a 

promoção de discussões acerca de questões relevantes ou, no caso do ensino de 

LA, com propósitos de aquisição de vocabulário, conhecimento cultural ou uma 

imersão linguística. No entanto, as obras literárias não podem ser automaticamente 

consideradas como paradidáticas, pois elas podem ser lidas exclusivamente por 

prazer ou entretenimento, sem que haja um enfoque educacional específico. O que 

vai determinar se uma obra é um material paradidático será o seu uso e a 

intencionalidade do professor. 

Por sua vez, as obras adaptadas, como os graded readers, são materiais 

híbridos, ou seja, didáticos e paradidáticos, pois apresentarão a estrutura e a 

finalidade de ensinar, no entanto podem ser lidos sem essa finalidade. Esses livros 

são uma forma de material paradidático porque foram projetados para aprendizes de 

LE em diferentes níveis de proficiência e porque oferecem suporte educacional além 

dos materiais didáticos tradicionais. Esses materiais apresentam vocabulário e 

estruturas gramaticais niveladas e apropriadas para níveis determinados de 

proficiência, permitindo aos aprendizes desenvolver suas habilidades lexicais e de 

leitura de maneira gradativa e acessível. Contudo, por se tratarem de uma narrativa 

e manterem a essência da história original, os graded readers podem ser 

considerados como obras literárias e podem ser lidos puramente com a finalidade de 

obter prazer com a leitura. Esses materiais foram adaptados, inclusive, com o 

objetivo de tornar a leitura mais palatável e agradável para os aprendizes de um 

novo idioma, portanto, se forem escolhidos assertivamente para corresponder aos 

interesses dos alunos, eles podem melhorar a experiência de aprendizado e 

estimular o gosto pela leitura. 

Na seção seguinte, busca-se aprofundamento acerca do conceito e da 

origem dos graded readers e faz-se uma apresentação das peculiaridades dessas 
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obras, procurando subsídios que justifiquem o seu uso como material de apoio em 

aulas de língua inglesa. 

 

3.2 GRADED READERS 

 

Por conta do processo de globalização e pelas facilidades digitais, está 

cada vez mais fácil o contato com livros em inglês, além disso há algumas editoras 

que produzem livros adaptados para o aprendiz de inglês, conhecidos como graded 

readers. Esses livros são simplificados e adaptados para diversos níveis de 

aprendizado. Em geral, são livros da literatura clássica inglesa ou norte-americana, 

assim como livros contemporâneos. Esse material paradidático é estruturado de 

maneira que até mesmo os alunos iniciantes consigam acompanhar a leitura. Além 

da narrativa em si, esses livros oferecem atividades de memorização, de gramática e 

o áudio da obra, garantindo que o professor tenha uma variedade de atividades 

direcionadas à aprendizagem da LI, contudo é importante que a centralidade esteja 

no texto, pois uma ênfase exagerada nas atividades gramaticais faz o material 

perder o sentido do uso. 

Graded readers, segundo Paul Nation e Karen Wang Ming-tzu, “são livros 

especialmente escritos ou adaptados para aprendizes de segunda língua”30 (1999, p. 

356). Esses livros são produzidos em coleção e são elaborados em vários níveis de 

dificuldade, o vocabulário e a estrutura gramatical são determinados e adequados de 

acordo com o nível de cada volume. Essas coleções são geralmente lançadas por 

editoras internacionais tais como Pearson, Longmans Green & Co., Macmillan, 

Richmond, Saddleback, Penguin, entre outras. 

Em seus estudos acerca da adaptação, Linda Hutcheon (2013) ressalta 

que adaptações estão em todos os lugares, seja nos palcos, nas telas de televisão 

ou cinema, no teatro, nos jogos e inclusive nos romances e quadrinhos. No entanto, 

as adaptações de obras literárias sofrem uma certa resistência, sobretudo da crítica 

acadêmica, por considerá-las como secundárias e culturalmente inferiores. Segundo 

Hutcheon (2013), que é professora de inglês e teórica literária na universidade de 

Toronto, essa visão negativa e depreciativa de adaptadores e adaptações acontece 

em razão da valorização da criação original ou um produto das expectativas 

                                            
30 “Graded readers are books which are specially written or adapted for second language learners.” 
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contrariadas por parte dos fãs que temem a falta de fidelidade do texto adaptado. 

Contudo, a autora defende o uso de adaptações, pois as considera também objetos 

estéticos, e alega que, se o leitor, espectador ou ouvinte estiver familiarizado com o 

texto original, tanto melhor; a adaptação é um tipo de intertextualidade e um 

processo dialógico contínuo, no qual a obra já conhecida é comparada com a sua 

adaptação. Além do mais, as adaptações de livros são importantes para quem não 

conhece as obras originais e incentiva a leitura das obras que lhes serviram de base, 

por isso “chegou a hora de nos distanciarmos desse tipo de visão negativa” 

(Hutcheon, 2013, p. 125). A adaptação é um ato interpretativo e criativo, pois é uma 

releitura e reinterpretação da obra original, sendo inclusive um material acessível 

com um papel importante na educação, como, por exemplo, a série de quadrinhos 

adaptados de clássicos da literatura canônica criada por Albert Kanter, com os quais 

a própria autora teve contato em sua infância (Hutcheon, 2013). 

Hutcheon (2013) salienta que as adaptações podem ser descritas de três 

modos: 1) como uma transposição anunciada e declarada de uma ou mais obras; 2) 

como um ato criativo que envolve a (re)interpretação; 3) e, dentro da perspectiva da 

recepção, como uma forma de intertextualidade, que pode ser experienciada como 

palimpsestos, devido ao efeito de ecoar a obra ou obras anteriores, por conservar 

traços reconhecíveis. Para a autora, a adaptação é um procedimento dinâmico 

pautado de acordo com a intencionalidade da sua produção e consiste em a mesma 

história contada de maneira diferente. 

Michael Philip West, um pesquisador e educador colonial britânico que 

trabalhou ensinando inglês em Bengala Ocidental, na Índia, no início de 1900, foi um 

dos primeiros a adaptar obras clássicas para o ensino de língua adicional. Segundo 

Peter Hagbolt (1938), West escreveu aproximadamente cinquenta livros entre 1926 

e 1938, os quais demonstravam seu tremendo conhecimento na arte de ensinar 

inglês como uma língua estrangeira. West começou a adaptar livros devido à 

necessidade de ensinar inglês para crianças e, especialmente, depois de examinar e 

considerar inadequado o material de leitura disponível em Bengali. Seus estudos e 

pesquisas, inicialmente, foram importantes para a Índia e a Grã-Bretanha, entretanto 

logo foram percebidas nos Estados Unidos, onde já existia uma tendência em 

relação ao ensino de línguas modernas com foco na leitura. 

De acordo com Richard Smith (2007), a série de livros com objetivo 

didático escrita por West, que no início, segundo o próprio West, foi apenas um 
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experimento, ficou conhecida pelo título de New Method Readers. Para West, “o 

foco na língua falada do método direto era um desperdício, ao passo que o foco na 

leitura [...] poderia fornecer aos alunos um resultado imediato e o potencial de 

desenvolver habilidades por meio da autoaprendizagem caso abandonassem o 

curso”31 (West apud Smith, 2007, s/p). Smith (2007) relata que, para West, a “ler se 

ensina lendo e isso requer a leitura de livros, livros que vão construindo 

gradualmente um vocabulário de leitura. Ler significa obter ideias a partir do que 

está impresso – não apenas fazer ruídos”32 (West apud Smith, 2007, s/p). 

Smith (2007) elucida que as principais características do “New Method”, 

nos meados de 1920, eram o de ter um sistema de palavras que fornecia 

oportunidades para o leitor ir adquirindo vocabulário gradativamente, pois West 

percebeu em seus estudos que os alunos esqueciam facilmente as palavras recém-

aprendidas, então cada livro era feito com a intenção de aumentar o vocabulário dos 

alunos e relembrar o vocabulário já aprendido. Assim, quando um livro de um nível 

superior era incorporado, as palavras novas eram destacadas em negrito, por 

exemplo. West chamava seus livros de “plateau readers”, pois eles aumentavam 

gradativamente o nível. Smith (2007) afirma que West foi muito inovador, e pode ter 

sido o primeiro a utilizar livros adaptados com alunos, e que a partir de 1932 ele 

passou a ser imitado por outros. West, inicialmente, utilizou fábulas para reescrever 

os livros “Grade1” para o nível mais básico, para “Grade 2” usou duas histórias de 

Mary Morgan, e para “Grade 3” já estava reescrevendo Robinson Crusoe (Smith, 

2007). Apesar de não ser a intenção de West, o método de simplificar obras já 

escritas para usá-las no ensino de LA foi difundido e se tornou comercialmente um 

sucesso. Logo foram aparecendo livros adaptados de outras editoras para ensinar 

outras línguas além do inglês. 

De acordo com Nation e Wang Ming-tzu, “a leitura de graded readers 

pode ter vários objetivos de aprendizado, incluindo obter habilidades e fluência na 

leitura, estabelecer vocabulário e gramática previamente aprendidos, assim como 

                                            
31 “For West, the spoken language focus of the direct method was wasteful in this respect, whereas a 

focus on reading – he claimed – could provide pupils with an immediate pay-off and the potential to 
develop their abilities through self-learning should they drop out of the system.” 
32 “Reading must be taught by reading and that requires reading books, – books which would 

gradually build up a reading vocabulary. Reading means getting ideas from print, – not just making 
noises.” 
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aprender novos e obter prazer pela leitura”33 (1999, p. 356). Apenas é possível 

aprimorar a habilidade e a fluência na leitura lendo, no entanto, a leitura de obras 

muito extensas pode desencorajar o aprendiz, enquanto uma versão simplificada, 

possivelmente, seja mais apreciada no processo de aprendizagem de uma nova 

língua. Esses materiais, apesar de adaptados, apresentam recursos literários, 

mesmo que limitados, como narrativas, construção de personagens, diálogos que 

mimetizam uma interação comunicativa, que promovem a experiência estética do 

leitor. As versões adaptadas das obras são simplificadas e consideravelmente 

resumidas, por isso os conteúdos semântico e sintático e pontos gramaticais já 

previamente conhecidos pelos leitores serão propícios para consolidar vocabulário, o 

que é muito importante para aprendizes de LA, especialmente aqueles que não 

mantêm um contato direto com a língua-alvo. Ao encontrar uma variedade de 

vocabulário já conhecido, assim como pontos gramaticais, o aprendiz se sentirá 

confortável e automaticamente encorajado a procurar o significado do que ele ainda 

não conhece, ou provavelmente deduzirá o significado de palavras novas pelo 

contexto, aumentando assim seus conhecimentos em sintaxe e semântica. A 

satisfação de ler uma obra em outra língua é imensa, contudo, por meio da leitura, o 

leitor vai se conectar com o enredo da história a ponto se esquecer que está lendo 

em outra língua, atingindo o objetivo de fruir prazerosamente a leitura. 

Em uma pesquisa feita por Marilyn Wodinsky e Paul Nation em 1988 

intitulada “Learning from Graded Readers”, sendo sua tradução literal “Aprendendo a 

partir de Graded Readers”, com o objetivo de analisar a contribuição que os graded 

readers oferecem na aprendizagem de vocabulário, cujo objeto de pesquisa foram 

dois graded readers e um texto sem adaptação, concluiu-se que livros adaptados 

oferecem chances maiores que os não adaptados para a aprendizagem de leitura e 

vocabulário. No entanto, a pesquisa apontou que é necessária a leitura de várias 

obras adaptadas no mesmo nível, para que a aprendizagem seja solidificada. 

Contudo, uma vez que os aprendizes internalizem o vocabulário de um nível, eles 

estarão aptos a subir de nível, sem que haja outro tipo de estudo relacionado com 

aprendizagem de vocabulário (Wodinsky; Nation, 1988). 

                                            
33 “Reading graded readers can have several learning goals. These include gaining skill and fluency in 

reading, establishing previously learned vocabulary and grammar, learning new vocabulary and 
grammar, and gaining pleasure from reading.” 



58 

 

Segundo um estudo feito por Jez Uden, Diane Schmitt e Norbert Schmitt 

(2014), aprendizes de LA que utilizarem greaded readers como ferramenta de 

aprendizagem conseguem fazer o processo transitório de graded readers para obras 

literárias sem adaptação, ou seja, obras escritas sem a intenção de facilitar a leitura, 

sem comprometer a compreensão, a velocidade da leitura e o prazer de ler. Em um 

artigo denominado “Jumping from the highest graded reader to ungraded novels: four 

case studies”34, os autores descreveram como foi feita a pesquisa e seus resultados. 

Desse estudo, participaram quatro membros de um clube de leitura, com nível 

considerado intermediário avançado, duas mulheres polonesas e duas lituanas. As 

participantes já apresentavam a condição de ler graded readers no nível 6 e foram 

convidadas a ler várias obras adaptadas, e apenas as últimas obras seriam 

testadas, duas obras adaptadas no nível 6 e duas obras sem adaptação. Durante o 

estudo, as participantes leram primeiramente os dois livros adaptados e fizeram 

testes de vocabulário, velocidade da leitura e de compreensão textual em sequência, 

após lerem os dois livros não adaptados e passaram pelo mesmo processo de 

avaliação. O objetivo principal do estudo era perceber se os graded readers 

forneciam conhecimento suficiente para proporcionar a transição para livros não 

adaptados. Apesar de as participantes alegarem que a leitura, sobretudo a 

compreensão da obra não adaptada, foi mais difícil, é possível afirmar que a 

compreensão foi suficiente para ser caracterizada como uma leitura prazerosa, e a 

velocidade da leitura foi minimamente afetada. Mesmo com um resultado positivo, os 

autores do estudo afirmam que o prazer sentido e a facilidade da leitura dependem 

tanto da obra quanto do leitor, pois nem todos gostam da mesma obra, assim como 

cada participante pode ter um grau de dificuldade particular, sobretudo porque 

gostar ou não do livro não está relacionado com o fato de a obra ser adaptada 

(Uden; Schmitt; Schmitt, 2014). 

De acordo com Waring (2008 apud Uden; Schmitt; Schmitt, 2014), os 

aprendizes que se encontram em níveis avançados geralmente demonstram 

interesse em experimentar a leitura de textos originais, ou seja, sem adaptação, 

mesmo que tais obras apresentem maior dificuldade, pois ser capaz de ler e 

compreender uma obra original é uma grande motivação e nada substitui uma leitura 

literária, sobretudo a leitura de clássicos. 

                                            
34 Traduzido literalmente para “Pulando do graded readers do nível mais avançado para obras sem 

adaptações: estudo de quatro casos”. 
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A pesquisa realizada por Paul Nation e Karen Wang Ming-tzu em 1999, 

com o título “Graded Readers and Vocabulary”, com o objetivo de analisar o 

potencial do uso de livros adaptados para a aprendizagem de vocabulário, com um 

corpus de 42 graded readers, sendo sete de cada nível de 1 a 6, também 

apresentou resultados positivos. Entretanto, apesar de o resultado ter sido positivo, 

o aprendiz, para realmente aumentar o conhecimento de vocábulos na língua-alvo, 

precisa ler pelo menos cinco livros de cada nível, num período curto, 

aproximadamente um livro por semana, pois apenas dessa maneira conseguirá 

atingir uma condição que lhe proporcione repetições de vocabulário suficientes para 

a memorização. Essa pesquisa, diferentemente da anterior, sugere que aprendizes 

usem outros tipos de atividades relacionadas com aprendizagem de vocabulário, tais 

como “word cards”, mediadas por um professor. Além disso, os aprendizes são 

aconselhados a se dedicarem a subir de nível, pois quanto mais rápido eles irem 

para níveis superiores, mais chances terão de aprender novas palavras, pois as 

aprendidas anteriormente ainda não foram esquecidas. Nessa pesquisa, os autores 

ressaltam que a leitura de graded readers é uma fonte excelente de aprendizagem 

de vocabulário, embora a leitura desses livros ainda possa ter outros fins, como 

apenas sedimentar os vocabulários já conhecidos, por exemplo. Contudo, apesar de 

os estudos apontarem benefícios, essa pesquisa não levou em consideração a 

qualidade dos graded readers, por estar além do escopo de investigação. Mas os 

autores assinalam que os produtores desses livros precisam estar atentos à 

construção progressiva do vocabulário, pois uma escrita empobrecida, por conta da 

simplificação exagerada, pode deixar de ser efetiva, não cumprindo seu objetivo e 

desestimulando o leitor (Nation; Wang Ming-Tzu, 1999). 

Em uma reflexão acerca do uso de obras clássicas no ensino infantil, 

Teresa Colomer (2007) aponta que as obras integrais se encontram muito afastadas 

das capacidades linguísticas das crianças, e que o seu uso pode gerar baixa 

autoestima e um certo bloqueio, por causa da dificuldade da leitura. O mesmo pode 

ocorrer quando um aprendiz de LA for exposto a uma obra clássica na íntegra, ou 

seja, ficará frustrado e possivelmente desistirá da leitura. Apesar de saber da 

questão polêmica e sem um consenso muito claro, Colomer (2007) sugere, então, a 

leitura de obras adaptadas como alternativa na tentativa de incluir obras renomadas 

no ensino para aprendizes em processo de formação linguística. O acesso às obras 

de referência cultural pode ocorrer por outros meios que a leitura diretamente de 
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obras clássicas, “a leitura de boas adaptações, que as façam mais acessíveis, é 

uma alternativa. Pode tratar-se de adaptações que visem unicamente a modernizar 

a linguagem utilizada ou abreviar o texto” (Colomer, 2007, p. 157). A autora não 

menciona o termo graded readers, no entanto as características da adaptação 

mencionadas sugerem uma adaptação segundo os mesmos critérios.  

Livros escritos para determinadas idades com gradação de complexidade 

auxiliam no aumento da capacidade de compreensão do significado e função do 

texto, e o aumento gradual no quesito linguístico pode ser comparado a uma 

“escada” no processo de aprendizagem (Colomer, 2007). Contudo, Colomer aponta 

que é preciso ter cuidado no que tange às adaptações, pois estudos mostram que, 

se a simplificação for exagerada, com o objetivo único de facilitar a leitura, tais livros 

podem apresentar muitas incongruências, tais como: desvalorização do itinerário 

dos textos, ausência de elementos narrativos essenciais e pobreza de vocabulário, 

resultando em desinteresse do leitor. A autora, ainda, complementa dizendo que tais 

obras precisam ser antes de tudo “literatura”, e não apenas “pedagogia” (2007, p. 

85). Ainda fazendo analogia a uma escada, para Colomer, as ilustrações, típicas de 

livros infantis ou adaptados, podem auxiliar no entendimento do enredo como se 

fossem um “corrimão”, pois são um recurso poderoso de apoio que facilitam a 

compreensão dos acontecimentos narrativos simultâneos. Além disso, “a imagem 

proporciona o andaime para chegar a histórias mais complexas” e “colabora com a 

tendência atual de incluir alusões culturais e literárias” (Colomer, 2007, p. 94-95). 

Em um webinar, intitulado Second Language Acquisition and the Power of 

Pleasure Reading with Dr. Stephen Krashen, o linguista discorre acerca de sua 

pesquisa, que foi basilar para este trabalho. Krashen (2022) elucida a importância da 

leitura, com ênfase em textos fáceis, contando sua própria experiência com a 

aquisição da língua espanhola. Ele relata que semanalmente, conversa por alguns 

minutos com um falante nativo em espanhol e que sua proficiência nessa língua teve 

uma melhora considerável. Contudo, Krashen ressalta que, apesar desse contato 

direto com a língua, o que propiciou o aumento em seu conhecimento linguístico foi 

a leitura de graded readers em espanhol, pois ele incorporou em sua rotina a leitura 

de muitos livros adaptados para aprendizes, os quais, ele afirma serem 

considerados literatura (Krashen, 2022). A leitura de graded readers, segundo o 

linguista, lhe foi indicada pela pesquisadora Benico Mason, a quem o linguista 

inspirou a fazer pesquisas e estudos acerca da hipótese da compreensão, que 
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aprofunda as hipóteses do input e da leitura. Os estudos de Mason (2011; 2013; 

2019) serão comentados no subcapítulo 4.2.1 desta dissertação. 

Nation e Wang Ming-tzu (1999) apontam que nem todos os escritores são 

a favor do uso de graded readers, pois é possível que em algumas adaptações, 

especialmente para os níveis mais baixos, como iniciantes e básicos, a linguagem 

seja tão simplificada que comprometa a leitura da obra em si. Entretanto, os 

linguistas argumentam que a maioria dos estudos apontam que, sem os graded 

readers, os aprendizes não conseguiriam ter a experiência de leitura em LA dentro 

de um nível de conforto e fluência similar à leitura em LN. Em uma obra original, o 

vocabulário pode ser tão elaborado que um aprendiz apenas conseguiria ter a 

compreensão suficiente para fluir na leitura depois de anos estudando ou tendo 

contato com a língua-alvo, ao passo que, com versões simplificadas, mesmo alunos 

de níveis baixos têm oportunidade de praticar a leitura. De acordo com o avanço 

linguístico, os alunos irão sendo expostos a níveis mais elevados e com um maior 

número de palavras. Os graded readers utilizados atualmente são divididos em seis 

níveis e apresentam em cada nível uma quantidade crescente de palavras. 

Françoise Grellet (2003) defende o uso de material não adaptado, pois 

em sua opinião simplificar um texto é um paradoxo. A simplificação de um texto 

pode torná-lo mais difícil. Segundo Grellet (2003), a dificuldade ocorre por causa da 

remoção ou alteração significativa de elementos tais como referências, repetição e 

indicadores de discursos, que a autora considera essenciais para o entendimento da 

obra. Simplificar um texto, para Grellet (2003), consiste em substituir palavras e 

estruturas complicadas por outras, com as quais os aprendizes já estão 

familiarizados, no entanto essa reformulação vai alterar a organização retórica do 

texto, deixando-a mais explícita. Para Grellet (2003), a autenticidade de gêneros 

textuais deve ser mantida, pois quando textos são modificados para o tratamento 

didático, por exemplo, eles perdem “pistas” extralinguísticas que os indivíduos 

dispõem para a interpretação, o que pode resultar em desinteresse e desmotivação, 

dificultando a antecipação da compreensão. A autora ainda ressalta que fazer com 

que o aluno se acostume a ler textos autênticos desde o início de seu processo de 

aprendizagem não consiste em uma tarefa mais difícil, pois a dificuldade em 

trabalhar com um texto autêntico não está no texto em si, mas no tipo de exercício 

com ele aplicado. No que tange aos exercícios e textos, Grellet sugere que “o texto 

deve ser sempre o ponto de partida para determinar porque alguém normalmente o 
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leria, como seria lido, como poderia se relacionar com outras informações, antes de 

pensar em um exercício específico”35 (2003, p. 10), ao mesmo tempo é importante 

levar em consideração que muitos textos foram escritos com o objetivo de serem 

apreciados, e o excesso de atividades focadas na aprendizagem pode prejudicar o 

prazer da leitura. 

Hutcheon (2013) sugere que o processo de adaptação acontece por 

vários motivos e que, apesar de toda retórica negativa, há um enorme público para 

as adaptações, e dentro desse público estão os alunos que têm acesso a tal 

material. O leitor, aluno apenas fará a comparação entre a obra original e a 

adaptada, se ele tiver conhecimento prévio da obra original; caso não tenha, ele vai 

ser instigado a conhecê-la. A adaptação não passa de uma releitura da obra original, 

que é recontada, mesmo que resumidamente; e mesmo depois de as obras 

mudarem a cada adaptação, elas continuam reconhecíveis, pois “nas operações da 

imaginação humana, a adaptação é a norma, não a exceção” (Hutcheon, 2013, p. 

235), comprovando, assim, sua popularidade. 

O capítulo a seguir se concentrará em abordar as pesquisas que apontam 

as contribuições da leitura literária no processo de ensino e a aprendizagem de uma 

língua adicional e apresentar a obra The Adventures of Tom Sawyer, de Mark Twain. 

 

 

 

                                            
35 “[…] the text should always be the starting point for determining why one would normally read it, 

how it would be read, how it might relate to other information before thinking of a particular exercise.” 
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4 LEITURA, LITERATURA E AVENTURA 

 

Na busca incessante por objetos educacionais que, além de serem fonte 

de conhecimento, também cultivem habilidades essenciais para o desenvolvimento 

integral dos estudantes, a leitura literária emerge como uma poderosa aliada na 

formação de habilidades linguísticas e na ampliação do repertório cultural dos 

aprendizes de língua adicional. A proficiência de uma língua estrangeira não deve 

ficar limitada à gramática e ao vocabulário, mas deve estar associada à 

compreensão cultural, assim como o conhecimento de mundo. A leitura literária 

possibilita ao leitor perceber significados e relacioná-los com seu conhecimento 

prévio, assim como interagir com o texto, assimilando conhecimentos que vão além 

do vocabulário. O leitor dialoga com o texto, com o autor e cria suas próprias 

hipóteses e dúvidas a partir da obra lida. 

Estudos mostram que a concepção de leitura está associada à concepção 

de língua. Ingedore Vilaça Koch e Vanda Maria Elias (2015) apontam três 

concepções de leitura. A primeira concepção compreende a língua como 

representação do pensamento e o sujeito como psicológico, individual, detentor 

absoluto de suas ações e de seus dizeres, sendo assim a leitura é concebida como 

uma atividade passiva com foco no autor, e o objetivo do leitor é apenas captar as 

informações, que são “lógicas” e de responsabilidade do autor, logo, o sentido é 

fechado. Na segunda concepção, a língua é vista como estrutura, código, mero 

instrumento de comunicação, o sujeito é determinado, repetidor e o texto é 

concebido como um produto da codificação de um emissor para ser decodificado 

pelo leitor. A leitura, nessa segunda concepção, torna-se uma atividade na qual o 

leitor também é passivo, sendo seu objetivo descobrir o sentido que está explícito no 

próprio texto, basta reconhecer o sentido das palavras e estruturas do texto. A 

terceira concepção se difere das anteriores, pois a língua é concebida como 

dialógica, interacional e os sujeitos são ativos e participam da construção dos 

significados que são construídos no texto. Nessa concepção, a leitura não é uma 

atividade passiva, mas uma interação de produção de sentidos construídos a partir 

dos elementos linguísticos presentes no texto e na sua forma de organização e o 

texto é visto como um evento comunicativo, onde as informações implícitas são 

percebidas com base no contexto sociocognitivo dos participantes da interação, 

sendo o foco na interação autor-texto-leitor (Koch; Elias, 2015).  
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Esta dissertação está em consonância com a terceira concepção, pois vê-

se a leitura como uma atividade de construção de sentido, pois segundo Koch e 

Elias (2015) apenas é possível atingir a proficiência quando o leitor assume uma 

posição ativa de compreensão e interpretação, indo além da decodificação de 

palavras e fazendo uso de estratégias de seleção, inferência, verificação e 

antecipação. Contudo, as autoras salientam que nesse processo de interação autor-

texto-leitor é necessário considerar a materialidade linguística do texto, pois trata-se 

de um elemento sobre o qual e a partir do qual a interação é constituída, assim 

como considerar que os conhecimentos prévios do leitor são fundamentais para que 

a interação seja estabelecida (Koch; Elias, 2015). 

Este capítulo busca explorar as contribuições da leitura literária no 

processo de ensino e aprendizagem de uma língua adicional, percorrendo o 

caminho desde a relevância da leitura literária na vida do indivíduo, com ênfase no 

processo educativo, até a leitura literária como recurso paradidático no ensino de 

uma LA e a apresentação do enredo na obra original The Adventures of Tom Sawyer 

que será analisada posteriormente nesta dissertação. 

 

4.1 A LITERATURA E SEUS “PAPÉIS”  

 

De acordo com Teresa Colomer (2007), a literatura, por séculos, teve um 

papel de destaque no ensino linguístico, na formação moral, da consciência cultural 

e na aglutinação de cada nacionalidade, mas ao longo da história ela perdeu seu 

lugar de centralidade na escola. A autora afirma que, apesar de as disciplinas da 

área de humanidades sempre apontarem para a contribuição essencial da literatura 

tanto na construção social do indivíduo como da coletividade, a leitura literária 

perdeu a centralidade, primeiramente por conta das mudanças acontecidas em 

meados do século XX com o surgimento de sociedades pós-industriais que 

começaram a redefinir globalmente o tipo de formação que a escola deveria oferecer 

aos indivíduos no contexto que estava posto. Colomer (2007) também associa a 

irrupção da comunicação audiovisual como fator que enfraqueceu o uso de textos 

literários tanto na escola como fora dela, pois os meios de comunicação em massa e 

as novas tecnologias assumiram a função de “satisfazer” a necessidade de fantasia 

própria dos seres humanos, assim como as funções de entreter e de informar. 
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Colomer (2007) aponta que, com o surgimento de um novo contexto de 

ensino, a leitura literária deu lugar à leitura de diversos textos sociais, tais como 

jornais, revistas, livros informativos; nesse momento também houve a necessidade 

de ampliar o corpus literário, que passou a abrir espaço para obras não canônicas, 

como livros infantis e juvenis. Desde antes do século XX, havia a produção de livros 

de leitura, especialmente elaborados para a etapa escolar, cuja principal função era 

a instrução moral. “[E]sses ‘livros de leitura’ agrupavam pequenos relatos 

edificantes, histórias humorísticas ou pequenas peripécias emocionantes” (Colomer, 

2007 p. 15, grifo do autor). Ou seja, a didatizacão literária que consiste na adaptação 

de obras literárias para o uso em contextos educacionais tem-se feito presente de 

maneira histórica na educação, apesar de o termo em si ter-se destacado apenas 

recentemente. 

O uso da literatura como ferramenta didática tem sido debatido e 

adaptado ao longo do tempo, refletindo as mudanças nas teorias educacionais e nas 

práticas pedagógicas. Segundo Colomer (2007), a partir da metade do século XX 

surgiram reflexões sobre o conceito de literatura e, posteriormente, as teorias 

linguísticas e literárias reivindicaram o acesso direto à leitura de obras na escola, 

dando início à discussão de que saber literatura ia além do saber história literária. 

Nesse momento, percebeu-se que “o conhecimento sobre o texto se achava 

deslocado pelo conhecimento do contexto – a biografia do autor, o movimento 

artístico, o período sócio-histórico, etc.” (Colomer, 2007, p. 25). 

Em consequência das mudanças supracitadas no contexto escolar, surgiu 

a necessidade de reformular o sentido da leitura literária, sendo assim, o texto 

literário passou a ser caracterizado como um “gênero segundo”, ou seja, “como um 

discurso capaz de absorver todo tipo de formas de linguagem e de transformar as 

realizações linguísticas habituais no mundo comum – conhecidas como ‘gêneros 

primeiros’ – em outras formas próprias da comunicação literária” (Colomer, 2007, p. 

26). Segundo a autora, 

 
as formas de representação da realidade que achamos na literatura – em 
todas as variedades que a constituem: representações miméticas, 
paródicas, míticas, etc. – projetam uma luz sobre o mundo conhecido, que 
reinterpreta para o leitor a forma habitual de entendê-lo. Assim, o texto 
literário ostenta a capacidade de reconfigurar a atividade humana e oferece 
instrumentos para compreendê-la, posto que, ao verbalizá-la, cria um 
espaço específico no qual se constroem e negociam os valores e o sistema 
estético de uma cultura. Essa ideia básica contribuiu para a nova 
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argumentação sobre a importância da literatura no processo educativo. 
(Colomer, 2007, p. 26-27) 

 

Partindo da premissa de que a literatura é capaz de absorver qualquer 

discurso linguístico, a leitura literária prepara o indivíduo para a leitura de todos os 

discursos sociais. Para Colomer, essa “é uma ideia que sustenta que os textos 

literários constituem um bom andaime educativo, não apenas para ler e escrever 

literatura, mas também para aprender os mecanismos do funcionamento linguístico 

em geral” (2007, p. 36). 

Definir “literatura” pode ser desafiador em função de sua natureza 

multifacetada e da complexidade e riqueza dessa forma de expressão artística. 

Segundo Terry Eagleton, “muitas têm sido as tentativas de definir literatura”, no 

entanto, após considerar essas tentativas, o crítico literário e teórico cultural britânico 

sugere que, “de modo geral, as pessoas consideram como ‘literatura’ a escrita que 

lhes parece bonita” (2006, p. 1 e p.15, grifo do autor). Enfatizando o caráter arbitrário 

de nossa delimitação entre o que é e o que não é literário, Eagleton (2006) utiliza o 

argumento de John M. Ellis para comparar a palavra “literatura” com o conceito de 

erva daninha, que seria qualquer planta sem valor aos olhos do jardineiro. Assim 

como é impossível definir o que é erva daninha, é igualmente difícil estabelecer o 

que seria exclusivo da literatura, o equivalente à planta considerada “flor”, que pode 

ser qualquer tipo de escrita que seja altamente valorizada. Em consonância, 

Jonatahan D. Culler (1999) compara a literatura com uma “erva daninha”, fazendo a 

mesma analogia, contudo ele salienta que é impossível justificar o que é uma erva 

daninha, senão pelo gosto do indivíduo, assim como é difícil definir quando uma 

obra é literatura ou não. Segundo Culler, “a literatura não é só um tipo especial de 

linguagem, pois muitas obras literárias não ostentam sua diferença em relação a 

outros tipos de linguagem: funcionam de maneiras especiais devido à atenção 

especial que recebem” (1999, p. 34). 

 
A literatura, poderíamos concluir, é um ato de fala ou evento textual que 
suscita certos tipos de atenção. Contrasta com outros tipos de atos de fala, 
tais como dar informação, fazer perguntas ou fazer promessas. Na maior 
parte do tempo, o que leva os leitores a tratar algo como literatura é que 
eles a encontram num contexto que a identifica como literatura: num livro de 
poemas, ou numa seção de uma revista, biblioteca ou livraria. (Culler, 1999, 
p. 34) 
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Culler (1999) ressalta que a “literariedade” se encontra na organização da linguagem 

que difere a literatura da linguagem usada para outros fins.  

Eagleton aponta que a própria concepção de literatura é uma construção 

histórica, como na época do período romântico, quando era sinônimo de 

“imaginativo”, mas posteriormente “a literatura torna-se uma ideologia totalmente 

alternativa, e a própria ‘imaginação’, como em Blake e Shelley, torna-se uma fuga 

política. Sua tarefa é transformar a sociedade em nome das energias e valores 

representados pela arte” (2006, p. 29). Percebe-se que tanto a definição como as 

funções da literatura são subjetivas e variáveis. De acordo com Eagleton (2006), a 

literatura moderna recebeu um novo contexto, tentando isolá-la de práticas 

materiais, das relações sociais e significados ideológicos com os quais se associava 

anteriormente, focando na experiência estética. Contudo, Eagleton (2006) 

argumenta que a literatura está entrelaçada com questões sociais, políticas e 

ideológicas, que a interpretação de uma obra literária deve levar em conta esses 

contextos mais amplos e que, “como a religião, a literatura atua principalmente por 

meio da emoção e da experiência, razão pela qual se adapta admiravelmente à 

realização da tarefa ideológica” (p. 38-39). Para o autor, trata-se de uma ilusão 

considerar a categoria “literatura” como “objetiva”, pois “[q]ualquer coisa pode ser 

literatura, e qualquer coisa que é considerada literatura, inalterável e 

inquestionavelmente – Shakespeare, por exemplo –, pode deixar de sê-lo” 

(Eagleton, 2006, p. 16). O ato de classificar algo como literatura é muito instável, 

pois uma obra literária tende a ser valorizada de maneira diferente de acordo com o 

período histórico em que está sendo lida, o que resulta em uma forma de 

“reescritura” e releitura da obra, mesmo que de maneira inconsciente (Eagleton, 

2006). 

William Roberto Cereja e Thereza Cochar Magalhães afirmam que, 

apesar de não haver uma definição única e unânime para literatura, ela pode ser 

vista como uma das formas de expressão artística do ser humano, cuja matéria 

prima é a palavra, isto é “a literatura é a arte da palavra” (2013, p. 18). A literatura é 

uma linguagem especial que proporciona ao ser humano prazer e fruição estética, 

além de aliviar tensões da vida cotidiana. Segundo Cholovski, a literatura tem “o 

papel de provocar um estranhamento em face da realidade, como se nos 

desautomatizássemos [sic] e passássemos a ver o mundo com outros olhos” (apud 

Cereja; Magalhães, 2013, p. 22). A literatura, como linguagem, tem natureza 
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dialógica, cumpre um papel comunicativo bilateral na sociedade, ao mesmo tempo 

que o público a influencia, ele é influenciado por ela: 

 
O leitor de um texto literário ou o contemplador da obra de arte não é um 
ser passivo, que apenas recebe a comunicação, conforme lembra o 
pensador russo Mikhail Bakhtin. Mesmo situado em um tempo histórico 
diferente do tempo de produção da obra, ele também a recria e atualiza os 
seus sentidos com base em suas vivências pessoais e nas referências 
artísticas e culturais do seu tempo. Por outro lado, no momento em que está 
criando a obra, o artista já é influenciado pelo perfil do público que tem em 
mente. Isso se reflete nos temas, nos valores e no tipo de linguagem que 
escolhe. (Cereja; Magalhães, 2013, p. 22) 

 

Além disso, a produção e a fruição da literatura se baseiam na necessidade 

universal do ser humano de ficção e fantasia, apresentando assim uma certa função 

psicológica (Candido apud Cereja; Magalhães, 2013). 

Carvalho (2004), em sua pesquisa acerca da análise da presença ou 

ausência de textos literários em materiais didáticos de língua inglesa, busca chegar 

a um conceito de literatura a partir da leitura de alguns autores, no entanto 

compreende que são diversas as explicações acerca do que, realmente, é literatura. 

Devido a essa gama de interpretações, ele resume dizendo que 

 
literatura se refere aos textos que possuem uma preocupação estética, 
provocando prazer e conhecimento por sua forma, conteúdo e organização. 
É uma expressão do homem e é também um recurso aprimorado de 
comunicação, pois explora todas as potencialidades da linguagem. 
Literatura é a palavra, e a palavra é a representação linguística do mundo. A 
literatura busca o essencial, o universal, corroborando para a formação dos 
homens, apontando-lhes modelos de agir, retratando-os em seus desejos, 
angústias e prazeres. Desse modo, faz com que o homem se conheça cada 
vez melhor. (Carvalho, 2004 p. 12) 

 

Ainda conforme Carvalho, “um texto é literário quando tem um valor em si 

mesmo” (2004, p. 16), dessa forma citamos como literário os seguintes textos: 

contos, livros de ficção, peças teatrais, poemas, letras de música, tirinhas, histórias 

em quadrinhos e charges, piadas e crônicas. Em relação às funções da literatura, o 

professor aponta: “ser instrumento de conhecimento do mundo [...]; ajudar na 

formação e desenvolvimento intelectual, moral, ideológico e estético do ser humano; 

produzir modificações nas mentalidades, contribuindo para a transformação coletiva 

e individual” (Carvalho, 2004, p. 16). 

Segundo Nelly Novaes Coelho, a “literatura é um fenômeno de linguagem 

plasmado por uma experiência vital/cultural direta ou indiretamente ligada a 
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determinado contexto social e à determinada tradição histórica” (2000, p. 10). Ou 

seja, além de uma manifestação de linguagem, a literatura é um modo de ter acesso 

ao contexto social e histórico de um povo. 

Para Coelho, a literatura é a mais importante das artes, no que tange à 

formação humana, pois “as relações de aprendizagem e vivência, que se 

estabelecem entre ela e o indivíduo, são fundamentais para que este alcance sua 

formação integral (sua consciência do eu + o outro + mundo, em harmonia 

dinâmica)” (2000, p. 10). 

 
Em relação a essa formação, pode-se afirmar que a literatura é a mais 
importante das artes, pois sua matéria é a palavra (o pensamento, as ideias, 
a imaginação), exatamente aquilo que distingue ou define a especificidade 
do humano. Além disso, sua eficácia como instrumento de formação do ser 
está diretamente ligada a uma das atividades básicas do indivíduo em 
sociedade: a leitura. (Coelho, 2000, p. 10, grifo da autora) 

 

A autora ainda ressalta que, apesar de estarmos em uma era em que a 

imagem e o som fazem parte integralmente da vida humana, o livro ainda tem seu 

lugar de destaque, pois continua a ser ou deveria ser o instrumento ideal no 

processo educativo. Todo meio de comunicação em massa tem como base um 

texto, ou seja, para que haja significado em uma imagem, ela precisa corresponder a 

uma representação mental e verbal na mente do espectador. Nesse contexto, “sem 

palavra que a nomeie, não há imagem que se comunique com eficácia” (Coelho, 

2000, p. 11). Da mesma forma, o som surge a partir de uma representação escrita. 

 
É ao livro, à palavra escrita, que atribuímos a maior responsabilidade na 
formação da consciência de mundo das crianças e dos jovens. Apesar de 
todos os prognósticos pessimistas, e até apocalípticos, acerca do futuro do 
livro (ou melhor, da literatura), nesta nossa era da imagem e da 
comunicação instantânea, a verdade é que a palavra literária escrita está 
mais viva do que nunca. [...] E parece já fora de qualquer dúvida que 
nenhuma outra forma de ler o mundo dos homens é tão eficaz e rica quanto 
a que a literatura permite. (Coelho, 2000, p. 15, grifo do autor) 

 

Coelho ressalta que, a partir dos estudos acerca da história das culturas e 

a forma com que elas foram tradicionalmente mantidas e transmitidas entre as 

gerações, verifica-se que o principal veículo foi a literatura, seja ela oral ou escrita. A 

autora compreende a leitura como um diálogo entre o leitor e o texto, e tal atividade 

tem o papel fundamental de estimular o ser em sua globalidade, isto é, suas 

emoções, intelecto, imaginário, entre outros. A leitura literária confere informação 

imediata por meio do contexto histórico, situacional e conflitivo da narrativa, e leva o 
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leitor a uma formação interior movida pela fruição de emoções, conscientização de 

valores ou a falta de valores inerentes ao convívio social (Coelho, 2000). 

Em relação às obras infantis, Coelho comenta que “a literatura infantil é, 

antes de tudo, literatura; ou melhor é arte: fenômeno de criatividade que representa 

o mundo, o homem, a vida, através da palavra” (2000, p. 27). A literatura infantil, por 

ser direcionada para crianças, traz consigo um mundo de experiências objetivas e 

de iniciação da leitura aos pequenos leitores, por isso seu contexto abrange 

situações simples e naturalmente de fácil entendimento, ideal para leitores de 

segunda língua iniciarem suas aventuras literárias. Os livros literários geralmente 

são recheados com gravuras que auxiliam na associação de sentidos e significados, 

conferindo aos leitores direções e pistas quanto ao enredo. Os livros adaptados 

analisados nesta dissertação apresentam algumas características semelhantes aos 

livros de literatura infantil, isto é, objetividade e gravuras. 

Conforme Vera Teixeira de Aguiar, na leitura de uma obra literária, o leitor 

participa ativamente do processo, pois “interfere na construção dos sentidos, 

preenchendo os vazios textuais de acordo com sua experiência de leitura e de vida” 

(2013, p. 153). Isso acontece porque o leitor mobiliza sua imaginação, que o leva 

para além do livro. Percebe-se, então, que a leitura vai além de uma atividade de 

decodificação de um texto, pois envolve percepção e, sobretudo, interpretação. 

Cada leitor lê uma obra de maneira particular, pois a interpretação e o conhecimento 

prévio, assim como a experiência de leitura e vida, são pessoais, ou seja, o sentido 

construído a partir de uma leitura é livre, e a leitura confere uma liberdade de 

expressão, um diálogo íntimo com o leitor. Nesse contato particular com a leitura, o 

leitor se apropria de conhecimentos culturais que são de um povo ou comunidade, 

pois há um encontro com detalhes históricos e sociais intrínsecos de uma obra 

literária. Tais conhecimentos constituem ou passam a pertencer ao leitor, como se 

fossem experiências realmente vivenciadas por ele, há uma interação com ideias, 

sensações, concepção de mundo e inclusive com relações humanas de outros 

lugares e de outras épocas (Aguiar, 2013). 

Em consonância com Aguiar (2013), para Hutcheon (2013) os leitores não 

são receptores passivos, mas participam na construção do significado textual. A 

partir da teoria da recepção que se expandiu em 1980, especialmente na Europa e 

Estados Unidos, ficou mais claro que o significado de uma obra literária não está no 

texto em si, mas há uma construção de significado na interação entre o texto e o 
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leitor, ou seja, os leitores passaram a ser vistos como “colaboradores ativos no 

processo estético, trabalhando com o texto para decodificar os signos e, desta 

forma, construir o significado” (Hutcheon, 2013, p. 183).  

Para a autora, o engajamento com a leitura promove um tipo de 

experiência imersiva, pois “o ato de ler um texto impresso nos lança num outro 

mundo através da imaginação” (Hutcheon, 2013, p. 182). Contudo, apesar de outros 

tipos de mídia, como filmes e jogos, promoverem engajamentos no que se refere à 

imaginação, o visual e o físico, alcançando diferentes graus de imersão, eles não 

ajudam no desenvolvimento da independência intelectual (Hutcheon, 2013). A autora 

cita um antigo argumento que sugere que, com o cinema falado, as pessoas 

perderiam a noção entre a realidade e a sua representação, devido a um certo grau 

de imersão, pois não sobraria “espaço para a imaginação ou reflexão por parte do 

público” (Horkheimer; Adorno apud Hutcheon, 2013, p. 193). 

Annie Rouxel sugere que, “pela leitura sensível da literatura, o sujeito 

leitor se constrói e constrói sua humanidade” (2013, p. 32). A partir da citação de 

Rouxel, é possível sugerir que, pela leitura literária, o sujeito se constrói como 

falante de uma nova língua, pois mergulha nessa outra cultura. É, portanto, uma 

experiência formativa e transcultural por excelência. “O leitor se expõe ao ler, se 

desapropria de si mesmo para se confrontar com a alteridade e descobrir, in fine, a 

alteridade que está nele” (Rouxel, 2013, p. 28), ou seja, o leitor se deixa “tocar” pela 

obra que, segundo Rouxel, compreende um fenômeno próprio da leitura literária. 

Silva também menciona a relação entre leitura e humanidade quando diz 

que a experiência do ser humano com o material literário acontece desde a 

antiguidade clássica, pois o contato histórico com a narrativa, apesar de não ter uma 

origem definida, trata-se de uma “dimensão estruturante da condição humana” 

(2013, p. 53). A autora aponta que o contato literário com poesia, drama, mito, 

narrativas heroicas, entre outras formas literárias, passaram a constituir-se como 

“matéria da memória”, pois são passados por gerações, seja de forma escritas ou 

apenas narradas (Silva, 2013, p. 53). 

Conforme Cecilia Bajour, “muitas vezes a literatura é vista como o 

instrumento mais atrativo para falar sobre problemas sociais, questões relacionadas 

a valores, assuntos escolares ou situações pessoais” (2012, p. 26). Tudo isso é 

relevante e pertinente, pois os textos literários nos instigam a explorar diversos 

temas, contudo a linguagem artística não deve ser reduzida a um pretexto para 
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sairmos do texto. “Os textos literários nos tocam e nos questionam acerca de nossas 

visões sobre o mundo [...]. Antes de tudo, porém, eles são construção artística, 

objetos que dizem, mostram, calam e sugerem de um modo e não de outro” (Bajour, 

2012, p. 26). 

Por meio da leitura de uma obra literária, há “uma aquisição consciente de 

noções, emoções, sugestões, inculcamentos; mas na maior parte se processa nas 

camadas do subconsciente e do inconsciente, incorporando-se em profundidade 

como enriquecimento difícil de avaliar” (Candido, 2004, p. 179). Segundo Candido, 

essa incorporação conferida pela literatura enriquece a percepção e a visão de 

mundo do ser humano, o que, conforme o autor, “nos organiza, nos liberta do caos, 

e, portanto, nos humaniza” (p. 186). Pode-se, a partir desse enunciado, inferir que a 

língua também pode ser adquirida por meio da leitura de uma produção literária. 

Para Mario Vargas Llosa (2009), romancista, ensaísta e crítico literário 

peruano, a literatura é um denominador comum da experiência humana, por meio do 

qual os indivíduos conseguem se reconhecer e estabelecer um diálogo. O autor 

defende os bons romances, pois eles nos abrem os olhos em relação às diferenças 

étnicas e culturais que permeiam a humanidade, nos ensinam a valorizá-las e 

sobretudo a nos reconhecer na nossa integridade humana, como tudo que nos faz 

sermos quem somos e como estamos ligados uns aos outros. O autor comenta que 

apenas por intermédio dos romances é possível atingir esse conhecimento e 

reconhecimento imediato de ser humano. Llosa enfatiza que Marcel Proust não 

exagerou quando disse que “[a] verdadeira vida, a vida por fim esclarecida e 

descoberta, a única vida, pois, plenamente vivida, é a literatura” (2009, p. 65). No 

que tange à relação entre literatura e linguagem, o autor menciona que: 

 
Um dos primeiros efeitos benéficos se verifica no plano da linguagem. Uma 
comunidade sem literatura escrita se exprime com menos precisão, riqueza 
de nuances e clareza do que outra cujo instrumento principal de 
comunicação, a palavra, foi cultivado e aperfeiçoado graças aos textos 
literários. Uma humanidade sem romances, não contaminada pela literatura, 
se pareceria com uma comunidade de tartamudos e afásicos, atormentada 
por problemas terríveis de comunicação causados por uma linguagem 
ordinária e rudimentar. (Llosa, 2009, p. 67) 

 

Llosa (2009) sugere que um indivíduo que não lê, ou lê pouco, faz uso 

restrito e impróprio de palavras, não apenas por limitação verbal, mas limitação 

intelectual e de “horizonte imaginário”, uma pobreza de pensamentos e de 

conhecimentos, em suma, aprende-se a falar com maior clareza, profundez e 
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perspicácia somente com a leitura de literatura de qualidade. Enquanto textos 

científicos, pelo grau de especificidade, podem causar certa dificuldade linguística, 

sobretudo no entendimento, a escrita literária se faz insubstituível na formação da 

linguagem usada na comunicação interpessoal, segundo Llosa (2009), pois “falar 

bem, dispor de uma linguagem rica e variada, encontrar a expressão adequada para 

cada ideia ou emoção que se queira comunicar, significa estar mais preparado para 

pensar, ensinar, aprender, dialogar e, também, para fantasiar, sonhar, sentir e 

emocionar-se” (Llosa, 2009, p. 68). 

Apesar da tecnologia, especialmente os meios audiovisuais, ser nos dias 

de hoje, preferida em detrimento do livro, um filme “não substitui a literatura na 

função de ensinar o ser humano a usar com segurança, e talento, as riquíssimas 

possibilidades que a língua encerra” (Llosa, 2009, p. 68). Porque tais meios tendem 

a deixar as palavras em segundo plano em relação às imagens, a língua passa a ser 

reduzida à expressão oral e é distanciada da sua vertente escrita, por vezes 

tornando-se enfadonha e monótona, destaca Llosa (2009). Todavia, estamos numa 

situação cada vez mais complicada, pois os romances são indissociáveis do livro, 

algo que muitos alegam já ser obsoleto. O livro físico tem sido substituído pela 

leitura digital, o que para alguns é praticidade, mas para outros possa parecer 

impossível extrair de uma tela as emoções, sensação de intimidade e o conforto que 

um livro de papel proporciona. 

O romancista Llosa ainda complementa dizendo que a literatura não tem 

sentido para as pessoas satisfeitas com a maneira em que vivem a vida, ela é 

“alimento dos espíritos indóceis e propagadora da inconformidade, um refúgio para 

quem tem muito ou muito pouco na vida, onde é possível não ser infeliz, não se 

sentir incompleto, não ser frustrado nas próprias aspirações” (2009, p. 69). Ler é, 

momentaneamente, fugir da insatisfação inerente ao ser humano, é ser arrancado 

de uma vida de limites e servidão, é viver uma vida mais bela, mais sonhadora. 

Dessa maneira, a literatura é “sediciosa, insubmissa, em revolta: um desafio ao que 

existe. [...] nos permite viver em um mundo cujas leis transgridem as leis inflexíveis 

em meio às quais transcorre a nossa vida real, emancipados da prisão do espaço e 

do tempo” (Llosa, 2009, p. 69). O autor avisa que, quando chama a literatura de 

sediciosa, ele não quer dizer que ela provoque, diretamente, revoluções ou comoção 

social, mas que textos literários fazem de seus leitores indivíduos conscientemente 

alertas em relação às imperfeições do mundo real. Os textos literários 
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desempenham, contudo, um papel de tomada de consciência social. O autor cita o 

romance de Harriet Beecher Stowe, A Cabana do Pai Tomás, que trouxe, nos 

Estados Unidos, a temática dos horrores da escravidão, como exemplo. Para 

concluir a discussão sobre a paixão literária do autor, ele assegura que uma 

civilização sem literatura seria “ágrafa e com um léxico liliputiano” (Llosa, 2009, p. 

69). 

Com o mesmo pensamento libertador em relação à literatura, o francês 

Roland Barthes afirma que a literatura é o único espaço em que o ser humano 

consegue “ouvir a língua fora do poder” (1978, p. 15). Para Barthes, a língua está a 

serviço do poder, nela estão inerentes a “autoridade da asserção e o gregarismo da 

repetição”, ao mesmo tempo somos “mestres e escravos da língua”, dessa forma 

“servidão e poder se confundem” (1978, p. 13-14), ou seja, ou o indivíduo é 

submetido pela língua. Barthes (1978), então, sugere que a literatura é uma forma 

de “trapacear a língua, com a língua”. 

 
Entendo por literatura não um corpo ou uma seqüência [sic] de obras, nem 
mesmo um setor de comércio ou de ensino, mas o grafo complexo das 
pegadas de uma prática: a prática de escrever. Nela viso, portanto, 
essencialmente, o texto, isto é, o tecido dos significantes que constitui a 
obra, porque o texto é o próprio aflorar da língua, e porque é no interior da 
língua que a língua deve ser combatida, desviada: não pela mensagem de 
que ela é o instrumento, mas pelo jogo das palavras de que ela é o teatro. 
Posso, portanto, dizer, indiferentemente: literatura, escritura ou texto. As 
forças de liberdade que residem na literatura não dependem da pessoa civil, 
do engajamento político do escritor que, afinal, é apenas um “senhor” entre 
outros, nem mesmo do conteúdo doutrinal de sua obra, mas do trabalho de 
deslocamento que ele exerce sobre a língua: desse ponto de vista, Céline é 
tão importante quanto Hugo, Chateaubriand tanto quanto Zola. (Barthes, 
1978, p. 15-16, grifo do autor) 

 

Para Barthes, a literatura é realista, ela fornece um lugar importante para 

os saberes, um lugar onde os saberes são livres e não fetichizados; ela, além de 

utilizar a linguagem, a encena, dessa forma “a literatura engrena o saber no 

rolamento da reflexividade infinita: por meio da escritura, o saber reflete 

incessantemente sobre o saber, segundo um discurso que não é mais 

epistemológico mas dramático” (1978, p. 18). O autor ainda afirma que a literatura, 

com sua força semiótica, “consiste em jogar com os signos em vez de destitui-los, 

em colocá-los numa maquinaria de linguagem cujos breques e travas de segurança 

arrebentaram, em suma, em instituir no próprio seio da linguagem servil uma 

verdadeira heteronímia das coisas” (Barthes, 1978, p. 26-27). 
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A literatura é “uma necessidade universal, que precisa ser satisfeita e cuja 

satisfação constitui um direito” (Candido, 2004 p. 175). Quando Antonio Candido 

(2004) declara que a literatura é um direito do ser humano, ele afirma que nenhum 

homem deveria viver sem ela, pois todos precisam de um momento para mergulhar 

no universo ficcional e poético. Candido chama de literatura 

 
[...] todas as criações de toque poético, ficcional ou dramático em todos os 
níveis de uma sociedade, em todos os tipos de cultura, desde o que 
chamamos de folclore, lenda, chiste, até as formas mais complexas e 
difíceis da produção escrita das grandes civilizações. Vista deste modo a 
literatura aparece claramente como manifestação universal de todos os 
homens em todos os tempos. (Candido, 2004, p. 174) 

 

Ainda de acordo com Candido (2004), a função/necessidade da literatura 

nas nossas vidas se equivale à necessidade de sonhar durante a noite, como se o 

sonho fosse uma manifestação poética e ou fictícia inconsciente, que todos 

experimentam, independentemente da vontade pessoal. 

 
[...] podemos dizer que a literatura é o sonho acordado das civilizações. [...] 
Deste modo, ela é fator indispensável de humanização e, sendo assim, 
confirma o homem na sua humanidade, inclusive porque atua em grande 
parte no subconsciente e no inconsciente. Neste sentido, ela pode ter 
importância equivalente à das formas conscientes de inculcamento 
intencional, como a educação familiar, grupal ou escolar. (Candido, 2004, p. 
175) 

 

Segundo Candido, devido ao fator de instrução e educação, a literatura 

está e deve permanecer nos currículos escolares como instrumento intelectual e 

afetivo, além ter a função de trazer equilíbrio e contextualizar situações que podem 

ser temas de reflexão na escola, pois “os valores que a sociedade preconiza, ou os 

que considera prejudiciais, estão presentes nas diversas manifestações da ficção, 

da poesia e da ação dramática” (2004, p. 175). O autor, contudo, elenca três faces 

da literatura: 1) ela é a construção de objetos autônomos como estrutura e 

significado; 2) ela é uma forma de expressão, isto é, manifesta emoções e a visão 

do mundo dos indivíduos e dos grupos; 3) ela é uma forma de conhecimento, 

inclusive como incorporação difusa e inconsciente. 

Marcia Cabral da Silva aponta que a leitura literária dispõe de um campo 

de conhecimento entre o sujeito e o mundo e que, por se apropriar 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 
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personagens [...]” (Silva, 2013, p. 54). Assim, percebe-se que a leitura de textos 

literários na língua inglesa aproxima o estudante do cotidiano do falante nativo, além 

de permitir que o leitor navegue nesse universo, aprimorando suas funções 

comunicativas. Na seção seguinte, busca-se explorar a leitura literária como recurso 

paradidático no ensino de uma LA. 

 

4.2 LEITURA LITERÁRIA NO ENSINO DE LÍNGUA ADICIONAL 

 

Durante a minha aprendizagem da língua inglesa como LA, em cursos de 

idiomas e posteriormente na graduação em Letras, ficou muito explícita a 

importância da leitura literária como ferramenta pedagógica. A leitura de textos 

literários como material de apoio esteve sempre presente enquanto aluna na sala de 

aula, e fora dela enquanto aprendiz autônoma. A leitura literária deveria ser 

indissociável das práticas pedagógicas no ensino de LI, pois pode contribuir tanto 

para a aquisição como para o aprendizado da nova língua. 

Se bem utilizado no processo de ensino e aprendizagem de uma nova 

língua, o livro paradidático pode se tornar uma ferramenta valiosa, pois o aluno, por 

meio da leitura literária, será exposto a uma narrativa que mimetiza a vida humana, 

com diálogos reais, com exemplos de frases contextualizadas nos diversos tempos 

verbais, seguindo uma ordem cronológica ou não, além de acessar traços culturais e 

regionais do cenário da obra. Segundo Colomer, “o acesso à linguagem escrita 

supõe um avanço na possibilidade de simbolizar a realidade” (2007, p. 53). A leitura 

favorece o aumento do vocabulário. Há alguns vocábulos, possivelmente, já 

conhecidos pelo leitor e outros que serão descobertos pelo contexto da narrativa. O 

estudante de língua materna tem contato com a literatura, da mesma forma o 

estudante de língua inglesa como língua adicional precisa ler literatura inglesa, 

norte-americana e de outros países onde a língua inglesa é nativa. 

Como visto anteriormente, Krashen (2002) afirma que adultos apresentam 

duas formas distintas de desenvolver competência em uma LA. Segundo o autor, a 

primeira forma é a aquisição da linguagem, a qual acontece em um processo similar, 

se não idêntico, à forma como a criança desenvolve a habilidade em sua primeira 

língua, neste caso de maneira inconsciente. A segunda forma de desenvolver 

competência é aprendendo a língua de maneira consciente. Levando em 

consideração que, quando um aluno começa a estudar uma nova língua, ele pode 
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ser comparado a uma criança no início da aquisição da língua materna, é importante 

que o aprendiz tenha contato com literatura, inclusive a infantil, desde o início de sua 

aprendizagem. 

A leitura de livro literário em inglês é de suma importância, pois devido ao 

seu efeito mimético, proporciona ao leitor experimentar um ambiente no qual a LI é 

falada como primeira língua. Lendo literatura inglesa ou de um outro país anglófono, 

o aprendiz estará em contato não apenas com a língua nativa, o que já é uma 

grande vantagem, mas também com a cultura regional, costumes, gírias, ou seja, 

situações próximas da realidade dos falantes nativos da LI. Sendo assim, essa 

experiência se torna enriquecedora em relação ao conhecimento linguístico e 

cultural do aprendiz. Para Geoffrey Leech e Mick Short (1981), dificilmente o escritor 

se distancia da linguagem usada no dia a dia, pois a literatura é uma expressão da 

linguagem cotidiana, mesmo que mais elaborada e criativa. A literatura também 

evidencia as variações linguísticas e a estratificação das classes sociais de acordo 

com determinados países ou grupos. 

Aguiar (2013) apresenta uma reflexão acerca do processo da leitura 

articulado à linguagem, a qual tem a condição de ir além das práticas escolares, 

realçando um escopo mais amplo, inclusive no ensino de línguas. Segundo a autora, 

“[a] linguagem verbal, através do código escrito, tem se mostrado o documento mais 

eficaz para conservar a expressão do conteúdo da consciência humana individual e 

social cumulativamente” (Aguiar, 2013, p. 15). 

Maria Amélia Dalvi (2013) elucida a importância do contato com a 

literatura no início da aquisição da língua de L1, sobretudo na infância. Apesar de o 

objetivo desta dissertação ser investigar a contribuição da leitura literária na 

aprendizagem de uma língua adicional, pressupõe-se que os aprendizes de LA 

podem se beneficiar da leitura literária tanto como os adquirentes da L1. Segundo a 

autora, o uso de literatura nos espaços e tempos escolares é de suma importância, 

pois, além de a literatura assumir um papel de mediadora em dilemas e questões 

subjetivas, sociais, assim como questões de identidade e psíquicas, ela também 

pode ser utilizada em outros campos, tais como a percepção de sonoridade, por 

exemplo, a distinção entre fonemas, tonicidade das sílabas, ritmo, métrica, entre 

outros, bem como a identificação de papéis narrativos e de informações relevantes e 

irrelevantes no contexto da obra. A aproximação do indivíduo com a literatura 

propicia um ambiente favorável para trabalhar com figuras de linguagem e de 
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construção, a percepção de conteúdos ideológicos e históricos, além de constituir 

bases para a escrita e sobretudo formas não espontâneas da oralidade. O trabalho 

com literatura tem a condição de potencializar a compreensão em níveis mais 

complexos tais como o linguístico, o ético e o estético (Dalvi, 2013, p. 71-72). Dalvi 

ainda ressalta que: 

 
O estudante precisa ser incentivado a ter contato com formas, textos, 
estéticas mais sofisticadas (o que está longe de querer dizer “mais 
elitizadas”), que exigirão seu esforço in(ter)ventivo como leitor, sem, 
contudo, deixar de lado essa compreensão situada da literatura. [...] o 
adolescente ou jovem deveria ter acesso aos ‘clássicos’ (nacionais ou não) 
e, paralelamente, à literatura que corre à margem do cânone, renovando-o 
ou subvertendo-o, ampliando, seu repertório e refinando seu grau de 
compreensão e seu nível de exigência – e, noutra perspectiva, 
relativizando-o – como leitor (e quem sabe, como produtor). (2013, p. 74-75, 
grifo do autor) 

 

Conforme Fernanda Mota (2010), o papel da leitura de literatura na sala 

de aula de língua inglesa não deve ficar restrito a um ensino que priorize a 

metalinguagem, mas deve inclusive atuar como um aporte para a discussão de 

temas pertinentes presentes na própria literatura disponibilizada aos alunos. Em 

consonância, Annie Rouxel ressalta que 

 
[a] literatura lida em sala convida também a explorar a experiência humana, 
a extrair dela proveitos simbólicos que o professor não consegue avaliar, 
pois decorrem da esfera íntima. Enriquecimento do imaginário, 
enriquecimento da sensibilidade por meio da experiência fictícia, construção 
de um pensamento, todos esses elementos que participam da 
transformação identitária estão em ato na leitura. (2013, p. 24) 

 

A leitura de uma obra clássica contribui para enriquecer o repertório do 

professor, pois tais obras são enfatizadas por seu valor histórico e social. Para 

Calvino (1998), existem várias conceituações para os clássicos, no entanto a que 

mais se aproxima ao que abarca esta pesquisa é que entende os livros clássicos 

são “aqueles livros que trazem consigo as marcas das leituras que a precederam” e 

“os traços que deixaram na cultura ou nas culturas que atravessaram” (1998, p. 9), 

incluindo especialmente os traços deixados na linguagem e nos costumes. 

Textos literários são necessários na sala de aula de LA, pois eles, além 

de oportunizarem proficiência linguística, promovem compreensão entre as diversas 

culturas (Takahashi, 2015). O uso de textos literários permite uma aula 

personalizada com foco direcionado em experiências e necessidades humanas 

(Aebersold; Field apud Takahashi, 2015). Takahashi também salienta que textos 
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literários na íntegra podem ser considerados textos autênticos devido à sua origem, 

e que é possível encontrar vários gêneros textuais dentro de uma obra literária, 

contudo o mais importante para a autora é que “aprender inglês por meio de obras 

literárias proporciona aos alunos de L2 o prazer de aprender inglês”36 (2015, p. 37). 

Apesar de a leitura de clássicos da literatura, assim como apresentar a 

obra na íntegra para os alunos, favorecer o desenvolvimento do tratamento 

pedagógico na sala de aula, Krashen (1982) aconselha o uso de material menos 

complexo no início da aprendizagem de uma segunda língua. O autor destaca que: 

 
[...] a habilidade de ler “‘literatura” se tornará mais fácil com o 
desenvolvimento de um nível alto de competência na segunda língua. [...] 
Eu não acredito, no entanto, que nós devemos iniciar com literatura clássica 
imediatamente. Dedicar alguns meses a leitura livre com material mais fácil, 
pode ser o caminho mais rápido para levar os estudantes ao ponto, no qual 
eles possam ler literatura de qualidade na segunda língua sem enfrentar 
uma séria barreira linguística.37 (Krashen, 1982, p. 173, grifo do autor) 

 

Schütz (2019) salienta que, antes de iniciar a prática da leitura em outro 

idioma, é importante que haja uma certa familiaridade com o idioma falado, pois a 

inversão dessa sequência pode resultar em uma interpretação errada da fonética da 

língua, sobretudo no caso do aprendizado de língua inglesa, cuja correlação entre 

pronuncia e ortografia é irregular e muito diferente da língua portuguesa. Em relação 

ao tipo de texto que o aprendiz de língua inglesa como L2 deve iniciar a prática de 

leitura, Schütz (2019) sugere que sejam textos com vocabulário reduzido e uso 

moderado de expressões idiomáticas que dificultem a compreensão por não terem, 

em muitos casos, o significado literal. O autor também sugere o uso moderado de 

regionalismos, que, por serem expressões específicas de uma região, refletem 

diferenças de vocabulário, pronúncia e gramática. Além do texto ser atrativo e 

interessante ao aprendiz, ele deve ser próximo ao seu nível de conhecimento 

linguístico. 

Na reportagem intitulada “7 dicas para ‘destravar’ a conversação em 

inglês”, da revista Exame, Luis Simões, em entrevista concedida à Camila Pati, 

                                            
36 “[…]  learning English through literary works provides L2 learners with the enjoyment of learning 

English.”  
37 “[…] the ability to read ‘literature’ will be facilitated by the development of a high level of competence 

in the second language. […] I do not think, however, that we need to start out with serious literature 
immediately. Devoting several months to free reading of easier material might be the fastest way to 
bring students to the point where they can read great literature in a second language without a serious 
language barrier.” 
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ressalta que a prática constante de leitura fornece vocabulário, auxilia na 

consolidação de estruturas gramaticais e abre um leque de ideias para a 

conversação. Contudo, Simões sugere a leitura de textos adequados ao nível de 

conhecimento do aprendiz, compreendendo que “[a] leitura no aprendizado do inglês 

ou de outros idiomas muito diferentes do português acontece de forma gradativa, 

pois o aluno precisa ter um nível pré-intermediário para começar a ler temas 

variados e conteúdos mais densos” (Pati, 2014). Ainda conforme o instrutor de 

inglês, “as palavras têm significado cultural”, indo além da tradução literal de cada 

vocábulo, o que muitas vezes torna a compreensão mais difícil para um leitor com 

pouca proficiência da língua. 

Colomer (2007) aponta que os livros destinados às crianças no processo 

de alfabetização devem apresentar baixa complexidade e serem curtos, pois não 

podem ultrapassar os limites de capacidade de concentração e memória dos 

aprendizes. Além disso, a autora ressalta que os livros são compreendidos mais 

facilmente quando têm poucas personagens e repetição. Da mesma forma, os livros 

direcionados a aprendizes de uma língua adicional, sobretudo na fase inicial devem 

ser simplificados linguisticamente. 

Para Colomer (2007), os alunos não devem ser privados de desfrutar da 

experiência literária por estarem no processo de aprendizagem, pois apenas a 

participação em um ato completo de comunicação literária permitirá o avanço 

formativo. A autora aponta que mesmo narrativas infantis podem proporcionar:  

1) a aprendizagem por meio de formas prefixadas da literatura, 

preparando os aprendizes para leituras mais complexas;  

2) a familiaridade com as vozes dos narradores, propiciando o 

reconhecimento do uso de registros e formas linguísticas variadas;  

3) o acesso à experiência estética e às formas com que a literatura e 

as artes plásticas elaboram a linguagem;  

4) a oportunidade de experienciar a vivência das personagens e a 

conduta humana de maneira compreensível;  

5) o aumento de conhecimento de mundo, de outros modos de vida, 

de realidades desconhecidas, ou seja, viajar sem sair do lugar;  

6) conhecimento cultural.  

A autora afirma que obras infantis e juvenis realizam “com êxito, um duplo 

movimento: ajustar-se à capacidade dos leitores e ajudar-lhes a progredir”, além de 
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promoverem o acesso à formação da experiência humana (Colomer, 2007, p. 62). A 

autora complementa citando duas obras que sugere como iniciação literária. 

 
É assim que as crianças podem conhecer, por exemplo, o canto à infância 
que As aventuras de Tom Sawyer contém ao tentar recriar a perspectiva 
infantil que supõe a coexistência dos sentimentos da exaltação pela 
natureza em que vivem imersos os protagonistas, com o medo que os leva 
a conjurá-la através de práticas supersticiosas. Ou podem conhecer através 
de Robinson Crusoé a manutenção da dignidade humana em circunstâncias 
adversas e a tensão estabelecida entre o ideal da possessão de bens 
materiais e o impulso de superação própria do gênero humano. (Colomer, 
2007, p. 62) 
 

Da mesma forma que as crianças não devem ser privadas de literatura, os 

aprendizes de uma LA precisam ter contato com obras literárias, mesmo que 

adaptadas, desde o início de seu processo de aprendizagem. 

Segundo Lazar (2005), em muitos países os alunos têm acesso limitado 

ao inglês falado, nesse caso o inglês escrito se torna o acesso mais importante para 

estimular a aprendizagem da língua. A literatura pode fornecer os estímulos 

necessários para essa aprendizagem, pois a leitura de textos literários oferece 

contextos significativos para processar e interpretar a língua em estudo. Lazar 

(2005) também ressalta que os alunos do nível básico devem ser encorajados a ler 

obras adaptadas, como os readers, pois eles provavelmente ainda não terão 

condições de ler uma obra original na íntegra. Por sua vez, os alunos de níveis mais 

avançados serão capazes de absorver grande quantidade da nova língua apenas 

lendo uma obra original. O autor completa a linha de pensamento afirmando que a 

leitura de literatura se torna uma importante forma de compensar, na sala de aula, a 

falta de input necessários para a aprendizagem da segunda língua (Lazar, 2005). 

De acordo com Paul Simpson (1997), o modelo de aula centrada em um 

texto está se tornando muito popular no ensino de literatura para falantes não 

nativos da LI. Recai, no entanto, sobre o professor o papel de mediar a 

aprendizagem e selecionar textos que, além de proporcionarem um mergulho em um 

material rico para a aprendizagem da linguagem, sejam prazerosos e incentivadores 

do pensamento crítico e enriquecedor, que estimule o raciocínio e a compreensão, 

auxiliando na oralidade e na escrita dos alunos.  

Marcos Bagno e Egon de Oliveira Rangel, apesar de estarem se referindo 

ao ensino de língua materna, defendem que “o ensino de línguas na escola deve 

servir como instrumento no desenvolvimento cognitivo e humano dos estudantes, de 
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inserir de modo mais pleno e participativo na sociedade tipicamente letrada que é a 

nossa [...]” (Bagno; Rangel, 2005, p. 69). 

Rezende aponta a importância da leitura da obra na íntegra, afirmando 

que é “impossível se implicar afetivamente na leitura só com a leitura de fragmentos 

do livro didático e nas respostas aos questionários do livro didático” (2013, p. 110). 

Em consonância com Rezende, Rouxel (2013) defende que o estudo de uma obra 

integral permite que o aluno apreenda saberes sobre o texto: 

 
O estudo de uma obra integral, por exemplo, permite descobrir, identificar e 
compreender os fenômenos sobre os quais serão estabelecidos conceitos e 
noções que, ao longo do tempo, transformarão em ferramentas de leitura. A 
leitura da obra fornece a ocasião de reinvestimentos capazes de 
automatizar a de afinar as investigações nos textos. [...] Algumas 
experiências de leitura se sedimentaram e são memorizadas. A 
familiaridade com as formas, com os motivos, determina alguns saberes 
implícitos entre eles. (Rouxel, 2013, p. 21) 

 

O professor tem um papel fundamental na formação leitora dos 

aprendizes. Como discutido anteriormente, o livro didático não abarca todos os 

assuntos que possam interessar o aluno, assim o professor deve incluir livros 

paradidáticos no seu repertório. Bajour (2012) acentua a importância do professor 

como mediador para que haja sucesso nas práticas de leitura, ressaltando a 

“escuta”, a “conversação literária” e a “seleção de textos” como pilares desse 

sucesso. Conforme a autora, quando um texto é lido e discutido em sala de aula, ele 

instiga o pensamento, ou seja, a leitura vai além do momento individual, “é 

enriquecedor pensar como leitura esse momento do bate-papo sobre o lido, o 

intercâmbio acerca dos sentidos que um texto desencadeia em nós. [...] Falar dos 

textos é voltar a lê-los” (Bajour, 2012 p. 23).  

 
Construir significados com os outros sem precisar concluí-los é uma 
condição fundamental da escuta, e isso supõe a consciência de que a 
construção de sentido nunca é um ato meramente individual. Essa 
concepção dialógica da escuta faz parte de todo ato de leitura em que se 
busque abrir significados e expandi-los de modo cooperativo. [...] Na leitura 
de textos artísticos, as perguntas, a instabilidade e o caráter provisório das 
respostas, a possibilidade de criar e recriar mundos a partir do que foi lido, o 
estranhamento em face do conhecido e do desconhecido se entrelaçam 
mais do que em outros discursos, como o jogo sempre aberto das formas. 
(Bajour, 2012, p. 25) 

 

Os professores mediadores precisam se atualizar sobre conversação 

literária, pois o seu conhecimento sobre o assunto vai auxiliá-los na seleção dos 

textos que serão oferecidos aos aprendizes. Segundo Bajour (2012), o ouvido do 
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mediador começa a se apurar desde o momento da escolha dos textos, pois ele 

precisa imaginar de antemão os encontros e desencontros que a conversa literária 

poderá trazer à tona, como guiar os alunos a perceber que o próprio texto pode ser 

uma fonte rica de respostas e novas perguntas, como intervir sem necessariamente 

fechar os sentidos. “A escolha de textos vigorosos, abertos, desafiadores, que não 

caiam na sedução simplista e demagógica, que provoquem perguntas, silêncios, 

imagens, gestos, rejeições e atrações, é a antessala da escuta” (Bajour, 2012, p. 

27). 

Ser mediador de leitura e conversação literária requer estar aberto a 

diversas interpretações, pois apenas dessa forma haverá enriquecimento mútuo. 

Bajour (2012) destaca que levar em conta a polissemia dos textos não implica deixar 

abertas todas as interpretações, sem seguir algumas linhas previstas pelo mediador, 

mas entende que a construção de sentido acontece quando essas linhas são 

apresentadas de maneira permeável às ideias trazidas pelos alunos de maneira 

dialógica.  

 
Um dos procedimentos fundamentais para que os leitores aprendam a 
discutir sobre literatura é a garantia de que suas intervenções sejam 
levadas em conta e de que o professor que coordena a conversa não seja o 
depositário de nenhuma verdade nem saber absoluto sobre os textos 
escolhidos. (Bajour, 2012, p. 68) 

 

A mediação de leitura é importante em todos os aspectos para que o 

aprendiz consiga alcançar todos os benefícios da leitura de uma obra. A orientação 

pode incluir técnicas de leitura como skimming, que consiste em inferir o mote do 

texto mediante leitura rápida, ou scanning, que consiste em realizar uma leitura 

minuciosa a fim de encontrar informações específicas. Encorajar o aluno a identificar 

e reconhecer cognatos, assim como orientá-lo a não consultar o dicionário a todo 

momento que não souber o significado de uma palavra, e a inferir o significado por 

meio do contexto, são maneiras de mediar a leitura. A mediação é fundamental para 

que o aprendiz desenvolva a prática da leitura e da compreensão de um texto, em 

língua inglesa, de maneira eficaz e confiante. 

Schütz (2019) sugere que o leitor de L2 não faça o uso constante do 

dicionário. Quando necessário, o aprendiz deve dar preferência ao dicionário inglês-

inglês, pois mesmo que alguns detalhes sejam perdidos, a prática de tradução deve 

ser evitada. O foco da leitura deve estar na ideia central do texto ou no contexto. A 
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identificação dos elementos essenciais de uma oração como sujeito, verbo e 

complemento pode auxiliar na compreensão textual, pois nem sempre entender o 

significado das palavras é parte mais difícil, mas a estrutura da frase juntamente 

com a sua função gramatical. Schütz (2019) complementa sugerindo que o aprendiz 

faça da leitura um hábito e que o grau de dificuldade dos textos avance 

gradativamente. 

Na próxima seção aprofundar-se-á sobre a relevância do uso de leitura 

literária, na aprendizagem de uma L2 a partir dos estudos do professor, linguista e 

pesquisador da área de educação Stephen Krashen. 

 

4.3 O PODER DA LEITURA LITERÁRIA EM KRASHEN 

 

Em The Power of Reading, Krashen (2004) elucida a importância da 

leitura, sobretudo a leitura literária, para a aquisição de uma língua. Nessa obra, o 

linguista discorre sobre o “free voluntary reading (FVR)”, cuja tradução literal é 

“leitura livre voluntária”. A “leitura livre voluntária”, segundo Krashen (2004), além de 

ser um meio poderoso de desenvolvimento do letramento para os falantes na sua 

própria língua, especificamente necessário no mundo acadêmico, no qual a 

compreensão e a produção de textos requerem um nível de leitura mais avançado e 

apurado, também é a melhor maneira de progredir de um nível mais básico para um 

avançado na aquisição de uma segunda língua. 

 
A leitura livre é o ingrediente que falta na “arte da língua”38 da primeira 
língua, bem como no ensino de nível intermediário da segunda língua ou 
língua estrangeira. Isso não irá por si só, produzir os mais altos níveis de 
competência; fornecerá uma base para que níveis mais altos de proficiência 
possam ser alcançados. Quando não há leitura livre, esses níveis 
avançados são extremamente difíceis de serem alcançados.39 (Krashen, 
2004, p. 1) 
 

                                            
38 Entende-se por language arts, traduzido como “arte da língua” por atividades ou disciplinas tais 

como leitura, ortografia, literatura e redação, que visam desenvolver a compreensão e a capacidade 
de uso da linguagem escrita e oral dos alunos. 
39 “FVR is the missing ingredient in first language ‘language arts’ as well as intermediate second and 

foreign language instruction. It will not, by itself, produce the highest levels of competence; rather, it 
provides a foundation so that higher levels of proficiency may be reached. When FVR is missing, 
these advanced levels are extremely difficult to attain.” 
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Krashen (2004) afirma que estudos sobre LE e L2 mostram que a leitura 

favorece os alunos em testes, tais como o TOEFL40, por exemplo. 

 
A relação entre a leitura livre e as pontuações do TOEFL foi demonstrada 
por estudos feitos com aqueles que fizeram o teste no exterior (Gradman 
and Hanania 1991) bem como com aqueles que vivem nos Estados Unidos 
(Constantino, Lee, Cho, and Krashen 1997): Aqueles que relataram mais 
“leitura extracurricular” (Gradman and Hanania) e “leitura livre” e “leitura de 
livros”  (Constantino et al.) pontuaram mais alto no TOEFL.1 (Krashen, 
2004, p. 10-11, grifo do autor) 

 

Baseado em vários estudos sobre leitura e testes em L2 feitos por outros 

autores, tais como Pitts, White e Krashen (1989); Day, Omura e Hiramatsu (1991); 

Dupuy e Krashen (1993); Horst, Cobb e Meara (1998); e Pulido (2003), Krashen 

(2004) afirma que há uma relação positiva entre aquisição de vocabulário e leitura. O 

linguista cita em especial o estudo feito por Herman (2003) a partir da leitura da obra 

Animal Farm, de George Orwell: 

 
Em Hermann (2003), dois grupos de estudantes adultos de ESL foram 
testados em palavras desconhecidas contidas no Animal Farm. Um grupo 
memorizou a lista de cor; o segundo leu o livro. Os leitores não sabiam que 
seriam testados no vocabulário. Quando testados após uma semana, 
aqueles que memorizaram a lista se saíram melhor, mas após três semanas 
não houve diferença entre os grupos. Aqueles que memorizaram 
automaticamente esqueceram palavras entre os dois testes, mas os leitores 
realmente melhoraram suas pontuações41. (Krashen, 2004, p. 15) 

 

Além de aquisição de vocabulário, as pesquisas de Krashen (2004) 

evidenciam que alunos que cultivam o hábito de ler, sobretudo textos extensos, por 

vontade própria, desenvolvem, inconscientemente, maior capacidade de 

compreensão de leitura, melhoram a escrita por meio do aperfeiçoamento da 

ortografia e uso de construções gramaticais mais elaboradas e aumentam seu 

conhecimento cultural. O envolvimento na leitura também confere aos leitores uma 

sensação de bem-estar, propiciando, inclusive, que preocupações do dia a dia sejam 

esquecidas momentaneamente, ou seja, a leitura confere aos leitores momentos 

prazerosos e relaxantes nos quais eles escapam de sua própria realidade. O 

                                            
40 TOEFL (Test of English as a Foreign Language) é um teste de inglês acadêmico, requerido e aceito 
por várias instituições de ensino para comprovar a competência dos candidatos em atividades que 
incluam compreensão de escuta e leitura, gramática e produção escrita. 
41 “In Hermann (2003), two groups of adult ESL students were tested on unknown words contained in 

Animal Farm. One group memorized the list by rote; the second read the book. The readers were not 
aware they would be tested on vocabulary. When tested after one week, those who memorized the list 
did better, but after three weeks there was no difference between the groups. Those who did rote 
memorization forgot words between the two tests, but the readers actually improved their scores.” 
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linguista reconhece a importância de leitura mais “leve”, no entanto afirma que a 

leitura de apenas textos curtos e mais fáceis provavelmente não será capaz de 

garantir o desenvolvimento de níveis mais avançados de conhecimento. 

Em relação à escrita, o linguista afirma que, a partir do que já se sabe 

sobre a aquisição da linguagem, a leitura influencia positivamente a escrita, pois 

segundo uma de suas hipóteses a aquisição da linguagem acontece como resultado 

de input significativo e compreensão, não a partir de output ou produção textual. 

Krashen (2004) ainda argumenta que ler livros de ficção não tornará o indivíduo um 

expert em textos acadêmicos, é preciso ler muitos textos acadêmicos para 

desenvolver um nível de estilo dentro desse gênero textual.  

Para Krashen (2004), a leitura de uma obra literária substitui o livro de 

gramática. Primeiramente, estudos mostram que a maioria dos alunos preferem ler a 

efetuar atividades de gramática ou memorização de vocabulário descontextualizado. 

Ademais, “[h]á várias evidências de que o desenvolvimento do letramento pode 

ocorrer sem instrução formal. Aliás, essa evidência sugere fortemente que a leitura é 

potente o suficiente para fazer todo o trabalho sozinha”42 (Krashen, 2004, p. 20). 

Krashen (2004) salienta que a leitura vai além de favorecer a competência 

linguística, ela é uma fonte de conhecimento muito mais ampla. É por meio da leitura 

de obras escritas na língua-alvo que o leitor, mesmo sem viajar, literalmente, vai 

expandir seu conhecimento de mundo por meio de experiências literárias e input 

significativo presente no contexto e enredo do texto. A leitura promove aquisição da 

linguagem, pois quando o leitor se envolve com a trama, há uma relação 

comunicativa entre texto e leitor, e nesse momento as habilidades linguísticas são 

adquiridas involuntariamente, sem esforço consciente. Para Krashen (2004), as 

aulas de língua e literatura deveriam ser indissociáveis, pois é a exposição a várias 

obras de literatura em sala de aula que vai dar suporte ao crescimento intelectual do 

aluno, além de estimular o gosto pela leitura fora da sala de aula. Contudo, a leitura 

deve ter como centralidade o significado da mensagem do texto e deve ser do 

interesse do leitor para que consiga alcançar o objetivo de desenvolvimento 

linguístico. Sobretudo, o exercício da leitura confere autonomia ao aprendiz de L2, 

pois, quando ocorre a leitura por prazer, por exemplo, o aprendiz pode continuar sua 

aprendizagem fora do ambiente formal da escola, sem a necessidade latente de ter 

                                            
42 “There is abundant evidence that literacy development can occur without formal instruction. 

Moreover, this evidence strongly suggests that reading is potent enough to do the entire job alone.” 
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aulas, professores ou alguém que lhe forneça suporte em seu processo de 

aprendizagem (Krashen, 2004). 

De acordo com Krashen e Benico Mason (2019), baseados em um estudo 

feito com uma aluna japonesa no período de 1993 a 2018, fazer aula de inglês em 

um curso que foca na leitura e escuta de histórias é mais eficaz que morar no 

exterior. Durante esse estudo, a aluna participou de aulas convencionais de idiomas 

no seu país de origem, fez intercambio no Canadá por 1 ano e 3 meses e participou 

de uma aula específica baseada em leitura e escuta de textos de ficção no seu país 

e sua proficiência linguística foi avaliada pelo TOEIC43. A aprendizagem do novo 

idioma foi progressiva em todas as etapas, contudo, o estudo mostrou que, 

enquanto a aluna participava de aulas com foco em leitura, seu nível de 

conhecimento linguístico se desenvolvia consideravelmente em comparação com as 

outras atividades voltadas para a aprendizagem da língua inglesa. Os autores 

afirmam que: 

 
A sabedoria convencional diz que, para adquirir um segundo idioma, é 
preciso ir ao país onde o idioma é falado ou viver em um ambiente em que o 
idioma esteja sendo usado. O histórico do caso apresentado aqui questiona 
essa "suposição de imersão". Sawako, falante nativa de japonês, 
claramente se saiu melhor participando de uma aula especial que oferecia 
input ricas, compreensíveis e interessantes (Krashen, 1981, 1982, 1985, 
2003, 2004, 2011) do que trabalhando ou mesmo estudando em um 
ambiente onde o inglês é usado44. (Mason; Krashen, 2019, p. 83) 

 

O caso da aluna Sawako foi apenas um exemplo de vários casos publicados por 

Mason (2011; 2013; 2019) que evidenciam as hipóteses de Krashen, sobretudo a de 

que é possível aprender a língua inglesa como L2 por meio de input compreensível, 

sem a necessidade de output ou estudo de gramática. 

                                            
43 O TOEIC (Test of English for International Communication) é um teste padronizado de inglês 

orientado para profissionais e empresas. O Exame TOEIC está atualmente separado em dois testes, 
um que avalia as capacidades receptivas (leitura e compreensão oral) e um que avalia a produção de 
inglês (oralidade e escrita). O TOEIC é o teste mais usado e reconhecido em todo o mundo, com mais 
de 5 milhões de aplicações por ano em cerca de 96 países. Disponível em: 
https://www.google.com/search?q=o+que+significa+TOEIC+%3F&rlz=1C5CHFA_enBR1060BR1060&
oq=o+que+significa+TOEIC+%3F&aqs=chrome69i57j0i22i30l3.11544j0j15&sourceid=chrome&ie=UT
F- 
44 “Conventional wisdom says that in order to acquire a second language you need to go to the 

country where the language is spoken or live in an environment where you are using the language. 
The case history presented here questions this “immersion assumption.” Sawako, a native speaker of 
Japanese, clearly did better attending a special class that provided rich, comprehensible, and 
interesting input (Krashen, 1981, 1982, 1985, 2003, 2004, 2011) than she did working or even 
studying in an environment where English is used.” 
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Segundo Mason (2019), o programa de leitura no qual a aluna do estudo 

supracitado participou foi idealizado com o objetivo de auxiliar todos os estudantes 

que tivessem o interesse em alcançar um nível de conhecimento linguístico que lhes 

proporcionasse autonomia na leitura e pelo qual pudessem continuar progredindo 

linguisticamente, mesmo depois de concluir o curso. A autora afirma que o sucesso 

do programa se deu por algumas especificidades, tais como: o acesso que os alunos 

tinham ao repertório de livros, tempo e lugar apropriado para o exercício regular da 

leitura, a liberdade para escolher o livro dentre as opções sugeridas, a ausência de 

atividades avaliativas, de atividades em livros didáticos e quaisquer recompensas 

pela leitura em si. Essa aula com foco em leitura disponibilizava aos alunos graded 

readers das editoras Macmillan, Penguin e Oxford, livros infanto-juvenis e inclusive 

livros autênticos best-sellers, todos previamente selecionados pelos professores. 

(Mason, 2011; 2019). O programa de leitura tinha como centralidade de sua 

abordagem a “Comprehension Hypothesis” de Krashen (2004), que reúne a hipótese 

do input e a hipótese da leitura, ou seja, a leitura de textos de fácil compreensão, 

especialmente com respaldo do contexto da obra, como input suficiente para adquirir  

vocabulário e outros aspectos da linguagem necessários para proficiência linguística 

(Mason, 2019). 

É necessário levar em consideração que, no Brasil, a maioria dos alunos, 

especialmente os que estão em processo de aprendizagem da língua inglesa, pode 

ter certa resistência quanto à leitura, sobretudo a leitura na língua-alvo. Nesse caso, 

o professor de inglês terá a difícil tarefa de encorajar seus alunos a lerem por conta 

própria ou como uma tarefa escolar, a qual consiste em seguir alguns requisitos 

posteriormente à leitura, como, por exemplo, socializar o conteúdo, seja por meio de 

conversação ou escrita. Krashen (2004) ressalta que, se a obra literária for de 

interesse dos alunos e especialmente de possível compreensão, a leitura 

direcionada, atribuída como atividade escolar, também apresentará impactos 

positivos no desenvolvimento considerável dos tópicos supracitados. No entanto, o 

autor sugere que o professor também ofereça a opção de o aluno escolher a obra a 

ser lida ou a participação do coletivo de alunos na escolha, pois alunos tendem a 

lembrar dos livros que escolheram ler, enquanto esquecem os livros que lhe foram 

atribuídos. Krashen concorda com Caminiottoli (2001) quando afirma que, quando 

um indivíduo aprecia a leitura na língua materna, ele se torna um leitor na língua-

alvo. 
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Na seção a seguir, discorrer-se-á acerca da obra The Adventures of Tom 

Sawyer, com o objetivo de apresentá-la como objeto de estudo desta dissertação. 

 

4.4 THE ADVENTURES OF TOM SAWYER     

 

A obra literária The Adventures of Tom Sawyer foi escrita por Mark Twain, 

cujo nome de nascimento era Samuel Langhorne Clements, e sua primeira 

publicação foi em 1876. Apesar de Tom Sawyer ser um dos personagens mais 

conhecidos da literatura norte-americana segundo Stephen Railton (2004), a escolha 

por essa obra se deu, principalmente, por ser uma obra que já foi adaptada para 

vários níveis de conhecimento linguístico da língua inglesa, qualificando-se como 

objeto de estudo desta pesquisa. No entanto, são diversos os pontos positivos que 

fazem dessa obra uma opção interessante para o ensino de línguas, sobretudo a 

língua inglesa, tais como ser uma narrativa baseada em crianças, ser uma obra 

clássica da literatura infantojuvenil escrita originalmente em inglês, ser uma aventura 

divertida que motive a leitura de pessoas de todas as idades, conter temas que são 

propícios para debate e crescimento pessoal, tais como liberdade, racismo, 

romance, família, etc. e, finalmente, ter um enredo rico em situações socioculturais 

que possibilitam o leitor fazer uma viagem ao contexto norte-americano por meio da 

leitura da obra. 

The Adventure of Tom Sawyer é caracterizado como um livro da literatura 

clássica infantojuvenil, contudo o autor menciona no prefácio do livro que, apesar de 

o livro ter sido escrito com o objetivo principal de entretenimento de garotos e 

garotas, ele tinha a expectativa de que sua obra também fosse apreciada por 

adultos, pois parte de seu plano era que a história contida nessa obra tivesse a 

capacidade de transportar os adultos às suas memórias de infância de maneira 

prazerosa. O autor queria que os leitores se lembrassem de como eles eram quando 

crianças, como eles sentiam, pensavam e falavam e, principalmente, as aventuras 

que viveram (Twain, 1998). Twain fez de suas próprias memórias de infância uma 

possibilidade de “viagem no tempo”, na qual o leitor pode reviver suas próprias 

lembranças com nostalgia. 

Segundo Railton (2004), a palavra “nostalgia” descreve o sentimento que 

o leitor dessa obra vai conseguir experimentar. A obra representa uma viagem 

fictícia para um lugar onde a infância é sentida como os “anos dourados”, pois Tom 
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Saywer não tem apenas a capacidade de fazer os leitores, especialmente os mais 

velhos, lembrarem do passado, mas, sobretudo, de transformar a infância em um 

mito, no qual é possível recuperar uma certa redenção e enxergar a vida como uma 

aventura (Railton, 2004). De acordo com o autor, várias gerações de leitores norte-

americanos tiveram a obra como um valor cultural e uma forma de refúgio, pois 

depois da guerra civil, a sociedade americana passou por perturbações e rupturas 

culturais que valorizavam um passado mais simples e seguro (Railton, 2004). 

Mesmo o leitor de hoje, com todo o avanço tecnológico, pode se surpreender como 

as aventuras vividas pela personagem, em um tempo que se brincava na rua e cujo 

pano de fundo era uma zona rural ou uma cidade pequena, muito distante da 

complexidade que acompanha a modernidade.  

Twain considerava essa obra como “simplesmente um hino” e, segundo 

Railton (2004), a leitura de The Adventures of Tom Sawyer, assim como os hinos 

que são tanto objetos de adoração, espiritualidade e idealismo, como meios que as 

pessoas usam quando querem transcender a realidade, é uma maneira de o leitor se 

conectar com um mundo superior, significando o mundo real e ao mesmo tempo 

sendo salvo da realidade que o cerca. 

José Roberto O’Shea (apud Mark Twain, 2023), que traduziu, comentou e 

apresentou a obra, afirma que Mark Twain, ao narrar as aventuras de Tom Sawyer e 

seus companheiros no cotidiano do Sul dos Estados Unidos do século XIX como 

pano de fundo, criou um marco do romance norte-americano moderno e um dos 

livros mais amados da literatura universal. Na contracapa dessa edição, O’Shea 

descreve o protagonista e suas aventuras: 

 
Personagem cativante e irresistível, Tom Sawyer é um moleque brincalhão 
e de raciocínio rápido que está sempre no centro das ações. Durante um 
verão de muito calor, ele e seu grande parceiro Huckleberry Finn 
testemunham um assassinato e, enquanto os amigos tentam escapar do 
nefasto vilão Índio Joe, Tom cria um grupo de piratas com sua turma, 
descobre o amor, se perde em uma caverna sinistra, vai ao seu próprio 
funeral e, numa casa mal-assombrada, encontra um tesouro. 
Sob a aparente leveza das divertidas aventuras da turma de meninos, Mark 
Twain explora temas profundos do mundo adulto e da vida no Mississippi 
nas décadas de 1830 e 1840, como racismo, escravidão, pobreza, 
assassinato e vingança, criando um marco do romance moderno norte-
americano. (O’Shea apud Mark Twain, 2023, contracapa do livro)    

 

Essa obra preserva momentos típicos de romances convencionais. Essa 

convencionalidade pode ser percebida no fato de o “mocinho”, nesse caso Tom 
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Sawyer, sempre salvar a mocinha e manter seu papel de herói. As cenas mais 

violentas acontecem em lugares e momentos previsíveis, tais como o cemitério por 

volta da meia-noite, por exemplo (Railton, 2003). Além disso, o papel do opositor ao 

herói se projeta exatamente no arquétipo tradicional do vilão, nesse caso a 

personagem InJun Joe, que por ter sofrido exclusão social por ser um mestiço, 

metade nativo americano e metade espanhol ou mexicano, alimenta o desejo de 

vingança (O’Shea apud Mark Twain, 2023). O termo “Injun” significa índio 

americano. Esse tipo de abordagem confere à obra um detalhe histórico, que aponta 

a uma realidade em que a população americana via os indígenas com preconceito e 

racismo e, sobretudo, como sendo os “inimigos”. 

Apesar da polêmica em torno de assuntos relacionados ao racismo, 

Twain apenas menciona a palavra “escravo” algumas vezes, referindo-se ao 

personagem Jim, que representa um escravo que pertence à Aunt Polly, tia de Tom 

Sawyer, como “the small colored boy”, que traduzimos como “o garotinho de cor”. 

Em outro momento da obra, Tom Sawyer é descrito como “a man and a brother, 

without distinction of color”, ou seja, um homem e um irmão sem distinção de cor 

(Railton, 2003). Nesse episódio, é possível inferir que Twain faz uma crítica ao 

slogan da época de uma sociedade antiescravagista e a questão de igualdade racial, 

pois um slogan é pouco pertinente, se a sociedade realmente continua racista. 

Apesar de a obra ser considerada racista por muitos, ela busca retratar a sociedade 

vigente, e a menção à realidade da escravidão no período da obra não é carregada 

de significado moral ou social. No entanto, para muitas pessoas, “Tom Sawyer é a 

fantasia mais completa de Twain, seu ato de recriação mais ardente, ou para usar 

sua expressão, ‘simplesmente um hino’”45 (Railton, 2003, p. 35). 

Em suma, The Adventures of Tom Sawyer é uma obra centenária que 

conta, assim como o título revela, as aventuras do protagonista e o cotidiano da vida 

no Mississippi em algum momento entre 1836 e 1846. Tom Sawyer ama aventuras e 

seu espírito aventureiro o leva a viver intensamente e perigosamente em vários 

cenários nessa história que acontece em um povoado fictício chamado Saint 

Petersburg. Segundo o prefácio do livro, Twain baseou-se em sua própria infância e 

construiu Tom a partir das experiências com seus colegas. A narrativa apresenta ao 

                                            
45 “Tom Sawyer is Twain’s most fully sustained fantasy, his most devout act of re-creation, or, to use 

his phrase for it, ‘simply a hymn’.” 
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leitor um Tom criança, no entanto aos poucos essa criança vai se tornando um ser 

que precisa tomar decisões sérias, ou seja, Twain discorre sobre a formação 

humana com pontos positivos e negativos. 

Logo no início do enredo, Tom, órfão de pais, é surpreendido por sua tia 

Polly com auxílio de Sid, meio irmão de Tom, em sua primeira travessura. A tia, 

apesar de amá-lo incondicionalmente, é forçada por sua própria consciência a 

castigá-lo. Embora fosse comum na época a punição física, tia Polly não bate em 

Tom e apenas o castiga com trabalho. O trabalho como castigo é o primeiro choque 

de realidade, a vida não é feita apenas de aventuras. Mas Tom é rebelde e ainda 

não está pronto para aceitar a vida de adulto. O trabalho de pintar a cerca, que tia 

Polly o encarregou de fazer, acaba sendo feito pelos colegas de Tom, pois o garoto, 

após não conseguir negociar a pintura com Jim, finge estar adorando a função e 

seduz os colegas, ficando apenas assistindo a cerca ser pintada. Tom, apesar de 

saber que não consegue fugir das acusações, sabe como seduzir a tia e os amigos, 

no entanto, quando conhece a filha do juiz, fica abalado e faz de tudo para 

conquistá-la. A partir desse momento, Tom quer causar boas impressões, seja na 

escola ou na igreja, ou seja, nos dois lugares em que ele menos gosta de estar e 

onde, segundo ele, o tempo mais se arrastava. 

Além de Jim, o personagem escravizado que pertencia à tia Polly, o irmão 

Sid e Becky, por quem Tom era apaixonado, o protagonista tinha outros amigos, tais 

como Joe Harper, Billy Fisher, Bem Rogers e Huckleberry Finn, a quem Tom 

idolatrava por não precisar ir à escola e por representar liberdade. Huck Finn está 

sempre com Tom nas principais aventuras. 

Uma cena que marca o enredo praticamente até o final ocorre no início da 

história, no cemitério, onde Tom e Huck testemunham um assassinato e, apesar de 

verem quem foi o assassino, por medo, deixam que um inocente vá para a cadeia. 

Esse episódio marca o garoto profundamente, afetando-lhe por completo a vida, pois 

ele precisa decidir entre o certo e errado. Enquanto foge de Injun Joe, Tom decide 

se tornar pirata. Tom e seus amigos fogem de casa e vão morar em uma ilha 

abandonada, no entanto acabam voltando para casa triunfalmente no dia de seus 

velórios, pois haviam sido dados como mortos. Depois de sofrer muito por pavor do 

real assassino, Tom acaba salvando Muff Potter, que havia sido acusado 

injustamente, e se torna um herói perante a cidade. No entanto, continua fugindo de 

Injue Joe, o verdadeiro criminoso que escapa e não vai para a prisão. 
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Embora esteja apavorado, Tom continua suas aventuras à beira do rio 

Mississippi e segue em busca de um tesouro e do amor de Becky Thatcher. 

Enquanto brincam de caçar tesouro, Tom e Huck reencontram Injun Joe em uma 

casa abandonada com um tesouro real, contudo os garotos percebem que estão na 

presença de um assassino também real, que os odeia e busca por vingança, e 

decidem esperar por um momento oportuno, mas não desistem do tesouro. Tom e 

Becky se perdem em uma caverna e passam ali três dias antes de encontrarem a 

saída. Na caverna, Tom, além de compartilhar comida e manter a menina animada, 

protege-a de Injun Joe, pois apesar de encontrá-lo na caverna consegue fugir sem 

ser visto, não colocando Becky em perigo, mas não antes de marcar o lugar onde 

estaria o tesouro enterrado. Quando finalmente consegue achar a saída, Tom busca 

Becky e eles voltam triunfantes para a cidade, que novamente já os considerava 

mortos. A cidade faz uma festa para celebrar a vida e o retorno deles. 

Quando Tom descobre que a caverna foi fechada, ele avisa sobre Injun 

Joe, mas o assassino já havia morrido de fome e sede, sem conseguir fugir, 

deixando o tesouro para ser encontrado por Tom e Huck. Os garotos ficam ricos e 

Huck é adotado devido seu ato heroico de salvar a viúva. Tom se aproxima cada vez 

mais de Huck e percebe que a liberdade de Huck tem um preço muito caro, e que 

para viver em sociedade é indispensável seguir regras. No final do livro, Tom tenta 

convencer Huck a se tornar respeitável, mas em algo eles combinam, nunca vão 

deixar de viver aventuras. 
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5 ANÁLISE DE OITO VERSÕES DE UMA OBRA EM TRÊS DIMENSÕES 

 

Analisar-se-ão oito livros nesta pesquisa. O corpus inclui cinco graded 

readers e dois livros adaptados para literatura infantil a partir do clássico literário The 

Adventures of Tom Sawyer de Mark Twain e a obra na íntegra do clássico. A 

sequência dos graded readers foi definida, primeiramente, pelo número de palavras-

chave. A seguir foram levados em consideração os níveis de proficiência estipulados 

pelas obras, assim como o CEFR46. Cada livro será denominado pelo número 

equivalente à sequência crescente de proficiência. As obras 4 e 5 não denominam o 

número de palavras-chave, assim foi estipulado um número aproximado. A obra 4 

tem um número superior de páginas que a obra 5, por apresentar maior quantidade 

de figuras e atividades. As obras 1, 2, 3 e 4 disponibilizam o áudio da leitura em CD. 

Os cinco graded readers contêm atividades para a prática escrita e memorização da 

língua inglesa. O corpus também inclui duas adaptações para literatura infantojuvenil 

e uma obra integral. As obras são as seguintes: 

The Adventures of Tom Sawyer, Level 1, com 300 palavras-chave, CEFR 

A1- A2+, publicado pela Pearson Education em 2008, com 27 páginas, incluindo 

atividades, listas de vocabulário e figuras. Adaptação de Jaqueline Kehl. 

The Adventures of Tom Sawyer, Stage 1, com 400 palavras-chave, CEFR 

A1-A2, publicado pela Oxford University Press em 2008, com 55 páginas, incluindo 

atividades, listas de vocabulário e figuras. Adaptação de Nick Bullard. 

The Adventures of Tom Sawyer, Beginner, com 600 palavras básicas, 

CEFR A1, publicado pela Macmillan Heinemann ELT em 2005, com 71 páginas, 

incluindo atividades, listas de vocabulário e figuras. Adaptaçāo de F. H. Cornish. 

The Adventures of Tom Sawyer, Elementary, level 3, CEFR A2, publicado 

pela Helbling Languages em 2009, com 98 páginas, incluindo atividades, listas de 

                                            
46 CEFR é a sigla referente ao Common European Framework of Reference for Languages, que 

significa literalmente o Quadro Europeu Comum de Referências para Línguas, que é um padrão 
internacionalmente utilizado pra descrever a proficiência em um idioma. Os níveis são determinados 
da seguinte maneira:  
A1 – Iniciante; A2 – Básico; 
B1 – Intermediário; B2 – Usuário independente;  
C1 – Proficiência operativa eficaz; C2 – Domínio pleno. 
Disponível em: <https://www.britishcouncil.org.br/quadro-comum-europeu-de-referencia-para-linguas-
cefr#> Acesso em: Dez de 2023. 
 

https://www.britishcouncil.org.br/quadro-comum-europeu-de-referencia-para-linguas-cefr
https://www.britishcouncil.org.br/quadro-comum-europeu-de-referencia-para-linguas-cefr
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vocabulário e figuras. Apesar de a obra não especificar a quantidade de palavras-

chave, estima-se que contenha aproximadamente 900. Adaptado por David A. Hill. 

The Adventures of Tom Sawyer, Stage 5, publicado pelo Longman Group 

em 1965, com 83 páginas, incluindo atividades e figuras. Estima-se que contenha 

cerca de 1.200 palavras-chave. Adaptado por G.C. Thonley. 

The Adventures of Tom Sawyer, Classic Stories, publicado por Starry 

Forest Books, Inc. em 2020, com 32 páginas, livro tipicamente infantil, com mais 

figuras que texto escrito, sem nível linguístico estipulado, indicado para crianças de 

3 a 7 anos. Adaptado por Peter Clover. 

The Adventures of Tom Sawyer, Classic Adventures, publicado por Starry 

Forest Books, Inc em 2021, com 64 páginas, livro infanto-juvenil, com características 

típicas para leitores iniciantes, indicado para a faixa etária de 8 a 12 anos, contem 

ilustrações e letras grandes. Adaptação de Valerie Tripp. 

The Adventures of Tom Sawyer, obra integral, publicado pela Dover 

Publications em 1998, com 184 páginas. Por ser uma obra sem objetivo de uso 

pedagógico, não é estipulado nível de proficiência nem quantidade de palavras-

chave. Contudo, a obra foi escrita para jovens adultos falantes nativos da língua 

inglesa. 

A tabela abaixo resume as informações relevantes para esta pesquisa. As 

informações em parênteses foram estipuladas pela autora desta pesquisa, por não 

ser possível recolher as informações na obra escrita. 

 

Tabela 1 – Lista de livros analisados 

Livro Nível  Palavras-

chave 

CEFR /  

idade 

Páginas 

totais  

Capítulos  Ano de 

publicação  

1 Level 1 300 A1-A2+ 27 13 2008 

2 Stage 1 400 A1-A2 55 6 2008 

3 Beginner 600 A1 71 15 2005 

4 Elementary/level 3 (900) A2 98 21 2009 

5 Stage 5 (1200) (B1-B2) 83 27 1965 

6 Literatura infantil  3 a 7 

anos 

40 Sem 

capítulos 

2020 

7 Literatura infanto-

juvenil 

 8 a 12 

anos 

64 6 2021 

8 Integral/ sem 

nivelamento 

 (C1-C2) 184 35 1998 

Fonte: Dados coletados por esta autora. 
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A análise será dividida em três dimensões: a literária, a sociocultural e a 

linguística, pois considera-se que “há várias dimensões [...] e habilidades que podem 

ser desenvolvidas a partir do texto, como aspectos gramaticais, culturais, políticos, 

ideológicos, entre outros” (Fairclough, 1999; Lima, 2009; Marcuschi, 2010; Donato, 

2015 apud Santos, 2017, p. 29). 

 

5.1 DIMENSÃO LITERÁRIA 

 

Na dimensão literária, busca-se analisar elementos que elucidem a 

literariedade dos livros adaptados, como forma de evidenciar que adaptações de 

obras literárias conseguem manter elementos que promovem no leitor a experiência 

de leitura literária. Os livros adaptados serão comparados entre si e com a obra 

original de Twain. Analisar-se-ão elementos como a narrativa, a linguagem por meio 

de diálogos entre as personagens e o contexto significativo, itens que contribuem 

para a experiência estética e a formação integral de um aprendiz de inglês como 

língua adicional. Segundo Paiva, a aquisição de L2 acontece quando “os aprendizes 

vão em busca de propiciamentos que os estimulem a agir, seja pela interação com 

outros falantes, seja pela emoção estética, seja pela ludicidade, ou pela busca de 

informação” (2010, p. 157). 

A seguir apresentar-se-ão excertos que mostram o uso de discurso direto 

nos oito livros em análise: 

 
There comes a time in every rightly-constructed boy's life when he has a 
raging desire to go somewhere and dig for hidden treasure. This desire 
suddenly came upon Tom one day. […] Huck was always willing to take a 
hand in any enterprise that offered entertainment and required no capital, for 
he had a troublesome superabundance of that sort of time which is not 
money. "Where'll we dig?" said Huck. 
"Oh, most anywhere.” 
“Why, is it hid all around?" 
"No, indeed it ain't. It's hid in mighty particular places, Huck —sometimes on 
islands, sometimes in rotten chests under the end of a limb of an old dead 
tree, just where the shadow falls at midnight; but mostly under the floor in 
ha’nted houses." 
"Who hides it?" 
"Why, robbers, of course […] (livro 8, p. 126) 
 
“We can still dig for treasure,” said Tom to Huck, “even if we aren’t on a 
desert island anymore.” 
“Where’ll we dig?” Huck asked. 
“Well, we’ve tried Jackson Island a little,” answered Tom. “Let’s try that 
empty old house down in the valley.” (livro 7, p. 47) 
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After a week or two of fame, things went back to normal for the boys. Tom 
was itching for another adventure. 
“I know!” he said to Huck. “why don’t we go treasure hunting?” 
“Okay! But where’ll we search?” Huck was ready to go. 
“I’ve heard there’s gold inside the abandoned house at the edge of town,” 
said Tom. 
“But ain’t that house haunted?” asked Huck worriedly. (livro 6, p. 25-26) 
 
Finding treasure in the ground is the dream of every boy. It was one of 
Tom’s dream too. One day he told Huck that he wanted to dig for treasure. 
Huck agreed. “It’s a good idea, he said. “Where shall we dig? 
“Oh, we can dig almost anywhere,” Tom said. 
“Do people hide treasure anywhere? 
“No. They hide it in special places. Pirates hide their treasures on islands. 
Some men hide it in old boxes in the ground. Others hide it under special 
trees. They watch the shadow of the tree. In the middle of the night the 
shadow covers one special place. […] Those are good houses for treasure.” 
“Who hides gold like that?” Huck asked. 
“Thieves and pirates. […] 
“How do you find the right place? Huck said. […] (livro 5, p. 55) 
 
Every boy wants to find treasure. And Tom was no different. One summer 
day Tom told Huck about his idea. 
“Where can we look for treasure?” asked Huck. 
“It’s hidden on islands, under dead trees, but mostly under the floors in 
haunted houses.” 
“Who hides it?” 
“Robbers. You can find a box with a hundred dollars in it, or a chest full of 
diamonds.” (livro 4, p. 62) 
 
The next day, Tom met Huck. 
“We didn’t find any buried treasure on Jackson’s Island,” Tom said. I want to 
find some buried treasure. Will you come with me?” 
“Where shall we look for it?” asked Huck. 
“Let’s look in the Haunted House,” said Tom. (livro 3, p. 45) 
 
There is a time in every boy’s life when he wants to go and dig for treasure. 
And that time came for Tom. So, one hot summer’s day, he went to find 
Huck. Huck liked the idea of treasure. “Where are we going to dig?” he 
asked. 
“An old dead tree is best.” 
“Who puts the treasure under old trees? 
“Robbers,” said Tom. “And then they go away, or they forget to come back 
for the treasure.” (livro 2, p. 25) 
 
One Saturday afternoon, Tom wanted to have an adventure because he 
didn’t want to think about Injun Joe. He went to Huck and said, “I’m going to 
look for treasure. Do you want to come with me?” 
Huck always liked an adventure. “Oh, yes,” he said. “Where can we look?” 
“Let’s start looking in the old house near Mrs. Douglas’s. Old houses are 
good places for treasure,” Tom answered. (livro 1, p. 13) 

 

  

 Nessa passagem analisada, todos os livros apresentam interação verbal 

entre as personagens. O critério de escolha dessa passagem se deu unicamente 

pelo fato da existência do diálogo entre Tom e Huck acerca do interesse em fazer 
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mais uma aventura que culmina em procurar um tesouro enterrado, que aparece em 

todos os livros. O tamanho do diálogo difere entre as obras analisadas, e, em 

relação à obra original, que se estendeu praticamente por 2 capítulos. Evento que 

ocorre em virtude da simplificação textual e do uso de vocabulário controlado nas 

obras adaptadas.  

 Apesar de as perguntas e respostas apresentarem uma certa variação, 

em função do grau de dificuldade, todos os livros manifestam um contexto 

semelhante. Contudo, o tom de coloquialismo existente na obra original permanece 

apenas no livro 6, fato que pode ser percebido nas sentenças: “No, indeed it ain't” (8) 

e “But ain’t that house haunted?” (6), enquanto que nos outros livros apenas a língua 

culta é utilizada, mantendo o padrão que pode ser observado nas análises de 

dimensão sociocultural e linguística. 

 A interação verbal inerente às obras literárias explícitas em forma de 

perguntas e respostas faz com que o aprendiz se familiarize com as formas 

gramaticais e as estruturas das sentenças. A estrutura das perguntas em língua 

inglesa é diferente da sintaxe da língua portuguesa em uma sentença interrogativa, 

devido ao uso de verbos auxiliares, como nas frases: “Do you want to come with 

me?” (1), “How do you find the right place?” (5), Will you come with me?” (3), devido 

a inversão na ordem do sujeito e do verbo, quanto houver o uso de vebo to be ou 

modal: “Where can we look for treasure?” (4) e “Where are we going to dig?” (2) e 

“Why, is it hid all around?" (8), e ainda existem subject questions, que são perguntas 

sem a inversão e sem o auxiliar, pois são perguntas que buscam saber quem é o 

sujeito da sentença: “Who hides it?” (4), “Who puts the treasure under old trees?” 

(2) e “Who hides gold like that?” (5). Mesmo sem a intenção de obter conhecimento 

teórico acerca de questões gramaticais como essas, a interação entre leitor e texto 

confere ao aprendiz familiaridade com os aspectos linguísticos que são 

responsáveis pela compreensão, apontando para uma abordagem de aquisição de 

linguagem (Schütz, 2018). A familiaridade com as vozes do texto confere ao leitor o 

reconhecimento de formas linguísticas e uso de registros variados (Colomer, 2007). 

 Os diálogos são fontes de input compreensível para leitores com nível de 

conhecimento linguístico razoável na língua inglesa. Essa interação entre 

personagens é fundamental para a contextualização da trama, tornando-a 

significativa e compreensível. Por mimetizar uma comunicação natural, o diálogo 

facilita a compreensão do contexto e do significado das palavras e frases. Enquanto 
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o aprendiz estiver lendo, seu foco será na compreensão do contexto resultando em 

um ambiente propício para aquisição da L2, pois Krashen (1982; 2004) preconiza a 

leitura, com o objetivo de compreender o contexto por oferecerem um input ideal 

que, de acordo com ele, permite que o aluno “esqueça” que o que ele está lendo 

está escrito em língua estrangeira.  

Krashen (1982) ainda aponta a leitura como uma atividade que contribui 

para manter o filtro afetivo baixo, por ser uma atividade que requer concentração, 

permite mais tempo para entender o contexto e a ideia central e ter o foco na 

mensagem, em vez de nas regras gramaticais. Para Weininger (2001), a construção 

de conhecimentos exige uma comunicação autêntica entre os participantes do 

processo, e “a língua-alvo deve estar no seu papel natural de ferramenta de 

comunicação, percepção e cognição” (p. 49). Assim, além da interação com o texto, 

o leitor é exposto a uma comunicação autêntica entre as personagens. 

 O efeito mimético permite que o leitor experimente uma sensação de 

realismo ao ler um livro, condição favorecida pelo diálogo entre personagens, pois, 

dessa forma, eles tendem a refletir formas reais de comunicação. Conforme 

Colomer, uma das formas de representação da realidade encontrada na literatura 

são as representações miméticas, as quais refletem ao leitor um mundo conhecido, 

assim “[o] texto literário ostenta a capacidade de reconfigurar a atividade humana e 

oferece instrumentos para compreendê-la” (2007, p. 27). 

 Os diálogos na obra literária, além de serem uma representação de uma 

interação social com perguntas e respostas, permitem que o leitor conheça mais 

intimamente a personagem, pois sua fala dá pistas sobre sua personalidade, 

escolaridade, emoção, entre outras características. É, também, por meio do discurso 

direto que o leitor tem a sua disposição as falas literais das personagens, podendo 

interpretá-las sem a mediação e as inferências do narrador. A literariedade de uma 

obra é percebida por meio da organização da linguagem encontrada em textos de 

literatura a qual é diferente da linguagem utilizada para outras finalidades, pois a 

literatura é “um ato de fala ou evento textual” que difere de outros tipos de atos de 

fala como dar informações, por exemplo (Culler, 1999). 

 

 Ainda em relação ao auxílio do contexto para a compreensão e 

interpretação dos excertos citados, percebe-se que antes do início do diálogo, o 

narrador contextualiza a cena. Com exceção do livro 7, em que a cena inicia 



100 

 

diretamente com o diálogo, os outros livros oferecem ao leitor elementos narrativos 

que introduzem o diálogo: 

 
There comes a time in every rightly-constructed boy's life when he has a 
raging desire to go somewhere and dig for hidden treasure. This desire 
suddenly came upon Tom one day. (livro 8) 
 
Finding treasure in the ground is the dream of every boy. It was one of 
Tom’s dream too. (livro 5) 
 
Every boy wants to find treasure. And Tom was no different. (livro 4) 
 
There is a time in every boy’s life when he wants to go and dig for treasure. 
And that time came for Tom. (livro 2) 

 

 Percebe-se que os livros 8, 5, 4 e 2 apresentam os mesmos elementos 

narrativos, os quais consistem no desejo ou sonho infantil de encontrar um tesouro 

enterrado e em Tom como representação de todo garoto que tem esse sonho. No 

livro 8, o contexto apresenta mais vocábulos que tendem a levar o leitor a buscar 

auxílio externo como um dicionário para total compreensão da passagem. Todavia, 

caso o leitor seja razoavelmente proficiente em língua inglesa conseguirá entender a 

ideia central do texto a partir do sentido de palavras-chaves como: 

 every, boy’s life, desire, dig, treasure, encontradas no livro 8;  

 every, boy, dream, ground, treasure, encontradas no livro 5;   

 every, boy, want, find, treasure, presentes no livro 4; e 

 every, boy’s life, want, dig, treasure, presentes no livro 2. 

Para que um texto tenha um contexto significativo e compreensível para 

um leitor de LA é necessário que ele apresente algumas características essenciais. 

Como por exemplo, apresentar uma quantidade razoável de vocábulos com os quais 

o leitor já esteja familiarizado, possibilitando que as outras possam ser deduzidas 

por meio do contexto. É, também, importante que a ideia central do texto e o 

significado de algumas palavras possam ser inferidos a partir do conhecimento de 

mundo do leitor e que seu conhecimento e imaginação possibilitem a antecipação 

das próximas cenas. Estudos mostram que a aquisição da LA acontece quando o 

aprendiz é exposto a estruturas linguísticas que estão um pouco mais avançadas 

que seu conhecimento prévio e utiliza o contexto, seu conhecimento de mundo e 

informações extralinguísticas como estratégias para compreender a linguagem 

(Krashen, 1982). Primeiramente a aquisição ocorre pela compreensão do significado 
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e resulta em aquisição da estrutura, sem que o conteúdo seja ensinado diretamente, 

contudo a condição essencial é que a interação entre o leitor e o texto seja 

significativa e constante (Krashen, 1982). 

 Os livros 1 e 6 não mencionam o desejo ou o sonho de tesouro, apenas 

fazem alusão à busca de aventuras de Tom: 

 
After a week or two of fame, things went back to normal for the boys. Tom 
was itching for another adventure. (livro 6) 
 
One Saturday afternoon, Tom wanted to have an adventure because he 
didn’t want to think about Injun Joe. (livro 1) 

 

Já no livro 3, há apenas o registro de um encontro entre Tom e Huck: “The next day, 

Tom met Huck”, e desse trecho o leitor pode inferir que o encontro dos dois só pode 

levar a outra aventura. O único livro que não introduz o diálogo é o livro 7, mas a 

frase: “We can still dig for treasure”, dita por Tom Sawyer, mostra que há uma 

continuidade, que eles “ainda” podem procurar por um tesouro.  

 É fundamental que o leitor assuma uma posição ativa em relação à 

compreensão e interpretação do texto, o que demanda ir além da decodificação de 

palavras e usar de estratégias de seleção, inferência, verificação e antecipação, pois 

essa é a única forma possível de alcançar proficiência por meio da leitura (Koch; 

Elias, 2015). Para que o processo de interação autor-texto-leitor ocorra é importante 

considerar a materialidade linguística do texto e os conhecimentos prévios do leitor 

(Koch; Elias, 2015). 

Obras como The Adventures of Tom Sawyer apresentam características 

que podem fazer o leitor “esquecer” que está lendo em uma língua adicional devido 

ao seu efeito estético. Twain almejava incitar uma certa nostalgia no leitor, pela qual 

ele pudesse viajar em suas lembranças da infância. De acordo com Twain, ele usou 

suas próprias experiências para compor a obra, o que influencia positivamente na 

identificação com o leitor. Além disso, o artista é influenciado pelo perfil do seu 

público, escolhendo assim os temas, valores e o tipo de linguagem que quer expor 

ao leitor (Cereja; Magalhães, 2013). 

A liberdade de interpretação e o conhecimento de mundo particular de 

cada leitor quando compartilhados em uma relação interpessoal podem ser fontes 

de discussões propícias para prática de conversação e aprimoramento na 

proficiência linguística. Mas, apesar de os textos literários serem vistos como um 



102 

 

ótimo instrumento para instigar a reflexão e a discussão acerca de problemas sociais 

extralinguísticos, é fundamental saber que “antes de tudo, porém, eles são 

construção artística” (Bajour, 2012, p. 26). Para Takahashi (2015), os textos literários 

foram escritos, sobretudo, para transmitir uma mensagem ao leitor, oportunizar uma 

experiência imaginativa, estética e integral. A interação com a literatura potencializa 

a compreensão em níveis tão complexos como o linguístico, o ético e o estético 

(Dalvi, 2013). Por ampliar a compreensão em vários níveis, a leitura também instiga 

o leitor a compartilhar conceitos e significados, prolongando o processo de 

compreensão e construção de sentido que não fica restrito ao fim da leitura. Ele 

continua e pode ser enriquecido a partir da escuta das ponderações de outros 

leitores, sem a necessidade de esgotamento de significados. “Essa concepção 

dialógica da escuta faz parte de todo ato de leitura em que se busque abrir 

significados e expandi-los de modo cooperativo” (Bajour, 2012, p. 25). 

 Além dos momentos que provocam nostalgia e fazem o leitor lembrar dos 

momentos felizes de sua infância e aventuras, o romance também traz momentos de 

violência, suspense, crimes, horror, assassinato, embriaguez e morte. Esta, por 

exemplo acontece de fato no caso do assassinato no cemitério e de Injun Joe, que 

morre de fome e sede preso na caverna, contudo são vários os episódios em que a 

morte é mencionada. Em alguns momentos Tom Sawyer pensa que, se ele 

morresse, a tia Polly e Beck se sentiriam culpadas por fazê-lo sofrer; quando os 

garotos fogem para a ilha, a cidade chega a fazer o velório deles, mas a cena 

culmina com o retorno triunfal dos garotos à cidade. Na cena da caverna, quando 

perdidos por três dias, Tom e Becky também são considerados mortos. Situações 

extremas tendem a causar estranhamento ao ser humano, a literatura também tem o 

papel de provocar esse estranhamento e fazer o leitor ver o mundo com outros 

olhos, tirando-o do modo automático (Cereja; Magalhães, 2013). 

A seguir analisar-se-ão cenas do momento em que é anunciado que 

Becky e Tom retornam à cidade depois de Tom Sawyer, na posição de herói, 

conseguir manter Becky a salvo e transformar o que seria uma tragédia em 

momentos de emoção: 

 
Tuesday afternoon came, and waned to the twilight. The village of St. 
Petersburg still mourned. The lost children had not been found. Public 
prayers had been offered up for them, and many and many a private prayer 
that had the petitioner's whole heart in it; but still no good news came from 
the cave. The majority of the searchers had given up the quest and gone 
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back to their daily avocations, saying that it was plain the children could 
never be found. Mrs. Thatcher was very ill, and a great part of the time 
delirious. People said it was heartbreaking to hear her call her child, and 
raise her head and listen a whole minute at a time, then lay it wearily down 
again with a moan. Aunt Polly had drooped into a settled melancholy, and 
her gray hair had grown almost white. The village went to its rest on 
Tuesday night, sad and forlorn. 
 Away in the middle of the night a wild peal burst from the village bells, 
and in a moment the streets were swarming with frantic half-clad people, 
who shouted, "Turn out! turn out! they're found! they're found!" Tin pans and 
horns were added to the din, the population massed itself and moved toward 
the river, met the children coming in an open carriage drawn by shouting 
citizens, thronged around it, joined its homeward march, and swept 
magnificently up the main street roaring huzzah after huzzah! (livro 8, p. 
166) 
 
Everyone in town was so happy to see Tom and Becky that a parade formed 
as friends pulled them in an open carriage that swept magnificently up the 
main street. All the bells in the village rang out, and soon the streets were 
crowded with people banging tin pans, blowing horns, and cheering, “they’re 
found!” After three days and three nights lost in the cave, Tom and Becky 
were home. (livro 7, p. 58) 
 
Everyone in St. Petersburg was relieved to have them back safe and sound. 
(livro 6, p. 32) 
 
On Tuesday afternoon the village was still a very sad place. Most of the men 
had lost hope and had left the cave. But judge Thatcher and a few others 
were still there. Mrs. Thatcher was very ill. Aunt Polly sat sadly in her house 
and waited. 
 But in the middle of the night the bells awoke the people. The great 
sound filled the village and cheered everyone in it. “They’ve found them! 
They’ve found them!” the people shouted.  
 An open carriage moved up the street. […] The people went there too 
to see the children and to kiss them. It was a very exciting night. (livro 5, p. 
72) 
 
In the village of St. Petersburg, in the middle of Tuesday night, the church 
bells suddenly started ringing. The streets were soon full of people shouting 
“Come out! We’ve found them!” Everyone went towards the river to meet the 
children, and no one went to bed again. (livro 4, p. 76) 
 
The people of St Petersburg looked for Tom and Becky on Monday and 
Tuesday. But on Wednesday morning, they stopped. The children were lost 
for ever!  
 Judge Thatcher and some other men went to the door at the entrance 
to the caves. […] But Tom and Becky were not lost for ever! On Wednesday 
afternoon, they were home again. […] Everybody was very happy. Becky 
and Tom were not hurt. But they were very tired and very hungry. (livro 3, p. 
62) 
 
It was Tuesday evening, and St Petersburg waited. Many of the villagers 
were in the cave, and they looked for the children day and night. But they 
heard nothing, saw nothing and found nothing. 
 Then, late that evening, there was a sudden noise in the streets. 
People began to run to the Thatchers’ house. “They’re here”! Becky and 
Tom are here!” 
 Most of the village came to listen to Tom’s story. (livro 2, p. 36) 
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They arrived home very late Tuesday night, and people in the town were 
very happy. (livro 1, p. 19) 

 

A cena narrada acima representa o clímax da trama, que segue a tensão 

que se criou devido ao desaparecimento de Tom e Becky na caverna. Ali dentro, 

eles ficam perdidos e enfrentam o perigo iminente de morrerem de fome, afogados, 

ou de serem atacados por Injun Joe. A tensão atinge o ápice quando Tom encontra 

a saída e os morados de St. Petersburg são avisados. Na obra original, livro 8, o 

episódio da caverna, que dura três dias, é longo por estar descrito em três capítulos 

e cerca de 17 páginas, desde o momento em que as crianças entram na caverna até 

quando voltam para a cidade. A narrativa original de Twain é impressionante, pois 

faz o leitor realmente experimentar emoções de medo e perigo diante das ameaças 

enfrentadas pelas personagens. Nesse episódio, outras cenas vêm à tona, como a 

aparição de Injun Joe, o assassino do cemitério, o descobrimento do tesouro e a 

relação romântica de Tom e Becky. Diante de tudo isso, Tom demonstra, pelos seus 

atos dentro da caverna, maturidade e controle emocional atípico para uma criança, o 

que leva o leitor a perceber que ele está crescendo e tornando-se mais responsável.  

A narrativa de introdução da cena que precede o diálogo entre as 

personagens, assim como a narrativa da volta das crianças da caverna nos excertos 

citados envolvem aspectos que possibilitam ao leitor ter uma experiência estética. 

Aqueles que leem uma obra literária muitas vezes se identificam e sentem empatia 

com as personagens e suas experiências, gerando uma conexão emocional com a 

história. Essa conexão pode gerar uma reflexão sobre a própria condição humana, e 

despertar memórias importantes como as da infância. Pois, assim “como a religião, a 

literatura atua principalmente por meio da emoção e da experiência” (Eagleton, 

2006, p. 38-39). 

 A mobilização da imaginação, outro aspecto da experiência estética, 

reflete-se na construção de sentidos e no processo interpretativo. É evidente que a 

leitura da obra original confere detalhes, e, portanto, mais estímulos para a 

imaginação, contudo as narrativas dos livros 2, 3, 4, 5 e 7 apresentam elementos 

literários que permitem que o leitor crie imagens mentais particulares. Enredos com 

mistério e suspense, como o episódio da caverna, podem despertar e prender a 

atenção do leitor e estimular a sua imaginação. Por meio desta, o leitor visualiza os 

cenários e é “transportado” ao mundo ficcional criado pelo autor, mas com liberdade 

de interpretação para preencher lacunas na narrativa, o que faz incentivar a sua 
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participação ativa no processo. A participação ativa do leitor “interfere na construção 

dos sentidos, preenchendo os vazios textuais de acordo com sua experiência de 

leitura e de vida” (Aguiar, 2013, p. 153). A imaginação desempenha um papel crucial 

na criação e na interpretação de obras literárias, permitindo que os escritores criem 

ficção, mas que também a usem para representar realidades sociais, culturais e 

políticas do mundo real, tornando a literatura uma “ideologia totalmente alternativa” e 

a imaginação “uma fuga política” (Eagleton, 2006). O “[e]nriquecimento do 

imaginário, enriquecimento da sensibilidade por meio da experiência fictícia, 

construção de um pensamento, todos esses elementos que participam da 

transformação identitária estão em ato na leitura” (Rouxel, 2013, p. 24).  

 A seguir, a narrativa com detalhes sobre a batida do sino, nos livros 8, 7, 

5 e 4, pode ativar a memória afetiva do leitor tanto para momentos positivos quanto 

negativos. 

 
Away in the middle of the night a wild peal burst from the village bells, […] 
(livro 8) 
 
All the bells in the village rang out, and soon the streets were crowded. (livro 
7) 
 
But in the middle of the night the bells awoke the people. (livro 5) 
 
In the village of St. Petersburg, in the middle of Tuesday night, the church 
bells suddenly started ringing. (livro 4) 

 

O som do sino pode ser usado em algumas culturas para expressar momentos de 

luto ou perda. Contudo, no episódio da obra foi algo positivo, pois o som foi usado 

para celebrar a volta das crianças, simbolizando a alegria, a união e a celebração 

coletiva, mostrando ao leitor que toda a comunidade de St. Petersburg estava unida 

e mobilizada naquele momento. O exemplo da coletividade expresso pela 

mobilização dos moradores da cidade tanto na busca das crianças como na 

celebração da volta delas pode desencadear emoções que tocam o leitor, levando-o 

a refletir sobre si e sobre o outro. A leitura de obras literárias é uma interação com 

ideias, sensações e relações humanas (Aguiar, 2013). Ler essa obra é como 

testemunhar uma situação, uma ação coletiva voltada para o bem-estar de outros, 

sobretudo de crianças. Pode despertar sentimentos de empatia, compaixão, 

altruísmo e confiança mútua. A literatura desempenha esse papel de tomada de 

consciência social, ela questiona o ser humano e faz com que o leitor se reconheça 
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na sua integridade humana, além de lhe oferecer subsídios para verbalizar os 

sentimentos, as emoções, os sonhos e as fantasias mais significativamente (Llosa, 

2009).  

Os livros 6 e 1, por apresentarem simplificação exagerada, não 

conseguem passar ao leitor a plena dimensão da cena na caverna e a comoção na 

cidade com a volta das crianças, como fica explícito nos excertos: 

 
Everyone in St. Petersburg was relieved to have them back safe and sound. 
(livro 6, p. 32) 

 
They arrived home very late Tuesday night, and people in the town were 
very happy. (livro 1, p. 19) 

 

A possível justificativa desse resumo dá-se devido à faixa etária do livro 6, 

produzido para crianças de 3 a 7 anos e com foco na ilustração, sendo tipicamente 

um livro infantil ou ilustrado. E o livro 1 foi produzido para aprendizes do nível básico 

com pouco conhecimento linguístico. Os produtores de livros adaptados precisam 

estar atentos, pois uma escrita empobrecida, por conta da simplificação exagerada, 

pode deixar de ser efetiva, não cumprindo seu objetivo (Nation; Wang Ming-Tzu, 

1999). É essencial que as adaptações mantenham a qualidade literária do texto e 

que o foco não seja unicamente o pedagógico, pois de acordo com estudos, quando 

o objetivo é apenas facilitar a leitura, as adaptações podem apresentar muitas 

incongruências, como ausência de elementos narrativos essenciais, pobreza de 

vocabulário e desvalorização da sequência do enredo (Colomer, 2007). Quando os 

textos são modificados para fins pedagógicos, a organização retórica do texto pode 

ser alterada, resultando em perda de “pistas” fundamentais para a interpretação, 

além de antecipação da compreensão Grellet (2003). A simplificação exagerada de 

algumas obras adaptadas pode causar desmotivação e desinteresse do leitor 

aprendiz (Nation, Wang Ming-Tzu, 1999; Grellet 2003; Colomer, 2007). 

Observa-se que as narrativas dos livros em análise apresentam 

diferenças em relação às personagens da obra. Acredita-se que, em virtude da 

simplificação linguística e do resumo, algumas personagens são omitidas ou 

apresentam descrições diferentes entre um livro e outro. Um exemplo de descrição 

desigual é entre as narrativas sobre os pais de Tom Sawyer.  

Os recortes apresentados a seguir foram retirados da mesma passagem 

no enredo de cada livro. Eles encontram-se no início do primeiro capítulo, e o critério 
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da escolha foi explorar as informações acerca da condição de órfão de Tom e o grau 

de parentesco com a tia, na narrativa:  

 
He's my own dead sister's boy, […]. (livro 8, p. 2) 
 
Tom Sawyer heard his Aunt Polly call him. (livro 7, p. 5) 
 
Tom Sawyer was a handful for Aunt Polly […] (livro 6, p. 6) 
 
My poor dead sister’s boy! (livro 5, p. 1) 
 
But he’s my dead sister’s boy, […]. (livro 4, p. 13) 
 
He lived with his father’s sister, Aunt Polly. (livro 3, p. 9) 
 
I love that Tom, my dead sister’s child, […]. (livro 2, p. 2) 
 
Tom Sawyer lived with his aunt because his mother and father were dead. 
(livro 1, p. 1) 

 

Nos livros 8, 5, 4 e 2, a tia Polly é narrada como irmã da mãe de Tom, que 

faleceu. No livro 3 houve uma inversão de pais, Polly é tia de Tom por ser irmã do 

pai dele, contudo não há menção da morte dos pais. No livro 1 fica explícito que 

ambos os pais estão mortos, mas não há explicação referente a qual deles tem 

parentesco com a tia, ao passo que nos livros 6 e 7 os pais nem são mencionados, o 

narrador apenas diz que Polly é tia de Tom. Apesar da inconsistência na formação 

do protagonista, essas informações periféricas não interferem na compreensão e 

interpretação das tramas. 

Sobre a dimensão literária, foram analisados excertos que denotam o 

diálogo entre Tom e Huck sobre o tesouro, o retorno de Tom e Becky à cidade 

depois de ficarem perdidos na caverna e detalhes sobre os pais de Tom que 

apresentam uma pequena inconsistência no enredo das obras. Por meio da análise 

de tais trechos foi possível observar que todos os livros apresentam aspectos 

literários, como elementos narrativos, diálogos entre as personagens e contexto 

significativo, que podem conferir uma leitura com fruição estética e contribuir para a 

formação integral de um aprendiz de inglês.  

Foi possível perceber que as obras adaptadas são um tipo diferente de 

literatura quando comparadas à obra original, em virtude da extensão reduzida. 

Contudo, a maioria dos livros pode ser considerada fonte de elementos literários que 

instigam a imaginação, a reflexão, a emoção, a identificação com as personagens, 

assim como o estranhamento inerentes nesse tipo de linguagem artística. 
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As obras adaptadas, mesmo que de maneira limitada, conseguem 

propiciar ao leitor certa familiaridade com os aspectos linguísticos responsáveis pela 

compreensão textual, o que elucida a importância do estímulo da leitura de obras 

adaptadas na aprendizagem de uma língua adicional. Por serem fontes de input na 

língua-alvo, essas obras desempenham o papel essencial de possibilitar a exposição 

do leitor à forma natural da língua, sobretudo em virtude da mimetização do 

cotidiano e de situações de interação reais de comunicação. A leitura de uma obra 

simplificada cumpre o papel de manter o filtro afetivo baixo, pois o leitor estará ciente 

de que o nível de cobrança em relação à interpretação e compreensão estarão em 

consonância com a sua proficiência linguística, ou apenas um pouco além dela, o 

que resultará em uma atividade de baixo stress, cujo foco será uma experiência 

complementar aos estudos da língua adicional. O leitor pode ver as obras adaptadas 

como uma escada que o conduzirá à leitura da obra integral, ou seja, uma leitura 

com um objetivo concreto e alcançável que confere estímulos para seguir em frente 

em busca de uma proficiência linguística mais avançada. A leitura na língua-alvo é 

tanto uma ferramenta alternativa na aprendizagem, que difere da aprendizagem 

tradicional pautada em exercícios de memorização e tópicos preestabelecidos, como 

uma forma de ressignificar a própria aprendizagem, conferindo autonomia e prazer 

ao aprendiz. 

Foi observado que a simplificação exagerada de obras adaptadas, como 

as dos livros 1 e 6, pode comprometer a experiência estética do leitor, sobretudo do 

leitor adulto, em virtude da ausência de cenas mais detalhadas. O livro 1, por ter 

sido produzido para o nível mais básico, é uma fonte empobrecida de elementos 

literários, mas, ainda assim, oferece um contexto significativo para aprendizes 

iniciantes. Da mesma forma o livro 6, por ser uma obra tipicamente infantil, pode 

oferecer estímulos a uma criança que esteja sendo exposta à língua inglesa por 

meio da contação de histórias e a relação entre o texto oral ou escrito com as 

ilustrações. 

A dimensão sociocultural como elemento literário importante e influente 

na formação integral e aquisição de uma LA do aprendiz será analisado na próxima 

seção. 

 

5.2 DIMENSÃO SOCIOCULTURAL 
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A análise da dimensão sociocultural envolve examinar como o contexto 

social, cultural e histórico influencia e é refletido na narrativa e de que maneira a 

leitura de uma obra contribui na aquisição e aprendizagem de uma LA.   

É evidente a questão de a literatura ser um fenômeno que esteja 

conectado e relacionado com fatores sociais, culturais e históricos, e que a melhor 

forma de conhecer traços culturais e linguísticos de um povo é ler a sua literatura. 

Segundo Colomer, a literatura “ostenta a capacidade de reconfigurar a atividade 

humana e oferece instrumentos para compreendê-la, posto que, ao verbalizá-la, cria 

um espaço específico no qual se constroem e negociam os valores e o sistema 

estético de uma cultura” (2007, p. 26-27). O leitor, como agente ativo na sua relação 

com a leitura, “[m]esmo situado em um tempo histórico diferente do tempo de 

produção da obra, ele também a recria e atualiza os seus sentidos com base em 

suas vivências pessoais e nas referências artísticas e culturais do seu tempo” 

(Cereja; Magalhães, 2013, p. 22), assim como o escritor “é influenciado pelo perfil do 

público que tem em mente. Isso se reflete nos temas, nos valores e no tipo de 

linguagem que escolhe” (Cereja; Magalhães, 2013, p. 22). 

Além de praticar a leitura na língua-alvo e perceber que a língua é 

influenciada pelo contexto social, o aprendiz enriquece seu conhecimento histórico, 

cultural e de mundo, ao mesmo tempo que se questiona como ser humano e sujeito 

crítico. De acordo com Coelho (2000), a leitura literária confere informação por meio 

do contexto histórico, situacional e conflitivo da narrativa, promovendo uma 

formação movida pela fruição de emoções, conscientização de valores ou a falta de 

valores inerentes ao convívio social.  

Para entender o contexto histórico e sociocultural de uma obra literária, é 

necessário observar o tempo e o lugar em que a obra foi escrita. The Adventures of 

Tom Sawyer foi publicado em 1876, contudo Twain explicita no prefácio da obra que 

as aventuras que o inspiraram aconteceram entre trinta ou quarenta anos antes, 

com ele e seus colegas de escola, ou seja, entre 1836 e 1846. O leitor, quando 

decide ler essa obra, precisa estar ciente de que o pano de fundo é um povoado 

localizado no Missouri, meio oeste dos Estados Unidos, à beira do rio Mississippi 

durante o século XIX. O romance de Twain retrata aspectos da sociedade sulista em 

uma época em que a escravidão ainda não havia sido abolida, em que as crianças 

tinham uma vida com mais liberdade e aventuras, mas eram educadas por meio de 

castigos apoiados em preceitos religiosos rígidos, tanto em casa como na escola.  
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Para a análise da dimensão sociocultural foram selecionados, 

primeiramente, excertos que denotam como a prática do castigo é estabelecida no 

enredo, na sequencia serão analisados excertos que mostram a conversa entre Tom 

e Joe sobre a fuga para a ilha e o desejo deles de se tornarem piratas, e como 

terceira passagem analisada apresenta-se a curta participação do personagem Jim. 

Esses excertos foram selecionados por apresentarem elementos socioculturais e 

serem de relevante importância no contexto da obra, sobretudo da obra original. 

Na análise dos excertos que denotam a prática do castigo, foi observado 

que as narrativas apresentam algumas diferenças em relação ao motivo pelo qual 

Tom Sawyer foi castigado com a pintura da cerca por ordem de tia Polly e percebeu-

se, também, que apenas no livro 6 não é mencionado que a pintura fora um castigo. 

No livro 8, depois de Tom comer a geleia sem autorização, faltar a escola para ir 

nadar no rio, a narrativa nos leva a perceber que a tia já tinha a intenção de castigá-

lo, e o estado de suas roupas apenas consolidou sua decisão: 

 
“Forty times I've said if you didn't let that jam alone” […] “Tom did play 
hookey” […] “Didn't you want to go in a-swimming, Tom?”[…] He got home 
pretty late, that night, and when he climbed cautiously in at the window, he 
uncovered an ambuscade, in the person of his aunt; and when she saw the 
state his clothes were in her resolution to turn his Saturday holiday into 
captivity at hard labor became adamantine in its firmness. (livro 8, p. 1-2) 

 

No livro 7, Tom foi castigado por ter comido a geleia escondido: “He was 

hidden in a corner of the kitchen, sneaking spoonfuls of jam out of the jar […] Well, I’ll 

have to give him chores tomorrow to make up for his mischief today” (p. 5). No livro 

6, não há menção do castigo: “So, when Aunt Polly told him to whitewash the garden 

fence” (p. 6). A tia apenas pede para Tom fazer o trabalho. Nas narrativas dos livros 

5 e 4, apesar de o menino ter comido algo escondido e faltado à escola para nadar 

no rio, ele é castigado por ter chegado em casa tarde e com a roupa suja:  

 
“Look at your hands and look at your mouth! You’ve stolen something. 
You’ve eaten it”. Tom did not go to school. He enjoyed his afternoon very 
much. […] “Didn’t you want a swim, Tom?” […] "When he reached home, 
Aunt Polly was ready for him. She looked at his dirty clothes and was very 
angry with him. ‘I’ll punish you for that,’ she said firmly. ‘I’ll make you work 
tomorrow.” (livro 5, p. 1, 2, 4) 
 
“I’ve told you forty times that I’ll beat you if you don’t leave that jam alone”. 
[…] Tom didn’t go to school that afternoon. He went swimming and had a 
very good time. […]  He got home quite late that night. When he climbed in 
through the window his aunt was waiting for him. When she saw the state of 
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his clothes, she decided to make his Saturday Holiday from school into a 
day of hard work. (livro 4, p. 13, 14, 16) 

 

No livro 3, Tom é punido por roubar uma fruta: “He stole my fruit and I will punish 

him. He must do some work. Tomorrow is Saturday. There’s no school on Saturday. 

Tomorrow, Tom will paint the fence.” (p. 9). No livro 2, o garoto foi castigado após ser 

pego no flagrante roubando uma maçã: “‘It’s an apple! I can see it. Now listen, Tom. 

Those apples are not for you’ […] Well, it’s Saturday tomorrow and there’s no school, 

but it isn’t going to be a holiday for Tom. Oh no! He’s going to work tomorrow!” (p. 2). 

No livro 1, a punição foi devido ao menino ter faltado à aula: “Tomorrow you can’t 

play with your friends because you didn’t go to school today. Tomorrow you’re going 

to work for me. You can paint the fence” (livro 1, p. 1). 

Pelos excertos, percebe-se que os métodos disciplinares incluíam o 

trabalho como forma de punição por travessura e desobediência. Essas medidas 

contribuem com a representação da infância, refletindo as realidades sociais e 

culturais da época. Independentemente do motivo, com a exceção ao livro 6, todos 

mencionam a pintura da cerca como um castigo. Ao atribuir um trabalho como 

punição, o livro retrata a infância como uma fase em que as crianças são 

subjugadas às ordens dos adultos e às normas sociais vigentes, e o trabalho físico é 

retratado como algo de valor moral relacionado com a responsabilidade. A literatura 

é um fenômeno de linguagem constituído por uma experiência social e histórica que 

representa a vida, o homem e o mundo de forma criativa por meio da palavra 

(Coelho, 2000). Por meio da leitura desses livros, o leitor não interage apenas com a 

língua-alvo, mas com aspectos socioculturais que enriquecem seu conhecimento de 

mundo. Apesar de a concepção de castigo mudar em cada geração, ele ainda é 

pautado por uma combinação de fatores culturais, morais e legais, sendo diferente 

de acordo com a região e contexto histórico. 

É importante ressaltar que a obra de Twain não apoia necessariamente a 

prática de castigo. No episódio da pintura da cerca, o castigo foi de certa maneira 

satirizado, pois a punição, apesar de início ser causa de sofrimento para Tom 

Sawyer, por não poder brincar com os colegas, torna-se uma aventura, pois Tom, 

com astúcia, persuade os amigos a pintarem a cerca e depois acaba sendo elogiado 

pela tia, que fica sem saber quem, realmente, pintou a cerca. Neste caso, a 

esperteza do herói vence o caráter punitivo do trabalho. Ele consegue fazer com que 

outros trabalhem com ele e por ele. 
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Em relação às diferenças nas narrativas, presume-se que a decisão se dá 

pela simplificação da história e pelo uso restritivo de palavras que estejam dentro de 

um vocabulário semanticamente mais objetivo. No entanto, o motivo que culminou 

com o castigo de Tom não interfere na aquisição ou aprendizagem da língua, nem 

na compreensão e interpretação do leitor, visto que a diferença chama a atenção 

pelas obras estarem sendo analisadas e comparadas. Caso o aprendiz conheça o 

enredo original, verá a adaptação como um tipo de intertextualidade que pode gerar 

um processo dialógico em que as obras, original e adaptadas, são comparadas entre 

si (Hutcheon, 2013). 

Apesar de Tom receber a tarefa de pintar a cerca em todos os livros, 

apenas nos livros 8 e 5 aparece a reflexão de tia Polly a respeito da necessidade de 

castigá-lo. No excerto selecionado do livro 8, percebem-se vários traços culturais, 

tais como o castigo físico, a relação com a religião, e o uso de linguagem coloquial. 

 
He 'pears to know just how long he can torment me before I get my dander 
up, and he knows if he can make out to put me off for a minute or make me 
laugh, it's all down again and I can't hit him a lick. I ain't doing my duty by 
that boy, and that's the Lord's truth, goodness knows. Spare the rod and 
spile the child, as the Good Book says. I'm a laying up sin and suffering for 
us both, I know. He's full of the Old Scratch, but laws-a-me! He's my own 
dead sister's boy, poor thing, and I ain't got the heart to lash him, somehow. 
Every time I let him off, my conscience does hurt me so, and every time I hit 
him my old heart most breaks. Well-a-well, man that is born of woman is of 
few days and full of trouble, as the Scripture says, and I reckon it's so. He'll 
play hookey this evening, and I'll just be obleeged to make him work, 
tomorrow, to punish him. It's mighty hard to make him work Saturdays, when 
all the boys is having holiday, but he hates work more than he hates 
anything else, and I've GOT to do some of my duty by him, or I'll be the 
ruination of the child.” (livro 8, p. 2) 

 

De acordo com o excerto, que representa a fala ou o pensamento de tia 

Polly, pode-se deduzir que práticas de castigo físico, além do trabalho (como o da 

pintura da cerca), era algo normalizado no contexto social da narrativa.  A sentença: 

“He 'pears to know just how long he can torment me before I get my dander up, and 

he knows if he can make out to put me off for a minute or make me laugh, it's all 

down again and I can't hit him a lick”, traduzida por O’Shea47 como “Parece até que 

ele sabe quanto tempo pode me amofinar antes de eu perder as estribeiras, e sabe 

também que se conseguir me enrolar um minuto, ou me fazer rir, vai tudo por água 

abaixo e eu não bato nele”, demonstra que a punição física era prática comum na 

                                            
47 Todas as traduções mencionadas da obra na íntegra (livro 8) são de uma versão traduzida por José 

Roberto O’Shea em 2023. 
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sociedade da época. Contudo, a sentença: “He's my own dead sister's boy, poor 

thing, and I ain't got the heart to lash him, somehow” mostra que tia Polly não se 

sentia confortável com o ato de castigar Tom, talvez por pena ou por compreender 

que o garoto apenas agia como criança. A sentença: “Every time I let him off, my 

conscience does hurt me so, and every time I hit him my old heart most breaks” 

aponta um conflito pessoal vivido por tia Polly em relação à criação de Tom, pois ela 

declara que, toda vez que deixa Tom se safar, a sua consciência pesa, e toda vez 

que ela bate nele, o seu coração velho quase se parte.  

Contudo, tia Polly demonstra estar pressionada pela sociedade e pela 

religião, e expressa seu temor por não punir Tom com mais severidade: “I ain't doing 

my duty by that boy, and that's the Lord's truth, goodness knows”. Nessa frase, a tia 

lamenta que Deus sabe que ela não está cumprindo seu “papel” com o sobrinho. “I'm 

a laying up sin, my conscience does hurt me” – e aqui ela expressa que não puni-lo 

é um pecado e que isso pesa na consciência dela. “I've GOT to do some of my duty 

by him, or I'll be the ruination of the child”. E finaliza admitindo que precisa fazer algo 

como punição ou será a perdição da criança. A questão religiosa está muito 

presente e influencia as atitudes e pensamentos da tia Polly, que cita a Bíblia: “Man 

that is born of woman is of few days and full of trouble, as the Scripture says”. Essa 

frase é um versículo de Jó 14:1, que pondera: “O homem, nascido da mulher, vive 

pouco tempo e é cheio de muitas misérias”. Percebe-se o contexto educacional e 

das relações familiares do século XIX nas tentativas de tia Polly de educar Tom 

Sawyer, sobretudo a importância atribuída aos valores morais e religiosos na 

educação das crianças. 

Crenças e costumes religiosos influenciam os valores morais de uma 

sociedade, constituindo um componente sociocultural. A narrativa de Twain reflete e 

retrata os costumes da época e a formação religiosa puritana que marcou o início da 

colonização americana. Na verdade, Twain está fazendo a crítica desses valores por 

meio da literatura. Todos os enunciados que remetem à religião nesse excerto foram 

eliminados das versões adaptadas e infantojuvenis, o que apresenta uma perda em 

relação aos conhecimentos socioculturais que poderiam ser conferidos aos leitores.  

Nessa passagem do livro 8, também há um parágrafo rico em expressões 

idiomáticas que retratam o contexto sociocultural da obra. A frase “it's all down again 

and I can't hit him a lick”, com a tradução “vai tudo por água abaixo e eu não bato 

nele”, a palavra “lick” literalmente significa “lamber”, contudo é uma gíria que na 
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época significava “dar uma surra” ou punir fisicamente. Hoje em dia ainda é usada 

como gíria, mas com o significado de derrotar. “Spare the rod and spile the child”, 

traduzido como “Poupe a vara e estrague a criança”, é um provérbio que significa 

que, se uma criança não for punida fisicamente quando cometer um erro, seu 

desenvolvimento pessoal será comprometido. He's full of the Old Scratch, but laws-

a-me! é traduzido como “Ele tem o Demo no couro, Deus me valha!” 

Essas expressões idiomáticas também são conhecidas como 

idiomatismos, por serem modos de falar característicos de um idioma, geralmente 

carregados de fatores socioculturais. Mesmo leitores nativos de regiões distintas 

podem não compreender o sentido, por se tratarem, sobretudo, de expressões ou 

gírias regionais e que regularmente são compreendidas pelo contexto. A omissão 

dessas expressões nos outros livros analisados vai de encontro à premissa de que 

os textos destinados para o início da prática de leitura em L2 devem conter 

vocabulário reduzido e uso moderado de expressões idiomáticas e regionalismos, 

que dificultem a compreensão por nem sempre apresentarem um significado literal 

(Schütz, 2019; Hatch, 1979 apud Krashen, 1982). 

Essas expressões também são classificadas como linguagem figurada, 

cujo uso tem o objetivo de tornar a comunicação mais expressiva, apesar de não 

manifestar o sentido literal de um determinado enunciado. A compreensão de figuras 

de linguagem requer um nível linguístico avançado e, apesar de ser muito usado na 

linguagem literária, elas não foram encontradas nos graded readers e nos livros de 

literatura infantojuvenil, com exceção do enunciado “But I don’t like whipping him”, no 

qual tia Polly diz que não gosta de chicotear Tom, referindo-se à punição física, mas 

talvez não signifique “chicotear” literalmente (livro 5). 

 
“He’s too clever for me” she thought. “But I don’t like whipping him. My poor 
dead sister’s boy! But if I don’t whip him, he won’t grow into a good man. 
He’s a bad boy. Perhaps he won’t go to school this afternoon. If he doesn’t 
go, I must punish him. I’ll punish him by making him work tomorrow.” (livro 5, 
p. 1) 

 

Nessa passagem do livro 5, percebem-se traços culturais como a prática 

da punição física assim como o conflito pessoal da tia. Apesar de Aunt Polly dizer 

que não gosta de punir o sobrinho, ela demonstra estar num conflito, porque 

entende que deveria puni-lo, pois apenas dessa maneira ele se tornaria um bom 
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homem, como mostram as frases: “But I don’t like whipping him.[...] But if I don’t whip 

him, he won’t grow into a good man”.  

 Apesar de os enunciados que remetem à religião terem sido eliminados 

nas versões adaptadas, situações que remetem ao contexto sociocultural podem ser 

encontradas em outras partes dos livros adaptados. A imposição de tarefas e 

castigos relacionados ao trabalho manual sugere que esse tipo de trabalho era 

valorizado pela sociedade e eram usados como forma de disciplina.  

A punição física também aparece na passagem em que Tom Sawyer é 

castigado na escola, pelo professor, por chegar atrasado e ter conversado com 

Huck: 

 
“I STOPPED TO TALK WITH HUCKLEBERRY FINN!" 
The master's pulse stood still, and he stared helplessly. The buzz of study 
ceased. The pupils wondered if this foolhardy boy had lost his mind. The 
master said: "You—you did what?" 
"Stopped to talk with Huckleberry Finn." 
There was no mistaking the words. 
"Thomas Sawyer, this is the most astounding confession I have ever listened 
to. No mere ferule will answer for this offense. Take off your jacket." 
The master's arm performed until it was tired and the stock of switches 
notably diminished. Then the order followed: "Now, sir, go and sit with the 
girls! And let this be a warning to you.” (livro 8, p. 37-38) 
 
“Thomas Sawyer!” barked the teacher. “Late again! As punishment, go sit 
with the girls.” (livro 7, p. 28) 

 

No livro 6 o episódio foi eliminado. 
 

“I stopped to talk to Huckleberry Finn!” 
Mr. Dobbins was so astonished that his heart almost stopped. He gave Tom 
a very strange look. The other boys thought that Tom had lost his senses.  
Mr. Dobbins spoke again. “Did I hear you correctly, Thomas Sawyer? 
Repeat that.” 
“I stopped to talk to Huckleberry Finn’” Tom said again. He said it quite 
clearly. 
“Take off your coat!” the master said. He found his stick, and his arm moved 
up and down. He whipped Tom hard. Tom bore it in silence. He did not 
groan once. When his arm was tired, the master said cruelly, “Now go and 
sit with the girls!” (livro 5, p. 14) 
 
“I stopped to talk to Huckleberry Finn.” 
The teacher then beat Tom, and said: “Now go and sit with the girls!” (livro 4, 
p. 23) 
 
Tom went into school. He was very late. The teacher was angry. 
The girl with yellow hair and blue eyes was in the room. Tom sat down next 
to her. (livro 3, p. 21) 
 
“I stopped to talk with Huckleberry Finn!” he said. 
The teacher was very, very angry. Boys were often late to school. That was 
bad, but talking with Huckleberry Finn was worse, much worse! The teacher 
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took his stick, and two minutes later Tom’s trousers were very hot and the 
teacher’s arm was very tired. “Now Tom Sawyer, you go and sit with the 
girls!” (livro 2, p. 8) 
 
Then Tom went to school, but he was late. The teacher was angry. He 
asked, “why are you late again?” 
“I’m late because I talked to Hick Finn,” Tom said.  
Then the teacher was very angry. “Sit with the girls,” he said to Tom. (livro 1, 
p. 3) 

 

Como os excertos selecionados mostram, com exceção do livro 6, todos os 

outros mostram o episódio em que Tom Sawyer chega atrasado na escola. No livro 

3, Tom chega atrasado e o professor fica bravo, depois Tom senta ao lado de Becky, 

contudo não há menção ao castigo. Nos livros 7 e 1, Tom recebe como castigo 

apenas sentar com as garotas. Já nos livros 8, 5, 4 e 2, Tom Sawyer, além de ter de 

sentar com as garotas, foi punido fisicamente pelo professor. 

Por um lado, essas passagens retratam a autoridade dos adultos sobre as 

crianças na sociedade da época, e mostra que a punição física como forma de 

disciplina era prática comum. Por outro lado, apesar de não estar explícito, o castigo 

de sentar com as garotas implica que as mulheres eram consideradas inferiores. 

Tom quis sentar-se com as garotas de propósito, para ficar próximo à Becky, 

contudo cabe a reflexão de que o modo de agir de Tom, ao ser amigo de Huck e 

preferir sentar-se com as garotas, pode ser uma forma de transgredir as ordens 

postas e impostas pela sociedade da época. Nessa passagem, Twain, novamente, 

constrói a cena de forma que o castigo seja satirizado, pois Tom intencionalmente 

acabado sentado ao lado de Becky. O contexto sociocultural encontrado em obras 

literárias, além de se ser uma representação histórica, também instiga o senso 

crítico do leitor, sua formação moral e consciência cultural (Colomer, 2007). “É ao 

livro, à palavra escrita, que atribuímos a maior responsabilidade na formação da 

consciência de mundo das crianças e dos jovens” (Coelho, 2000, p. 15) e dos 

adultos.  

A obra The Adventures of Tom Sawyer, em especial o texto original, é um 

reflexo da vida e das normas sociais da época em que foi escrito, logo, uma visão 

rica do contexto sociocultural do século XIX nos Estados Unidos. Apesar das 

adaptações, por meio das simplificações e omissões, atribuírem um contexto mais 

contemporâneo, alguns momentos são mantidos, como, por exemplo, a aventura 

vivida por Tom e amigos na fuga para a ilha. A fuga para a ilha e o desejo de se 

tornar pirata ilustra a autonomia que as crianças normalmente desfrutavam na 
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sociedade da época, assim como o sonho infantil por aventura e liberdade. A fuga 

para a ilha desabitada também pode ser uma referência à vontade de fugir das 

responsabilidades, das insatisfações, sofrimentos, assim como transgredir as regras 

impostas pela família e a sociedade.  

A seguir estão as passagens de cada livro que remete ao momento em 

que Tom encontra um amigo e convida-o a fugir. O personagem Huckleberry Finn 

também participa da aventura na ilha, contudo nessa passagem apenas Tom e Joe 

conversam sobre o plano de fugir e virar pirata. 

 
Just at this point he met his soul's sworn comrade, Joe Harper — hard-eyed, 
and with evidently a great and dismal purpose in his heart. Plainly here were 
"two souls with but a single thought." Tom, wiping his eyes with his sleeve, 
began to blubber out something about a resolution to escape from hard 
usage and lack of sympathy at home by roaming abroad into the great world 
never to return; and ended by hoping that Joe would not forget him. 
 But it transpired that this was a request which Joe had just been going 
to make of Tom, and had come to hunt him up for that purpose. His mother 
had whipped him for drinking some cream which he had never tasted and 
knew nothing about; it was plain that she was tired of him and wished him to 
go; if she felt that way, there was nothing for him to do but succumb; he 
hoped she would be happy, and never regret having driven her poor boy out 
into the unfeeling world to suffer and die. 
 As the two boys walked sorrowing along, they made a new compact to 
stand by each other and be brothers and never separate till death relieved 
them of their troubles. Then they began to lay their plans. Joe was for being 
a hermit, and living on crusts in a remote cave, and dying, some time, of cold 
and want and grief; but after listening to Tom, he conceded that there were 
some conspicuous advantages about a life of crime, and so he consented to 
be a pirate.[…] It was not inhabited; it lay far over toward the further shore, 
abreast a dense and almost wholly unpeopled forest. So Jackson's Island 
was chosen.” (Livro 8, p. 70-71) 

 
As Tom started down the road, he came upon his friend Joe Harper looking 
as sad and mad as Tom felt. “What’s the matter?” Tom asked. 
 “My mother scolded me for drinking some sweet cream that I never 
touched!” protested Joe. “I’m going to be a hermit and live in a cave. That’ll 
make mother sorry.” 
 “I’m running away too,” said Tom, “to be a pirate. Call me the Captain 
of Avenger of the Spanish Main. I’ll sail the seven seas, looking for treasure. 
Being a pirate’s more fun than being a hermit. Come with me!” (Livro 7, p. 
34) 
 
Tom told his friend Joe Harper that he was going to run away and become a 
pirate. “Great,” said Joe. “I’ll come with you. We can camp out on Jackson’s 
Island across the river.”  (Livro 6, p. 22) 
 
At the moment he met his friend, Joe Harper. Joe said that his mother had 
whipped him for stealing. But she was very cruel, because he had not stolen 
anything. It was possible that she has whipped him for another reason. She 
did not like him now. That was quite clear. She had driven him away from 
home, but he was not angry. He could forgive her. “I hope that she’ll be 
happy’, he said to Tom. The two boys agreed to work together. The made 
their plan, and Tom suggested a life of crime. Joe liked the idea a lot, and 
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they agreed to be pirates. There was an island near them in the Mississippi 
River. Its name was Jackson’s Island. (livro 5, p. 31) 
 
Tom walked away from the school. He was leaving to become a criminal, 
never to return. He was a lonely boy; nobody loved him. He met his friend, 
Joe Harper. Joe was looking for Tom for the same reason. Joe’s mother had 
beaten him. But Joe hadn’t done anything wrong. She was tired of him and 
she wanted him to go away. The two boys began to make their plans. Joe 
agreed with Tom’s idea about starting a life of crime and becoming pirates. 
(livro 4, p. 37) 
 
Sadly, Tom walked away from St Petersburg. He met his friend Joe Harper. 
Joe was walking away from the town too. “Goodbye, Joe,” said Tom. 
 “Nobody loves me! I’m leaving home.” 
 “Oh!” replied Joe. “I’m leaving home too. My mother is angry with me.” 
 “Let’s leave St Petersburg together,’ said Tom. 
 “Yes,” said Joe. “We’ll be hungry and cold. We’ll die. Then everybody 
will be sad.” 
 Tom did not like Joe’s idea. He did not want to die. “let’s be pirates!” 
he said. “let’s go to Jackson’s Island and be pirates.” (livro 3, p. 35-36) 
 
One hot summer’s day he and Joe Harper were down by the Mississippi 
River. They sat and watched the boats, and fished and talked. 
 “let’s get away from here!’ said Tom, suddenly. “Let’s go and do 
something exciting somewhere.” 
 “Ok,” said Joe. “But what? And where?” 
 “I know,” Tom said. “Let’s rum away. Let’s go and live on Jackson’s 
Island. We can sleep out, under the trees.” (livro 2, p. 16-17) 
 
He didn’t want to go to school now. He was very sad. Joe Harper was near 
the school. He was sad, too, because his mother was angry with him. The 
two boys walked and talked. 
 Tom said, “Let’s run away” 
 “Yes, let’s!” Joe said. (livro 1, p. 6) 

 

Todas as versões apresentaram a fuga para a ilha, mostrando que 

mesmo as versões adaptadas oferecem ao leitor um contexto sociocultural. A partir 

dessa passagem é possível perceber alguns detalhes da sociedade da época, tais 

como: a autonomia que as crianças tinham e o tempo que ficavam sem supervisão 

dos adultos; o tipo de brincadeiras adotadas pelas crianças, normalmente ao ar livre; 

a natureza vista como uma fuga da civilização e da sociedade, sobretudo dos 

problemas, regras sociais e inclusive da lei, visto que eles queriam se tornar piratas, 

personagens fora da lei. Adaptações com boa qualidade, que visam a modernizar a 

linguagem ou a abreviar o texto, fazendo-o mais acessível, podem ser uma 

alternativa à leitura de obras clássicas para acessar referências culturais (Colomer, 

2007).  

Apesar da resistência de profissionais em aceitar os graded readers como 

alternativa para a leitura literária, é evidente que todos os livros analisados abrem 

espaço para a interpretação e fruição do leitor, mobilizando a sua imaginação e 
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ressignificando o texto. Segundo Aguiar (2013), o leitor interfere na construção dos 

sentidos do texto, pois cada um vai interpretá-lo de acordo com a própria experiência 

de vida ou leituras anteriores. A autora ainda afirma que, por meio da leitura, o leitor 

se apropria de conhecimentos culturais que são de um povo ou comunidade e que 

esses conhecimentos constituem ou passam a pertencer ao leitor, como se fossem 

experiências realmente vivenciadas por ele. Quando a leitura desperta o interesse 

do leitor, há uma interação com ideias, sensações, concepção de mundo e inclusive 

com relações humanas de outros lugares e de outras épocas (Aguiar, 2013). 

Colomer (2007) cita a obra The Adventures of Tom Sawyer, quando 

afirma que indivíduos no processo de aprendizagem não devem ser privados de 

uma experiência literária. A autora salienta que é por meio da leitura dessa obra que 

se pode conhecer “o canto à infância”, que tentou recriar a perspectiva infantil e a 

sua relação com a natureza na qual os protagonistas estão imersos. Contudo, o 

aprendiz pode não ter conhecimentos linguísticos para iniciar a prática de leitura em 

L2 com a obra clássica. Dedicar alguns meses em leitura com material mais fácil 

pode ser o melhor caminho para levá-lo ao ponto em que ele tenha condições para 

ler literatura de qualidade em L2 (Krashen, 1982; 2004). As crianças e aprendizes da 

língua não devem ser privados de ter uma experiência literária, pois apenas a 

interação com narrativas infantis permitirá o avanço formativo, a aprendizagem por 

meio de formas típicas literárias, consequentemente o preparo do aprendiz para 

leituras com maior nível de complexidade (Colomer, 2007). 

Obras literárias como The Adventures of Tom Sawyer, que refletem o 

contexto sociocultural de uma época e de uma sociedade, promovem uma 

experiência dialética. Llosa (2009) vê a literatura como um denominador comum da 

experiência humana que propicia um diálogo entre os indivíduos de diferentes 

culturas. Por meio dessa interação dialética, o leitor descobre e aprende a valorizar 

as diferenças étnicas e culturais existentes na humanidade, se autoconhecendo na 

sua integridade humana. A leitura de romances possibilita ao leitor alcançar um 

conhecimento e um reconhecimento de ser humano (Llosa, 2009). 

A seguir serão apresentados outros trechos das obras, especialmente os 

que mencionam o personagem Jim, que representa um menino na condição de 

escravizado e que mora com tia Polly. O critério adotado nessa seleção foi a 

influência histórico-cultural que a presença do personagem Jim confere à obra, 

sobretudo à obra original. 
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No prefácio de The Adventures of Tom Sawyer, Twain discorre acerca do 

período histórico e cronológico que ele tomou como pano de fundo ao escrever sua 

obra, o que aconteceu de trinta ou quarenta anos antes da publicação. Como sua 

primeira edição foi publicada em 1876, a história transcorre entre 1836 e 1846. 

Nessa época, a escravidão não havia sido abolida nos Estados Unidos. 

O personagem Jim aparece ativamente apenas duas vezes no livro 8 e 

em situações semelhantes no livro 5, apesar da diferença encontrada nos textos: 

 
He got back home barely in season to help Jim, the small colored boy, saw 
next-day's wood and split the kindlings before supper—at least he was there 
in time to tell his adventures to Jim while Jim did three-fourths of the work. 

(livro 8, p. 2)  
 

Na primeira passagem, Jim é apena referido e descrito como “the small colored boy”, 

ou seja, “o menino de cor”, elucidando sua raça e consequentemente sua posição 

perante a família de Tom Sawyer. 

No próximo excerto do livro 8, Jim conversa com Tom Sawyer: 

  
Jim came skipping out at the gate with a tin pail, and singing Buffalo Gals. 
Bringing water from the town pump had always been hateful work in Tom's 
eyes, before, but now it did not strike him so. He remembered that there was 
company at the pump. White, mulatto, and negro boys and girls were always 
there waiting their turns, resting, trading playthings, quarrelling, fighting, 
skylarking. […] Tom said: "Say, Jim, I'll fetch the water if you'll whitewash 
some." 
Jim shook his head and said: "Can't, Mars Tom. Ole missis, she tole me I got 
to go an' git dis water an' not stop foolin' roun' wid anybody. She say she 
spec' Mars Tom gwine to ax me to whitewash, an' so she tole me go 'long 
an' 'tend to my own business—she 'lowed SHE'D 'tend to de whitewashin'." 
"Oh, never you mind what she said, Jim. That's the way she always talks. 
Gimme the bucket—I won't be gone only a minute. SHE won't ever know." 
"Oh, I dasn't, Mars Tom. Ole missis she'd take an' tar de head off'n me. 
'Deed she would." 
"SHE! She never licks anybody—whacks 'em over the head with her 
thimble—and who cares for that, I'd like to know. She talks awful, but talk 
don't hurt—anyways it don't if she don't cry. Jim, I'll give you a marvel. I'll 
give you a white alley!" 
[…]. In another moment he was flying down the street with his pail and a 
tingling rear, Tom was whitewashing with vigor, and Aunt Polly was retiring 
from the field with a slipper in her hand and triumph in her eye.” (livro 8, p. 8-
9) 

 

Na segunda e última menção do personagem, Jim é trazido à cena 

saltitando e cantando Buffalo Gals, que é uma canção tradicional popular americana, 

cantada por menestréis, artistas itinerantes, com origens culturais que remontam ao 

século XIX nos Estados Unidos. A canção Buffalo Gals é uma referência que mostra 
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o contexto sociocultural da época, pois ganhou popularidade tornando-se parte do 

repertório tradicional da música folclórica americana. 

Nesse excerto, Twain destaca a diversidade racial presente no contexto 

histórico da obra, com a seguinte frase: “White, mulatto, and negro boys and girls 

were always there waiting their turns, resting, trading playthings, quarrelling, fighting, 

skylarking”. Ou seja, havia nesse contexto meninos e meninas brancos, mestiços e 

negros. Há que se dizer que essa é apenas uma seleção das etnias que viviam na 

comunidade e das variações de tons de pele, contudo a própria ordem na qual os 

meninos aparecem antes das meninas e os brancos antes dos mestiços e negros 

faz parecer uma ordem de valor. Não há peles vermelhas, por exemplo. Apesar de 

Twain enfrentar críticas referente a questões raciais presentes em suas obras, nesta 

passagem ele apenas descreve as pessoas pertencentes àquela comunidade, sem 

fazer juízo de valor. 

Quanto ao tipo de linguagem, percebe-se que Twain destaca a variação 

linguística típica dos escravos, como por exemplo:"Can't, Mars Tom. Ole missis, she 

tole me I got to go an' git dis water an' not stop foolin' roun' wid anybody. She say 

she spec' Mars Tom gwine to ax me to whitewash, an' so she tole me go 'long an' 

'tend to my own business she 'lowed SHE'D 'tend to de whitewashin'."48 Observa-se 

que essa variação incorpora características linguísticas da região, caracterizando 

uma variação diatópica (Beline, 2008) e da época em que a história se passa, 

variação diacrônica ou temporal. Atualmente, usa-se o termo Black English como um 

conceito mais contemporâneo para descrever variedades linguísticas associadas a 

comunidades afro-americanas nos Estados Unidos, contudo, na época de Twain, 

esse conceito não era usado.  

Enquanto a fala do narrador mantém o uso da língua culta, a fala de Tom 

também é marcada pela informalidade típica de situações conversacionais e de 

baixo nível de escolaridade como, por exemplo, o emprego de “gimme” em vez de 

“give me”. Percebem-se enunciados, como, por exemplo: “She talks awful, but talk 

don't hurt—anyways it don't if she don't cry”, que não apresentam concordância 

verbal, o que caracteriza uma variação diafásica que ocorre dependendo do 

contexto social e da natureza formal ou informal da situação de comunicação. Em 

                                            
48 “Num posso, patrãozinho Tom. A madama, ela me mandou buscá essa água e num pará pra perdê 

tempo com ninguém. Ela falou que achava que o patrãozinho Tom ia pedí pra mim caiá, e então ela 
falou pra mim seguí em frente e cuidá do que é da minha conta… ela falou que ela mesma ia vigiá 
essa caiação.” [tradução de O’Shea, 2023] 
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comparação com o livro 5, há uma mudança no material de troca que Tom oferece a 

Jim. Enquanto no livro 5 Jim é seduzido por “marble”, bolinhas de gude, no livro 8, 

além de oferecer a bolinha de gude, Tom oferece uma bolinha específica chama de 

“while alley”, mas o que realmente faz Jim considerar a proposta é ter a chance de 

ver de perto o “sore toe” de Tom, que pode ser uma unha encravada ou apenas um 

dedo machucado. O escritor dificilmente se distancia da linguagem usada no 

contexto social em que a história se passa, pois, a literatura é uma expressão da 

linguagem cotidiana, mesmo que expressa de uma forma mais elaborada e criativa 

(Leech; Short, 1981). 

As variações linguísticas encontradas no livro 8 não aparecem nas outras 

obras. Isso demonstra que os leitores de livros adaptados não serão expostos a 

essas marcações socioculturais em suas leituras, o que é um ponto negativo em 

relação à adaptação de obras literárias. A leitura literária é um veículo que leva ao 

leitor informações imediatas do contexto histórico e situacional, conscientizando-o de 

valores ou a falta de valores inerentes ao convívio social que foi fonte de inspiração 

do escritor em sua obra (Coelho, 2000). Contudo, no excerto acima analisado, 

apenas a obra integral atingiu esse patamar. 

Ainda sobre Jim, apesar de ser pouco presente na obra original, ele foi 

mencionado duas vezes no livro 5, como mostra a seguir: 

 
Jim, the servant boy, was cutting wood, and Tom helped him. Jim did most 
of the work, of course. Tom worked very gently and told Jim his adventures. 
(livro 5, p. 2) 

 

Na primeira vez que foi mencionado, ele é descrito como “servant”, que pode ser 

traduzido como servo ou criado. Hoje o vocábulo continua sendo usado na língua 

inglesa e significa uma pessoa contratada para fazer serviços domésticos. Nesse 

caso, o leitor do livro 5 não recebe conteúdo semântico que o leve a inferir que o 

garoto é um escravo. 

Na segunda vez que o garoto aparece, é no momento em que Tom tenta 

seduzi-lo a trocar de tarefas com ele. 

 
He put the brush into the whitewash and moved it across the wood. It made 
a white mark, but it was a very small mark. Then he looked up and saw Jim. 
Jim was carrying a bucket. He was going to get the day’s water at the pump. 
Tom remembered that there were other boys at the pump. Jim could talk to 
them. But there were no other boys at the fence. 
“Jim!” Tom called. “I’ll get the water if you help me with this paint.”  
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Jim said no. “The old lady said I musn’t paint the fence,” he replied. “She 
said I must get the water.” 
“Oh, she always talks like that”. Tom cried. “Give me that bucket. Let me 
bring the water. I’ll give you a marble, Jim.” 
“A marble!” Jim said. He was less certain now because he liked marbles. 
“But I’m afraid of the old lady.” He said. 
Tom held out the marble in his hand, and Jim looked at it greedily. Jim put 
his bucket down and took the marble. He did not notice Aunt Polly behind 
him. She was holding a shoe and hit him with it. In another moment he was 
running along the street. Tom was painting hard. Aunt Polly waved the shoe 
above her head and the went back into the house. (livro 5, p. 4-5) 

 

A conversação entre os meninos segue a língua culta, não apresentando variações 

linguísticas como no livro 8. No que concerne ao contexto sociocultural, pode-se 

destacar a questão da obediência por medo, que acontece apenas da parte de Jim, 

e a punição física representada por tia Polly segurando o sapato e batendo com ele 

no garoto. Tom tenta convencer Jim a fazer o que ele quer em troca de uma bolinha 

de gude.  

Jim, teve uma breve aparição no livro 1: 
 

Saturday morning, Tom was not happy, but he started to paint the fence. His 
friend Jim was in the street. Tom asked him, “Do you want to paint?” Jim 
said, “No, I can’t. I’m going to get water.” (livro1, p. 1) 

 

No livro 1, Jim é mencionado como amigo de Tom, o que acontece apenas uma vez 

no enredo. Nesse trecho, a fala de Jim segue a língua padrão, sem presença do 

dialeto comum aos escravizados da região. Jim não é mencionado como escravo, 

apenas diz que está indo buscar água.  

O personagem Jim foi omitido nos livros 2, 3, 4, 6 e 7. O leitor das obras 

adaptadas que não preservaram a variação linguística e o contexto sociocultural 

conferidos pela participação do personagem Jim tendem a ter uma experiência de 

leitura empobrecida, pois essa omissão pode resultar em uma apresentação 

estereotipada ou simplificada de grupos étnicos ou sociais, que contribui para a 

perpetuação de preconceitos. Contudo, a omissão do personagem Jim pode ter 

ocorrido devido a sua breve aparição na obra original, apenas duas vezes. Livros 

infantis e adaptados destinados ao processo de alfabetização devem apresentar 

poucas personagens com o objetivo de facilitar a compreensão, dessa forma, ao 

mesmo tempo eles se ajustam à capacidade dos leitores, sem deixar de auxiliá-los a 

progredir linguisticamente (Colomer, 2007). 

Os excertos selecionados para a análise sociocultural abarcaram 

episódios marcados pela prática de castigos tanto em casa como na escola, a 
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conversa entre Tom e Joe sobre a fuga para a ilha e o desejo deles de se tornarem 

piratas, e a curta participação do personagem Jim em algumas obras, mas omitido 

em outras. Tais excertos apontaram para o enriquecimento sociocultural e histórico 

possibilitado pelas obras. Por meio desses excertos é possível perceber como a 

infância é representada na história, assim como aspectos históricos da realidade 

social e cultural da época. 

Apesar de os livros adaptados manterem alguns desses aspectos, foi 

possível observar que houve uma perda considerável no quesito sociocultural. 

Houve o apagamento de episódios, personagens, mas sobretudo de detalhes 

linguísticos, como a variação linguística que tanto enriquece o contexto sociocultural. 

O personagem Jim, apesar de ter sido mantido em algumas adaptações, perde o 

elemento de sua natureza como escravo e falante de uma linguagem característica. 

O tom de coloquialismo presente em outras falas, como as de Tom Sawyer e tia 

Polly, também é apagado, dando lugar e priorizando a língua padrão inglesa.  

Observou-se que nos excertos analisados apenas na obra original 

aparece a cena em que a tia reflete sobre as implicações de não punir Tom mais 

severamente e a influência religiosa que permeia seus pensamentos, atitudes e 

linguagem. A omissão do elemento religioso impede que o leitor dos livros 

adaptados tenha um entendimento mais amplo dos costumes e hábitos da época em 

comparação com as informações extralinguísticas existentes na obra integral. 

No episódio da fuga da ilha, o contexto sociocultural foi mantido, mesmo 

que de maneira limitada em todos os livros analisados. Conclui-se, então, que é 

possível manter algum elemento sociocultural, mesmo em um texto adaptado. 

Contudo, quando as adaptações visam a modernizar a linguagem com o objetivo 

específico de facilitar a leitura e promover conhecimento linguístico, a experiência 

sociocultural pode ser afetada profundamente, privando o leitor de conhecimento de 

mundo, cultura e história. Em relação ao conhecimento linguístico, é possível afirmar 

que todos os livros são fonte de oportunidades de aperfeiçoamento na proficiência 

linguística do leitor. No geral, os livros adaptados podem servir de incentivo à leitura 

da obra na íntegra. 

Na sequência, analisar-se-á a materialidade linguística que o leitor 

encontrará nos diversos níveis dos greaded readers, literatura infantojuvenil e obra 

original. 
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5.3 DIMENSÃO LINGUÍSTICA  

 

A análise da dimensão linguística em obras literárias envolve examinar 

aspectos formais e estruturais da linguagem, ou seja, a materialidade linguística 

encontrada nas obras. A análise será conduzida levando em consideração aspectos 

linguísticos tais como: a estrutura e organização das palavras nas frases, incluindo 

as questões gramaticais e sintáticas; a semântica; a morfologia e o léxico; 

pragmática; e a variação linguística.  

A seguir são apresentados excertos que representam a mesma 

passagem do enredo e encontram-se no início do primeiro capítulo. O motivo da 

escolha foi a intenção de analisar a apresentação e descrição do protagonista da 

narrativa – Tom Sawyer, que acontece no momento que precede o episódio da 

pintura da cerca:  

 
The old lady whirled round, and snatched her skirts out of danger. The lad 
fled on the instant, scrambled up the high board-fence, and disappeared 
over it. His aunt Polly stood surprised a moment, and then broke into a 
gentle laugh. “Hang the boy, can't I never learn anything? Ain't he played me 
tricks enough like that for me to be looking out for him by this time? But old 
fools is the biggest fools there is. Can't learn an old dog new tricks, as the 
saying is. […] He 'pears to know just how long he can torment me before I 
get my dander up, and he knows if he can make out to put me off for a 
minute or make me laugh, it's all down again and I can't hit him a lick.[…] 
He's my own dead sister's boy, poor thing, and I ain't got the heart to lash 
him, somehow. […] He'll play hookey this evening, and I'll just be obleeged 
to make him work, tomorrow, to punish him. It's mighty hard to make him 
work Saturdays, when all the boys is having holiday, but he hates work more 
than he hates anything else, and I've GOT to do some of my duty by him, or 
I'll be the ruination of the child.” (livro 8, p. 2) 

 

Nesse parágrafo rico em expressões, frases sintaticamente avançadas e 

conteúdos implícitos, percebe-se porque a obra é considerada uma das literaturas 

clássicas mais renomadas mundialmente. O recorte acima acontece logo após Tom 

ter sido pego em flagrante comendo geleia sem o consentimento de sua tia. Tom, 

ardilosamente, convence-a de que há algo atrás dela. No momento em que ela se 

vira para checar, ele escapa, deixando-a surpresa e falando consigo mesma. Tom 

Sawyer é, então, apresentado ao leitor, o qual consegue ter uma noção do 

protagonista por meio de suas atitudes e a descrição feita por tia Polly.  

Tom foi apresentado com a frase: “He's my own dead sister's boy, poor 

thing […]” com a tradução: “Ele é o filho da minha irmã falecida, coitado”. Nessa 

frase, a palavra “own” significa “próprio”, mas não oferece sentido na tradução. As 
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palavras “poor” e “thing” se traduzidas separadamente ficam “pobre” e “coisa”, 

contudo juntas tem o sentido de “coitado”. Tanto “own” como “poor thing” podem 

trazer confusão para aprendizes de LA, pois uma não agrega nenhum conteúdo 

semântico quando se traduz a frase para a língua portuguesa, enquanto que a outra 

além de se levar em conta o significado, precisa-se considerar o uso contextual. 

Analisando à luz da pragmática, a expressão “poor thing”, que é apenas encontrada 

na obra original, além de ser uma expressão coloquial, deixa implícito conotações 

emocionais de compaixão, simpatia ou pena. Ela carrega intenções comunicativas 

que, para seu entendimento, o leitor precisa além de conhecer o sistema linguístico, 

entender e conhecer a situação de uso dessa expressão, pois a mensagem que ela 

passa vai além do seu significado literal. 

Apesar de Tom não ser descrito objetivamente com outros adjetivos, a 

narrativa leva o leitor a concluir que Tom é um garoto travesso, alegre, que não 

segue as regras da tia e que consegue manipulá-la a ponto de pregar-lhe peças, 

sem ser desrespeitoso, enquanto que a tia, por amá-lo e condoer-se pela sua 

orfandade, acaba sempre sendo uma presa fácil para suas travessuras.  

Em relação à estrutura, na frase “He's my own dead sister's boy, poor 

thing […]”, percebe-se duas vezes o uso do “'s”, com diferentes significados. O “'s” 

após “He” é uma contração do verbo “is”, o que é traduzido por “ele é”, enquanto que 

“'s” após “sister” é usado para indicar posse, implicando que o menino é filho da irmã 

falecida de tia Polly. Apesar, de ser uma estrutura comum na língua inglesa, ela 

requer um conhecimento básico para total compreensão. 

Com relação às construções verbais, é possível observar no início do 

excerto que, na fala do narrador todos os verbos estão no passado: whirled, 

snatched, fled, scrambled, disappeared, stood, broke. Na fala da tia aparecem 

tempos verbais variados, como, por exemplo: he played (passado); to be looking 

(presente contínuo); he knows (presente simples); I’ll be (futuro); I’ve got (presente 

perfeito). Além dos diversos tempos verbais, encontram-se nesse excerto vários 

verbos seguidos de uma partícula (preposição ou advérbio) que constituem uma 

construção linguística conhecida por verbos frasais tais como: whirled round, 

snatched out, scrambled up, broke into, looking out, make out, put off. Essa 

construção verbal forma um significado específico e muitas vezes idiomático, o que 

pode ser desafiador para aprendizes de inglês, pois o significado muitas vezes não é 

obvio a partir dos componentes individuais da expressão. Além disso, alguns desses 
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verbos têm múltiplos significados que só podem ser definidos pelo contexto. A 

polissemia dessas expressões requer um conhecimento linguístico avançado. 

Nessa passagem do livro 8, encontram-se expressões idiomáticas como: 

“Hang the boy” e “Can't learn an old dog new tricks”, que além de dependerem do 

contexto sociocultural, dependem do contexto linguístico para serem interpretadas e 

compreendidas. No que diz respeito ao aspecto linguístico, o significado de tais 

expressões não pode ser deduzido apenas pelo significado literal, mas é preciso 

levar em conta qual a ideia que a expressão está manifestando, assim como a 

situação em que tais vocábulos foram enunciados. A expressão “Hang the boy”, não 

significa que a tia Polly quer que o menino seja enforcado literalmente, ela está 

apenas enfatizando seu descontentamento com o garoto e com ela mesma por 

sempre cair nos mesmos truques e travessuras. A expressão “Can't learn an old dog 

new tricks”, traduzida como “Não dá pra ensinar truque novo pra cachorro vivido”, 

com o sentido de que é muito difícil ensinar alguém que já tenha hábitos enraizados, 

pois eles dificilmente mudarão, é outro exemplo de expressão idiomática. Ela foi 

enunciada em um contexto em que tia estava se referindo à sua dificuldade ou 

resistência em mudar a maneira de lidar com o sobrinho e que, apesar de ele já ter 

agido da mesma maneira travessa com ela outras vezes, ela não aprendia a ser 

mais rígida com ele. Além disso, a expressão sugere implicitamente que as pessoas 

mais velhas, no geral, tendem a ser mais resistentes a mudanças e podem ter 

dificuldade em aprender ou adotar novas ideias, ou seja, as implicaturas dessa 

expressão estão relacionadas com a resistência à mudança e à aprendizagem.  

Em relação ao tipo de linguagem, observa-se, no livro 8, um uso 

considerável de linguagem não culta. Esse uso pode ser percebido em frases como: 

“Ain't he played me tricks enough like that for me to be looking out for him by this 

time?”. A expressão “ain’t” é associada a registros de linguagem coloquial, dialetal 

ou popular, constituindo uma variação linguística não padrão. Essa expressão não é 

amplamente aceita em contextos formais e escritos, apenas em discursos muito 

informais. Geralmente, ela é usada no lugar de: am not, are not, is not, have not, e 

has not. O emprego do vocábulo “lad”, que é um termo informal usado para se referir 

a um jovem, também denota a linguagem coloquial. A expressão “I’ve got to” é uma 

maneira informal de expressar a obrigação ou a necessidade em inglês coloquial.  

No geral, para uma compreensão razoável desses recortes, o leitor 

precisa ter um repertório abrangente de vocabulário que lhe permita compreender 



128 

 

uma variedade de palavras e expressões, ter a capacidade de fazer inferências com 

base no contexto, ter o domínio de estruturas gramaticais avançadas.  

Na sequência, excertos dos livros 7 e 6: 

 
Aunt Polly whirled around to see what Tom was talking about, and zoom! 
Tom fled, lickety-split, across the room. As fast as he could, Tom ran through 
the yard. He leapt up, grabbed the top of the fence, and vaulted over, 
landing on the other side with a thud. Then he sped away, quickly as a flash. 
Aunt Polly stood surprised for a moment.  
She sounded exasperated with Tom – and herself – when she said, “That 
scamp has fooled me again.” She sighed and shook her head. “he’s such a 
trickster. Well, I’ll have to give him chores tomorrow to make up for his 
mischief today. (livro 7, p. 7-8) 
 
Tom Sawyer was a handful for Aunt Polly to look after. He was always 
getting up to mischief. So when Aunt Polly told him to whitewash the garden 
fence, Tom started hatching a plan to get someone else to do it for him. 
(livro 6, p. 4) 

 

No livro 7, que é uma adaptação para leitores iniciantes, apesar de estar muito 

resumido, percebem-se estruturas morfossintáticas bem elaboradas, e a escolha do 

léxico não oferece suporte para aprendizes iniciantes de uma língua adicional como, 

por exemplo, repetições e uso de palavras cognatas. A parte referente à fala da tia 

Polly ficou extremamente curta em relação ao livro 8, percebe-se que houve 

omissão de todas as expressões ditas pela tia, da linguagem coloquial, inclusive da 

apresentação de Tom como sobrinho. Nessa versão, o menino é caracterizado com 

“scamp” e “trickster”, ou seja, uma criança travessa e malandra, mas de forma 

simpática e divertida. Tais adjetivos implicam que ele, apesar de travesso, não é um 

garoto rude ou mal-educado, nem grosseiro com a sua tia. Esse tipo de inferência 

auxilia na interpretação do texto. 

De acordo com a frase: “Well, I’ll have to give him chores tomorrow to 

make up for his mischief today”, traduzida como “Bem, eu terei que dar tarefas a ele 

para compensar suas travessuras de hoje”, fica explícita a punição, mesmo sem o 

emprego da palavra “punish” presente no livro 8. Contudo, a escolha do vocábulo 

“chores” pode ter deixado o texto mais rebuscado em relação ao original, que 

apresentou o vocábulo “work”, pois apesar de serem sinônimos, no Cambridge 

Dictionary49 “chore” é classificado como C1 e “work” é classificado como A1, ou seja, 

                                            
49 O Cambridge Dictionary fornece informações sobre o nível CEFR de muitas palavras, indicando o 

grau de dificuldade ou complexidade de cada vocábulo. Essa classificação pode ser utilizada por 
aprendizes de línguas que desejam saber em qual nível de proficiência uma palavra especifica é 
normalmente utilizada. 
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são considerados vocábulos sofisticados e coloquiais, respectivamente. Por 

apresentar vocabulário similar ao da obra original, esse livro poderia ser utilizado por 

aprendizes a partir do nível intermediário, todavia o tipo de adaptação dessa obra 

sugere que foi produzida para falantes nativos da língua inglesa. Dessa forma, o 

livro 7, fica além das expectativas didáticas para aprendizes de L2, considerando a 

proposta desta pesquisa, pois uma forma de fornecer input compreensível ao 

aprendiz é o uso lexical mais comum, usado com maior frequência, que lance mão 

de gírias, que propõe frases curtas e com sintaxe simplificada (Hatch, 1979 apud 

Krashen, 1982), pois assim o input tem maiores chances de ser assimilado e tornar-

se intake, permitindo a aquisição da linguagem (Krashen, 2002). 

Ainda no livro 7, foram encontradas onomatopeias, que são palavras que 

imitam ou reproduzem sons naturais associados aos objetos e ações que elas 

descrevem, como, por exemplo: “zoom, thud e flash”. Essas palavras ajudam a criar 

imagens sensoriais e são tipicamente encontradas em livros infantis. A expressão 

informal “lickety-split” denota velocidade ou urgência, enfatizando o quão 

rapidamente algo aconteceu, seguida de “as fast as he could” e “quickly as a flash” 

cria-se um movimento na trama. 

No livro 6 não há uma apresentação objetiva de Tom, assim como 

nenhuma menção direta aos pais do garoto, a tia simplesmente aparece como a 

pessoa responsável por cuidar dele, como pode ser visto na frase “Tom Sawyer was 

a handful for Aunt Polly to look after”. Percebe-se que, apesar de ser um resumo da 

obra original, essa releitura possivelmente não leva em consideração critérios de 

simplificação linguística em relação à semântica e escolha do léxico. O vocábulo 

“handful” cuja tradução literal é “mão-cheia” ou “punhado”, nesse contexto, tem o 

sentido de “uma pessoa que é difícil de lidar ou controlar”, caracterizando uma figura 

de linguagem e um uso informal da língua. O uso do verbo frasal “to look after” que 

significa “cuidar de alguém” também demonstra uma semântica mais avançada, 

considerando que a combinação do verbo “look” com a partícula “after” resulta em 

um significado específico e diferente dos significados dos vocábulos isolados, o uso 

de “getting up” segue o mesmo padrão. Apesar de frases curtas, apontando para 

uma estrutura simplificada, a escolha dos vocábulos tais como “mischief”, 

“whitewash”, “hatching” não aponta para uma preocupação em relação ao repertório 

lexical do leitor ou ouvinte da narrativa, pois são palavras que requerem um nível de 

proficiência mais amplo. 
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A seguir, excertos dos livros 5 e 4 da mesma passagem: 
 

The old lady turned quickly to look. Tom ran out of the house and climbed 
over the fence. He jumped down on the other side. His Aunt Polly was 
surprised for a moment and the she laughed. 
 “He’s too clever for me” she thought. “But I don’t like whipping him. My poor 
dead sister’s boy! But if I don’t whip him, he won’t grow into a good man. 
He’s a bad boy. Perhaps he won’t go to school this afternoon. If he doesn’t 
go, I must punish him. I’ll punish him by making him work tomorrow.” (livro 5, 
p. 1) 
 
She turned round quickly and lifted up her skirt, and the boy ran away. His 
Aunt Polly stood surprised, and then laughed. 
 “What a boy! I really don’t know what to do. I should beat him when he does 
wrong. But he’s my dead sister’s boy, and I don’t like to hit him.”  
Tom didn’t go to school that afternoon. He went swimming and had a very 
good time. […] she decided to make his Saturday holiday from school into a 
day of hard work. (livro 4, p. 13, 14, 16) 

 

No livro 5, o narrador descreve a fuga de Tom por meio de uma construção sintática 

que remete a um nível de conhecimento avançado, pelo uso de verbos frasais, como 

“ran out, ran away, climbed over, jumped down”. Contudo, a escolha desses verbos 

tende a simplificar o conteúdo lexical. Por exemplo: “whirled round” é substituído por 

“turned quickly”; “the lad fled” por “Tom ran out of the house”; “scrambled up the high 

board-fence” por “climbed over the fence”. Tais substituições conferem uma 

linguagem mais palatável ao aprendiz, mesmo que ele esteja em um nível avançado 

de proficiência linguística. Nos livros 5 e 4, a relação de parentesco entre Tom e a tia 

apresentam a mesma estrutura sintática que o livro 8, porém, os adjetivos usados 

para descrever Tom: “clever”, “bad”, são classificados como A1. 

No livro 5, ainda, aparece o verbo “whip” com significado de “chicotear”, 

caracterizando uma linguagem figurada ou um costume da época. Apesar desse 

verbo aparecer em alguns momentos da obra original, ele não aparece na cena 

equivalente. No livro 8, o autor usa os sinônimos: “to hit” e “to lash”, sendo assim, a 

escolha da palavra no livro 5, provavelmente, acontece por uma questão de manter 

um número preestabelecido de palavras novas. O verbo “to punish”, que foi omitido 

nas versões 7 e 6, volta a aparecer na versão 5. Já no livro 4, observa-se que o 

adaptador opta por utilizar “to beat” e “to hit”, em vez das opções de significado 

similares supracitadas. 

Por sua vez, no livro 8 encontra-se a frase: “He'll play hookey this 

evening”, utilizando uma expressão que significa matar a aula. Nos livros 5 e 4 as 

frases são mais objetivas: “Perhaps he won’t go to school this afternoon” (5) e “Tom 

didn’t go to school that afternoon” (4), apresentando um conteúdo semântico, 
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sintático e lexical de mais fácil compreensão. Krashen (1985) afirma que a língua é 

adquirida por meio de input compreensível, dessa maneira o aprendiz conseguiria 

não apenas aprender, mas atingir a aquisição da língua inglesa por meio de leitura 

de fácil compreensão. 

Comparando as estruturas das últimas frases dos trechis dos livros 5 e 4: 

“she decided to make his Saturday holiday from school into a day of hard work” (4) e 

“I’ll punish him by making him work tomorrow” (5), o uso da preposição “by” seguida 

de verbo no gerúndio “making”, no livro 5, é uma combinação que denota uma 

construção sintática mais elaborada em relação a frase encontrada no livro 4.   

As frases selecionadas no livro 4 não apresentam muita evolução 

sintática em comparação ao livro 3 (a seguir), no entanto elas foram retiradas de 

parágrafos diferentes, demonstrando que essa obra contém mais detalhes. 

Enquanto nas obras 1, 2 e 3 (a seguir), logo após a apresentação de Tom, a tia Polly 

decide castigá-lo com a tarefa de pintar a cerca, nos livros 4, 5 e 8 acontecem outros 

episódios antes da pintura da cerca, como, por exemplo, o momento em que Tom e 

o irmão Sid ajudam a cortar lenha, além da cena em que tia Polly descobre, com 

ajuda de Sid, que Tom foi nadar em vez de ir para aula, e o encontro de Tom com 

um menino desconhecido que gerou uma briga. Percebe-se, então, que nos livros 4, 

5 e 8 há personagens que foram omitidos nos livros 1, 2, 3, 6 e 7. A omissão de 

personagens existentes na obra original configura-se como estratégia do adaptador 

da obra. Segundo Colomer (2007), a compreensão da narrativa pode ser maior 

quando há poucos personagens. 

No excerto do livro 3 percebe-se similaridades com o livro 4, contudo o 

narrador se faz mais presente. 

 
Aunt Polly let go of Tom’s jacket and turn round quickly. Tom ran away. He 
ran into the garden and climbed over the fence. “Tom Sawyer!” said Aunt 
Polly. The she laughed. 
“He always plays tricks on me,” she said to herself. “I never learn.” […] 
Tom’s parents were dead. He lived with his father’s sister, Aunt Polly. Tom 
was not clean and tidy. He did not help Aunt Polly with the housework. He 
often behaved badly. But Aunt Polly loved him very much. Aunt Polly loved 
Tom but she worried about him too.  
“Tom must behave better” she said to herself. “he must obey me. He must 
be a good boy. He stole my fruit and I will punish him. He must do some 
work. Tomorrow is Saturday. There’s no school on Saturday. Tomorrow, 
Tom will paint the fence”. (livro 3, p. 9)  
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Apesar de o excerto ser mais longo que o do livro 4, ele apresenta um comentário 

mais detalhado do narrador, com um vocabulário mais fácil. As frases são curtas e 

apresentam estruturas pouco elaboradas em comparação ao livro 4 e 5, como, por 

exemplo, a frase “Tom was not clean and tidy”, além de demonstrar uma estrutura 

simples, não apresenta contração do verbo com a partícula de negação. 

No livro 3, a apresentação de Tom e tia Polly é bem explicitada: “Tom’s 

parents were dead. He lived with his father’s sister, Aunt Polly” e não difere 

sintaticamente do o livro 4, contudo, em vez de Tia Polly ser irmã da mãe de Tom, 

ela é irmã do pai. É possível perceber o uso de adjetivos, tais como dead, clean, 

tidy, classificados como A1 e A2, os quais buscam explicar de forma mais 

simplificada o que acontece na trama. Assim como advérbios: badly and very much 

e o uso repetitivo do verbo modal must: “Tom must behave better. He must obey me. 

He must be a good boy. He must do some work” para contextualizar o castigo. 

Esse tipo de narrativa, com repetições, favorece aprendizes com 

vocabulário limitado. Segundo Colomer (2007), os livros utilizados no processo de 

aprendizagem inicial devem ter baixa complexidade, ser curtos e apresentar 

repetições. Krashen (1982; 2004) destaca que a leitura de textos de fácil 

compreensão é uma excelente fonte de input, sobretudo no início do processo de 

aquisição e aprendizagem, pois auxilia na assimilação do léxico e outros aspectos 

da linguagem. É importante considerar o conhecimento linguístico dos alunos antes 

de lhes propor uma leitura, pois é essencial que o grau de dificuldade mínimo exista; 

tanto as estruturas sintáticas como o léxico devem estar um pouco mais avançados 

do que o conteúdo com o qual o aluno já esteja familiarizado, contudo tal texto deve 

ser de fácil compreensão  (Krashen, 1982; 2004). 

Abaixo estão excertos do livro 2 e 1 da mesma temática: 
 

So, Aunty Polly looked, and Tom was out of the house in a second. She 
laughed quietly. “I never learn. I love that Tom, my dead sister’s child, but he 
isn’t an easy boy for an old lady. Well, it’s Saturday tomorrow and there’s no 
school, but it isn’t going to be a holiday for Tom. Oh no! He’s going to work 
tomorrow!” (livro 2, p. 2) 
 
Tom Sawyer lived with his aunt because his mother and father were dead. 
Tom didn’t like going to school, and he didn’t like working. He liked playing 
and having adventures. One Friday, he didn’t go to school – he went to the 
river. Aunt Polly was angry. “You’re a bad boy!” she said. “Tomorrow you 
can’t play with your friends because you didn’t go to school today. Tomorrow 
you’re going to work for me. You can paint the fence.” (livro 1, p. 1) 
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No livro 1, a descrição é objetiva, com construções gramaticais simples e frases 

curtas. O narrador explica que Tom mora com sua tia porque os pais faleceram e 

descreve Tom a partir de suas preferências: “Tom didn’t like going to school, and he 

didn’t like working. He liked playing and having adventure”. Na sequência, Tia Polly 

chama Tom de “bad boy”, que pode ser traduzido por “garoto levado”, e diz que ele 

terá de trabalhar por ter faltado à aula. 

Por sua vez, no livro 2 há a narrativa da primeira cena que acontece na 

obra original e que foi omitida no livro 1, na qual Tom Sawyer escapa da Tia Polly, 

deixando-a com seus pensamentos que revelam o quão esperto o menino é e como 

ela, apesar de conhecê-lo muito bem, sempre se rende às suas travessuras. Tia 

Polly deixa explícito que ama seu sobrinho, apesar de tudo, mas considera difícil, 

devido à sua idade, controlá-lo. É a tia Polly que apresenta Tom ao leitor, 

diferentemente do livro 1, no qual Tom é apresentado pelo narrador. No livro 2, a 

narrativa é um pouco mais elaborada em relação ao livro 1, caracterizada pela fala 

da tia, o uso do advérbio “quietly” – silenciosamente; a marcação de possessivo “my 

dead sister’s child” – o filho da minha irmã falecida; a expressão “out of the house” – 

fora de casa; e o uso do adjetivo “easy” – fácil.  

Em relação ao grau de dificuldade entre os graded readers analisados, 

percebe-se uma simplificação morfossintática regular e constante, pois, de acordo 

com os níveis linguísticos das obras, os vocábulos e as sentenças se tornam mais 

simples em relação à escolha de palavras, construção frasal e tópicos gramaticais 

tais como tempos verbais, uso de advérbios, entre outros aspectos da linguagem. 

Ficou explícito que nas adaptações, em especial nos graded readers, não 

houve o uso de linguagem coloquial. Essa opção de omitir a linguagem coloquial 

provavelmente acontece por se tratar de livros com o objetivo de ensinar a língua 

inglesa na norma padrão. A norma-padrão é uma variedade linguística eleita para 

servir de modelo de língua que deve ser, teoricamente, ensinada e aprendida na 

escola, no entanto, essa modalidade apesar de representar as formas de expressão 

mais formais segundo as regras gramaticais, sintáticas, semânticas e lexicais, não 

deve ser considerada superior ou inferior a outras variedades linguísticas (Bagno, 

2008). Entretanto, a literatura original apresenta a língua falada cotidianamente, com 

expressões informais, mas usadas diariamente em conversações. Esse tipo de 

construção informal dificilmente será encontrado em outros gêneros textuais formais, 

como jornais, por exemplo. A língua coloquial consiste em uma variação linguística 
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diafásica, por se tratar de variações que se estabelecem em função do contexto 

comunicativo, podendo ser formal ou informal (Beline, 2008), visto que, mesmo no 

livro 8, fica restrita aos diálogos. Segundo O’Shea (2023), a obra original de Tom 

Sawyer é narrada em terceira pessoa e por um adulto letrado, pois a linguagem 

utilizada enquanto narrativa é a culta. Por outro lado, Twain navega em outras 

variações linguísticas, percebidas nos momentos de diálogo. O contato com textos 

que oferecem uma narrativa que intercala a voz das personagens e a do narrador 

proporciona o reconhecimento de formas linguísticas e o uso de registro, permitindo 

o avanço formativo do leitor (Colomer, 2007). 

 Na parte seguinte da análise serão observados excertos que mostram a 

apresentação de Huckleberry Finn nos livros. Essa análise, como foi mencionado, 

visa a observar a materialidade linguística encontrada nas obras, levando em 

consideração o uso desses livros como material de apoio na aquisição e 

aprendizagem de língua inglesa como língua adicional. 

O primeiro excerto analisado é do livro 8. Apesar de ser uma citação 

muito longa, é necessária, sobretudo para comparar o tanto de informação que foi 

resumida nas adaptações da obra de Mark Twain:   

 
Shortly Tom came upon the juvenile pariah of the village, Huckleberry Finn, 
son of the town drunkard. Huckleberry was cordially hated and dreaded by 
all the mothers of the town, because he was idle and lawless and vulgar and 
bad—and because all their children admired him so, and delighted in his 
forbidden society, and wished they dared to be like him. Tom was like the 
rest of the respectable boys, in that he envied Huckleberry his gaudy outcast 
condition, and was under strict orders not to play with him. So he played with 
him every time he got a chance. Huckleberry was always dressed in the 
cast-off clothes of full-grown men, and they were in perennial bloom and 
fluttering with rags. His hat was a vast ruin with a wide crescent lopped out 
of its brim; his coat, when he wore one, hung nearly to his heels and had the 
rearward buttons far down the back; but one suspender supported his 
trousers; the seat of the trousers bagged low and contained nothing, the 
fringed legs dragged in the dirt when not rolled up. Huckleberry came and 
went, at his own free will. He slept on doorsteps in fine weather and in empty 
hogsheads in wet; he did not have to go to school or to church, or call any 
being master or obey anybody; he could go fishing or swimming when and 
where he chose, and stay as long as it suited him; nobody forbade him to 
fight; he could sit up as late as he pleased; he was always the first boy that 
went barefoot in the spring and the last to resume leather in the fall; he 
never had to wash, nor put on clean clothes; he could swear wonderfully. In 
a word, everything that goes to make life precious that boy had. So thought 
every harassed, hampered, respectable boy in St. Petersburg. (livro 8, p. 33-
34) 

 

Nessa passagem, Huck é apresentado ao leitor como “the juvenile pariah” que se 

traduz como “pária juvenil”, que significa um jovem que a sociedade repele ou exclui. 
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Apesar de as palavras serem cognatas, nenhuma das adaptações usaram “pariah” 

em seus textos.  

 O excerto do livro 8 foi analisado em partes, de acordo com as 

similaridades e diferenças observadas entre os excertos dos outros livros 

apresentados na sequência. A seguir os excertos dos livros adaptados para 

literatura infantil e juvenil: 

 
And when he ran into his friend Huckleberry Finn, he made a good bargain, 
trading his tooth for a beetle. (livro 7, p. 28) 
 
Becky gave a shy smile and walked away just as Huckleberry Finn turned 
up.  
“Hey, Huck! How ya doing?” said Tom.  
Huckleberry Finn stare at the five boys painting Aunt’s Polly fence. 
 “Don’t worry about them,” said Tom.  
Huckleberry Finn was the town’s nobody. He had no real parents and no 
Aunt Polly to look after him. Huck Finn looked after himself. He’d come to tell 
Tom a clever idea he’d heard for getting rid of warts. (livro 6, p. 14) 

 

Percebe-se que, nos livros 6 e 7, a passagem em que Tom encontra Huck pela 

primeira vez no enredo é muito resumida e está conectada com outras partes da 

história. No livro 7, Huck é mencionado no contexto da cena do besouro, que em 

outros livros está em outra parte da história. O personagem Huck é simplesmente 

apresentado como amigo de Tom: “And when he han into his friend Huckeberry 

Finn”. Observa-se que no excerto dessa adaptação houve omissão de muita 

informação acerca do personagem, o que provavelmente é uma característica de 

obras adaptadas para o público infantil, que requerem um texto curto, coeso e fluído, 

que muitas vezes depende das ilustrações para uma melhor compreensão do 

contexto. 

 A passagem do livro 6, além de apresentar Huck ao leitor, traz a 

participação da personagem Becky, episódios distintos e linguagem informal. Tanto 

o episódio da pintura da cerca como o da cena do cemitério, inseridas em contextos 

diferentes nos outros livros, estão compactados nesse trecho. Em relação à 

linguagem, observa-se que há o uso de uma escrita informal: “How ya doing?” 

caracterizando uma variedade linguística coloquial, típica de situações de 

conversação em contexto informal. A apresentação de Huck, apesar de ser bem 

resumida, apresenta uma construção gramatical que requer conhecimentos 

linguísticos avançados, tais como o uso de verbo frasal “to look after” e de frases 
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com passado perfeito: “He’d come to tell Tom a clever idea he’d heard for getting rid 

of warts”. 

 Na mesma passagem nos excertos dos livros 5 e 4: 

 
On his way to school, Tom met several boys. […] And then he met 
Huckleberry Finn. All the mothers in the town hated Huckleberry. He was a 
bad boy, and he never did any work. Aunt Polly said that Tom must never 
play with Huckleberry. But Tom played with him when he could. 
Huckleberry’s clothes were always old and dirty. When other men threw their 
clothes away, Huckleberry put them on. He never went to school. He slept 
on steps and had no home. But he liked that kind of life. He could fight when 
he liked. He was never sent to bed, and he could stay up late. He never had 
to wash himself. Every boy in St Petersburg admired Huckleberry Finn, and 
wanted to be like him. (livro 5, p. 13-14) 
 
On Monday, on his way to school, Tom met Huckleberry Finn. Huckleberry 
was hated and feared by all the mothers of the town because he was lazy 
and bad. Tom, like the rest of the respectable boys, was told not to play with 
him. So he played with him every time he got a chance. Huckleberry came 
and went as he wanted. He didn’t go to school or church. He went fishing or 
swimming when and where he chose, and stayed as long as he pleased. 
Nobody stopped him fighting. He never had to wash and put on clean 
clothes. (livro 4, p. 21) 

 

Observa-se que as passagens são muito similares entre si e apresentam um resumo 

bem completo em relação à obra original. Apesar de as sentenças serem mais 

simples, semanticamente e sintaticamente, elas apresentam um vocabulário rico que 

consegue levar o leitor ao contexto da obra original. Comparando o mesmo 

enunciado nos três livros, temos: 

 
Huckleberry was cordially hated and dreaded by all the mothers of the town, 
because he was idle and lawless and vulgar and bad—and because all their 
children admired him so, and delighted in his forbidden society, and wished 
they dared to be like him. (livro 8) 
 
All the mothers in the town hated huckleberry. He was a bad boy, and he 
never did any work. […] Every boy in St Petersburg admired Huckleberry 
Finn, and wanted to be like him. (livro 5)  
 
Huckleberry was hated and feared by all the mothers of the town because 
he was lazy and bad. (livro 4) 

 

Nota-se que o mesmo verbo “hated” foi mantido nos três livros, enquanto que 

“dreaded” foi substituído por “feared” no livro 4 e omitido no livro 5. Enquanto no livro 

8 Huck é caracterizado como “idle, lawless, vulgar and bad”, no 5 Huck é “bad boy 

and he never did any work”, no livro 4 “he was lazy and bad”. O adjetivo “idle”, que é 

classificado como C2 pelo Cambridge Dictionary, é sinônimo de “lazy”, que é 
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classificado como A2, então nesse caso optou-se por uma palavra mais comum com 

o mesmo sentido. Os adjetivos “lawless” e “vulgar” foram omitidos. 

 Ambos os livros 5 e 4 retomam a parte em que Tom brinca sempre que 

pode com Huck, mesmo proibido por tia Polly, contudo no livro 5 é omitido que os 

outros garotos da cidade também eram proibidos de brincar com Huck. 

 
Tom was like the rest of the respectable boys, in that he envied Huckleberry 
his gaudy outcast condition, and was under strict orders not to play with him. 
So he played with him every time he got a chance. (livro 8) 
 
Aunt Polly said that Tom must never play with Huckleberry. But Tom played 
with him when he could. (livro 5) 
 
Tom, like the rest of the respectable boys, was told not to play with him. So 
he played with him every time he got a chance. (livro 4) 

 

O livro 4 foi mais fiel à obra original nessa sentença. Em relação ao vocabulário da 

obra original que não foi retomado nas adaptações como, por exemplo, “gaudy 

outcast condition”, são palavras que retomam “pariah”, também usado na obra 

original, mas omitido nas adaptações. A expressão “under strict orders” foi 

substituída pelo verbo modal “must” no livro 5, enquanto que no livro 4 a mensagem 

foi mais sutil: “Tom, like the rest of the respectable boys, was told not to play […]”, 

implicando uma ordem menos rigorosa. A alteração de vocabulário pode gerar 

situações com discursos mais ou menos rigorosos, quanto ao significado do 

vocábulo. 

 Em relação ao modo de se vestir de Huck, o livro 4 omite totalmente a 

informação e o livro 5 a menciona de forma bem resumida: 

 
Huckleberry was always dressed in the cast-off clothes of full-grown men, 
and they were in perennial bloom and fluttering with rags. His hat was a vast 
ruin with a wide crescent lopped out of its brim; his coat, when he wore one, 
hung nearly to his heels and had the rearward buttons far down the back; 
but one suspender supported his trousers; the seat of the trousers bagged 
low and contained nothing, the fringed legs dragged in the dirt when not 
rolled up. (livro 8)  

 
Huckleberry’s clothes were always old and dirty. When other men threw their 
clothes away, huckleberry put them on. (livro 5) 

 

Enquanto no livro 8 há uma descrição detalhada da roupa e do chapéu de Huck, no 

livro 5 os detalhes são resumidos por “old and dirty”. Pode-se facilmente observar 

que o leitor do livro 8 é exposto a um vocabulário mais rico e diverso, contudo é 

importante que a leitura seja fluida. Se o leitor tiver a necessidade de parar a leitura 
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para checar o significado de todas as palavras novas constantemente, ficará 

desestimulado e não entenderá o texto, porque não conseguirá construir um modelo 

mental adequado. 

 Na sequência, os livros mostram o motivo de todos os garotos desejarem 

ser iguais ao Huck: 

 
Huckleberry came and went, at his own free will. He slept on doorsteps in 
fine weather and in empty hogsheads in wet; he did not have to go to school 
or to church, or call any being master or obey anybody; he could go fishing 
or swimming when and where he chose, and stay as long as it suited him; 
nobody forbade him to fight; he could sit up as late as he pleased; he was 
always the first boy that went barefoot in the spring and the last to resume 
leather in the fall; he never had to wash, nor put on clean clothes; he could 
swear wonderfully. In a word, everything that goes to make life precious that 
boy had. So thought every harassed, hampered, respectable boy in St. 
Petersburg. (livro 8) 
 
He never went to school. He slept on steps and had no home. But he liked 
that kind of life. He could fight when he liked. He was never sent to bed, and 
he could stay up late. He never had to wash himself. Every boy in St 
Petersburg admired Huckleberry Finn, and wanted to be like him. (livro 5) 
 
Huckleberry came and went as he wanted. He didn’t go to school or church. 
He went fishing or swimming when and where he chose, and stayed as long 
as he pleased. Nobody stopped him fighting. He never had to wash and put 
on clean clothes. (livro 4) 

 

 Observa-se um vocabulário mais rico e variado no livro 8, e diferenças 

nas escolhas feitas nas adaptações – apenas três tópicos foram encontrados nas 

três versões, então analisar-se-á a construção dessas três frases. 

 Em relação a não precisar ir à escola temos: “he did not have to go to 

school” (8); “He never went to school.” (5); “He didn’t go to school” (4). Apesar das 

frases serem parecidas, é possível observar diferenças semânticas e pragmáticas, 

pois elas têm sentidos diferentes e contextos diferentes. A frase do livro 8 destaca a 

falta de obrigação ou a necessidade de ir à escola, a do livro 5 enfatiza que Huck 

nunca foi à escola, sugerindo uma ausência completa ao longo do tempo, ao passo 

que a frase do livro 4 indica que Huck não foi à escola em um momento ou alguns 

momentos específicos, mas não necessariamente implica uma ausência total ao 

longo do tempo. Apesar das diferentes conotações, numa leitura da obra isso não 

traria grande diferença quanto ao enredo, nem quanto à aprendizagem do leitor. 

Contudo, para alcançar uma compreensão da pragmática da língua adicional é 

fundamental a exposição do aprendiz a ampla gama de variáveis sociais, as quais 

demonstram como a língua é usada na prática (Gass; Selinker, 2008). 
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 Nas frases: “nobody forbade him to fight” (8); “He could fight when he 

liked” (5); “Nobody stopped him fighting” (4), cada uma aborda a permissão ou 

proibição de maneira ligeiramente diferente, resultando em nuances semânticas 

distintas, mas não implicam grande diferença de compreensão do enredo. Nas 

frases que mencionam a falta de obrigação em tomar banho: “he never had to wash” 

(8); “He never had to wash himself” (5); “He never had to wash” (4), apenas a do livro 

5 tem uma palavra a mais “himself”, mas não há diferença semântica. 

O excerto do livro 3 demonstra que, além que contar a história, há uma 

intenção pedagógica, marcada pela repetição sintática de verbos no passado, assim 

como o interesse em fornecer vocabulário ao leitor: 

 
Tom had two special friends in St Petersburg. Their names were Joe Harper 
and Huckleberry Finn. Huckleberry is a long name. Everybody called the boy 
‘Huck’. […] Huck Finn did not live with anybody. He had no mother or 
brothers or sisters. And he had no uncles or aunts. His father lived far away 
from St Petersburg. He was a bad man and he did not like Huck. In the good 
weather, Huck slept outside by the river. In bad weather, he slept inside a 
barn. He never went to church and he never went to school. Huck wore very 
old clothes and he did not wear any shoes. He never washed. The other 
boys in St Petersburg liked Huck. They wanted to be Huck. They did not 
want to go to church. They did not want to go to school. The mothers of the 
other boys in St Petersburg did not like Huck. Their sons had to go to 
church. And they had to go to school. On Monday morning, Tom walked to 
school. Near the school, he met Huck. (livro 3, p. 18-19) 

 

 É possível observar a intenção pedagógica na frase que menciona os 

familiares de Huck, “He had no mother or brothers or sisters. And he had no uncles 

or aunts. His father lived far away from St Petersburg”. Assim como nas frases sobre 

o clima: “In the good weather, Huck slept outside by the river. In bad weather, he 

slept inside a barn”. Também é possível perceber a mesma intenção quando 

“clothes” e “shoes” são mencionados. Essa estratégia de repetição se apresenta nas 

sentenças: “He never went to church and he never went to school”. E logo na 

sequência: “They did not want to go to church. They did not want to go to school” e 

“Their sons had to go to church. And they had to go to school”. Apesar de a repetição 

ser uma estratégia de uso comum no ensino de língua, tanto materna quanto 

adicional, o exagero pode tornar o texto enfadonho. Contudo, é importante que haja 

variedade de vocabulário, sobretudo de forma contextualizada para que o aprendiz 

aumente gradativamente seu léxico, pois ele é um dos componentes linguísticos 

mais relevantes (Gass; Selinker, 2008). 
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A seguir estão destacados excertos que mostram a apresentação e 

descrição de Huckleberry Finn nos livros 2 e 1: 

 
In the street near the school he met his friend Huckleberry Finn. Huck had 
no mother, and his father drank whiskey all the time, so Huck lived in the 
streets. He didn’t go to school, he was always dirty, and he never had a new 
shirt. But he was happy. The mothers of St Petersburg didn’t like Huck, but 
Tom and his friends did. (livro 2, p. 6) 
 
One morning before school, Tom’s friend Huck Finn waited for him in the 
street. Huck didn’t have a home, and he never went to school. People in the 
town didn’t like him. But Tom liked Huck. (livro 1, p. 2) 

 

Em comparação à obra original, percebe-se que tanto o livro 2 quanto o livro 1 estão 

muito resumidos e simplificados. Quando comparados entre si, percebem-se 

diferenças de estrutura e sentido, ao passo que no livro 1 encontra-se a frase “Huck 

didn’t have a home”, para elucidar que o garoto mora na rua. No livro 2, a sentença: 

“Huck had no mother, and his father drank whiskey all the time, so Huck lived in the 

streets” demonstra mais material sintático e semântico, explicando o motivo de o 

garoto dormir na rua.  

Enquanto a simplificação de conteúdos linguísticos podem auxiliar o 

aprendiz de LA no aumento progressivo do conhecimento lexical, a simplificação 

exagerada, com o único objetivo de facilitar a leitura, pode causar um efeito 

negativo, especialmente em relação à ausência de elementos narrativos e pobreza 

de vocabulário, o que tende a desestimular o leitor (Nation; Wang Ming-Tzu, 1999; 

Colomer, 2007). 

Na dimensão linguística, foram analisados os aspectos formais e 

estruturais da língua inglesa nos oito livros por meio de excertos selecionados com o 

objetivo de perceber as nuances entre as descrições dos personagens Tom Sawyer 

e Huckleberrry Finn. Observou-se, nesses excertos, que as obras adaptadas para o 

público infantojuvenil, livros 6 e 7, não oferecem simplificação no que diz respeito ao 

nível de conhecimento linguístico do leitor. Apesar de estarem extremamente 

resumidos, o grau de dificuldade linguístico é mantido.  

Nos livros 1, 2, 3, 4 e 5, dos graded readers, a obra não é apenas 

resumida, mas adaptada para corresponder a um determinado nível de proficiência 

linguística. O vocabulário, a estrutura das frases e a complexidade gramatical são 

simplificados com o objetivo de tornar a leitura mais acessível e palatável aos 
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aprendizes e possibilitar que eles ampliem o léxico e assimilem as estruturas 

gramaticais sem o emprego de ensino teórico formal. 

Apesar de a simplificação resultar em cortes importantes da trama, como 

a omissão de personagens e supressão de fatores extralinguísticos, é importante 

que aprendizes tenham contato com leitura longa desde os níveis básicos. Mesmo 

que uma obra esteja exageradamente simplificada, os aprendizes iniciantes terão 

acesso a uma versão contextualmente significativa, com elementos que denotem as 

fases textuais como introdução, desenvolvimento e conclusão. Saber que o livro é 

produzido especialmente com finalidade didática, pode encorajar o leitor iniciante, 

constituindo uma chance de mostrar a ele que a leitura em LA é possível, mesmo 

com pouco conhecimento linguístico. 

A seguir, apresenta-se a conclusão desta dissertação. 

  

6 CONCLUSÃO 

 

Esta dissertação teve como objetivo geral analisar o potencial pedagógico 

presente nas obras literárias adaptadas para a aquisição e aprendizagem da língua 

inglesa como língua adicional. Para que isso fosse possível, elencaram-se alguns 

objetivos específicos, tais como compreender as nuances e diferenças entre a 

aquisição e a aprendizagem de uma língua adicional, investigar o uso de obras 

literárias como material paradidático e identificar as peculiaridades das obras 

adaptadas, refletir sobre as contribuições da leitura literária no processo de ensino-

aprendizagem de uma língua adicional e concluir esse processo com a análise 

comparativa e contrastiva de uma obra literária, The Adventures of Tom Sawyer, e 

sete de suas adaptações, sendo duas adaptadas para a literatura infantojuvenil e 5 

adaptações para graded readers. Todos os objetivos foram alcançados e geraram 

muita reflexão e conhecimento. 

Em relação às nuances e diferenças entre a aquisição e a aprendizagem, 

observou-se que, teoricamente, a aquisição e a aprendizagem de uma língua 

adicional constituem processos distintos, a aquisição sendo um processo cujo cerne 

é a interação comunicativa natural, na qual os aprendizes não têm como foco as 

estruturas dos enunciados, mas as mensagens a serem transmitidas ou 

compreendidas. Nesse processo subconsciente e intuitivo, não há correção de erros 

nem ensino de regras gramaticais, contudo estudos mostram que há a aquisição de 
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formas e estruturas por meio de uma sensação de gramaticalidade. A 

aprendizagem, por sua vez, consiste em um processo consciente, com correção de 

erros e ensino baseado na exposição de vocabulário e regras gramaticais. 

Ao longo desta pesquisa, surgiu a compreensão de que os termos 

aquisição e aprendizagem de uma língua adicional podem se complementarem. 

Devido às várias abordagens de ensino, é possível que a sala de aula, assim como 

o dia a dia do aprendiz, possa ser fonte tanto de aprendizagem como de aquisição 

da linguagem. Quando a abordagem de ensino tiver como base as estruturas e os 

aspectos formais da língua, os tempos verbais, listas de vocabulário, será uma 

abordagem que prioriza a aprendizagem da língua. Quando a aula for focada em 

uma abordagem comunicativa, com interações focadas em situações de 

comunicação natural, é possível que ela seja uma fonte de aquisição da linguagem. 

Fora do ambiente escolar, o aprendiz pode estar conectado com a língua adicional 

por meio de interações comunicativas diversas sem a intenção de uma 

aprendizagem formal, contudo propícia à aquisição. A atividade de leitura, com o 

objetivo de compreender e interpretar o texto, na qual há uma interação entre leitor e 

texto constitui uma forma de comunicação significativa, logo, pode propiciar a 

aquisição da linguagem.  

A pesquisa mostrou que, nas aulas de língua inglesa, os livros didáticos 

têm sido a principal ferramenta de ensino e, apesar de apresentarem uma proposta 

de abordagem comunicativa, eles ainda trazem características de uma 

aprendizagem baseada em tópicos gramaticais. O uso de textos autênticos tem tido 

espaço garantido nas aulas de língua adicional, objetivando expor os aprendizes a 

conteúdos reais e criando situações de comunicação real. Já o texto literário tem 

sido pouco explorado e, muitas vezes, apenas usado como pretexto para análises 

sintáticas e gramaticais.  

Contudo, a leitura de obras literárias, integrais ou adaptadas, contribui 

para que o leitor alcance níveis mais avançados de conhecimento linguístico. Esse 

avanço acontece, sobretudo, quando as obras são usadas dentro de uma 

abordagem que visa a possibilitar a interação dialética entre leitor e texto, permitindo 

que o leitor seja um agente ativo e participativo na construção dos sentidos. A leitura 

literária oportuniza uma experiência imaginativa, sensível e estética e, além de 

auxiliar no avanço linguístico, confere autonomia ao aprendiz. Autonomia no sentido 

de que o aprendiz pode ler obras literárias por escolha própria, dando continuação a 
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um processo estabelecido em sala de aula. Nesse contexto, o livro de literatura 

assume a posição de material paradidático, pois a intenção é desenvolver a 

proficiência linguística, mas de uma maneira integral, com o envolvimento de 

aspectos socioculturais e extralinguísticos. 

Tendo em vista a dificuldade e o tempo necessário para um aprendiz ter 

proficiência suficiente para ler um clássico literário, a leitura de adaptações literárias 

deve ser levada em consideração. A leitura de obras infantojuvenis e graded 

readers, que são obras literárias adaptadas e niveladas para diversos níveis de 

proficiência linguística, pode ser a melhor alternativa para o aprendiz ter contato com 

leituras extensas durante seu processo de aprendizagem. A leitura de obras 

adaptadas e o seu uso em sala de aula divide a opinião de autores, contudo muitos 

deles defendem o uso de literatura infantil e infantojuvenil para leitores iniciantes de 

língua materna. A estrutura dos graded readers se assemelha em partes com a 

literatura destinada às crianças e jovens, por apresentar ilustrações que auxiliam na 

compreensão e interpretação de histórias mais complexas. Por outro lado, 

diferentemente das obras infantojuvenis produzidas para crianças e jovens nativos 

da língua inglesa, os graded readers apresentam estruturas gramaticas e lexicais 

simplificadas, conferindo uma progressão acumulativa de conhecimentos linguísticos 

ao leitor aprendiz de língua adicional, podendo ser mais eficiente ao aprendiz adulto. 

Os greaded readers também oferecem a oportunidade de ouvir áudio dos livros, 

propiciando uma experiência mais completa por meio do contato com a língua 

falada. Esses livros servem como uma “escada” para auxiliar o aprendiz a alcançar 

um nível mais alto de proficiência para que ele tenha condições de ler obras 

integrais (Colomer, 2007). 

A análise comparativa realizada na dimensão literária desta pesquisa 

aponta que a maioria das obras adaptadas conservam elementos literários que 

conferem ao leitor experiências similares às de uma obra original. Dos sete livros 

adaptados analisados, apenas dois, livros 1 e 6, apresentaram características que 

comprometem a experiência estética do leitor por apresentarem um texto 

extremamente resumido e simplificado. Contudo, os elementos como narrativa, 

linguagem por meio de diálogos e contexto significativo encontrados nos livros 2, 3, 

4, 5 e 7 contribuem para a formação integral do aprendiz de LA, permitindo que 

conhecimentos linguísticos sejam adquiridos e aperfeiçoados de maneira eficiente, 

tranquila e divertida. Apesar de essas obras estarem resumidas e simplificadas, elas 
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continuam sendo uma maneira de instigar a emoção, a imaginação e a reflexão do 

leitor, características apenas encontradas em textos literários. 

Na dimensão sociocultural, quando se compara e contrasta as obras 

adaptadas e a obra na íntegra, conclui-se que alguns elementos são mantidos, 

enquanto outros são apagados. A prática de castigo foi representada em todos os 

livros, exceto no livro 6, mas a relação entre o castigo e a religião foi omitida em 

todos os livros adaptados, configurando uma perda no contexto sociocultural. Em 

todas as versões foram encontrados elementos que remetem ao contexto 

sociocultural no episódio de fuga para a ilha, apontando que mesmo as obras 

adaptadas conferem conhecimentos extralinguísticos aos leitores. Por sua vez, nos 

trechos analisados sobre o personagem Jim, foi possível perceber que ele aparece 

em apenas duas adaptações, nas quais os elementos em torno da sua condição de 

escravo, assim como sua variação linguística, são omitidos. A ausência dessas 

informações fragiliza as adaptações no que diz respeito ao contexto sociocultural, 

pois estudos apontam que, quando a obra é adaptada para níveis muito básicos, 

podem surgir algumas incongruências como a ausência de elementos 

extralinguísticos e socioculturais, assim como a omissão da variação linguística de 

personagens, priorizando a língua padrão. 

Na análise dentro da dimensão linguística, na qual foram analisados 

aspectos formais e estruturais da língua inglesa, conclui-se que há diferenças 

essenciais entre as adaptações para fins pedagógicos como os graded readers, e as 

adaptações para públicos infantojuvenis. Os livros 6 e 7, adaptados para crianças e 

jovens nativos da língua inglesa, apesar de resumidos, apresentam uma linguagem 

que requer uma proficiência linguística avançada para sua leitura compreensiva. Já 

os livros 1, 2, 3, 4 e 5, cujas adaptações são no estilo de graded readers, 

apresentam resumo e simplificação em todos os aspectos linguísticos analisados, 

tornando-os uma forma de input linguístico compreensível e significativo, desde que 

sejam respeitados os níveis de proficiência sugeridos pelas editoras. 

Conclui-se que as obras adaptadas constituem material com potencial 

pedagógico e que seu uso permite avanços significativos em conhecimentos nas 

dimensões literárias, socioculturais e linguísticas para aprendizes de inglês como 

língua adicional. Contudo, as obras adaptadas não substituem a leitura da obra 

original; dessa forma, a mediação do professor de LA deve contribuir para que o 
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aprendiz alcance seus objetivos e seja estimulado a alcançar um grau de 

proficiência que lhe permita ler obras literárias na íntegra. 
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