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O correr da vida embrulha tudo, a vida é
assim: esquenta e esfria, aperta e dai afrouxa,
sossega e depois desinquieta. O que ela quer da
gente é coragem. Mire veja: o mais importante e
bonito do mundo, é isto: que as pessoas ndo estdo
sempre iguais, ainda ndo foram terminadas —
mas que elas sempre estdo mudando. Afinam ou
desafinam. Verdade maior. E o que a vida me
ensinou. Isso que me alegra, montdo.

(Guimaraes Rosa)
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(adaptado de Marcuschi, 1991)

PP (professor-participante), Ax-1,
Ax-2, Ax-3 (x = numero de
identifica¢do do aluno; 1 = 1* série; 2
= 2* série; 3 = 3* série), PQ
(pesquisadora)

[
[ ]

(+) = 0,5 segundo

(++) = 1,0 segundo

(+++) = 1,5 segundo

(tempo) = mais de 1,5 segundos

(incompreensivel)

/

Letra maiuscula

(« )
hifens (- - -)

“ = para subida rapida (ponto de
interrogagao)

¢ = para subida leve

, = para descida leve ou brusca

duplicagdo de letra ou da silaba
reproducd@o dos sons
... = indica trecho com

transcrigdo parcial
/... = indicam corte no segmento
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A proposta deste trabalho € apresentar algumas reflexdes sobre a
atividade de leitura desenvolvida em aulas de inglés, a partir da observagdo
da prética pedagbgica de uma professora em trés séries do Ensino Médio de
uma escola publica. Fundamentada na perspectiva sociointeracional, que

propde a interagdo social entre autor e leitor, bem como entre os

participantes de eventos de leitura especificos, em um processo de

constru¢do de sentidos, foi desenvolvida uma pesquisa de cunho
etnografico. Os dados foram coletados por meio de gravagdes em 4dudio e
em video das aulas nas trés séries, € por meio de entrevistas e questiondrios
com professora e alunos. Os resultados apontam para a predominéincia de
uma visdo de leitura em que o texto € usado como pretexto para o estudo da
gramatica e também como uma somatdria de frases e de palavras. A fungéo
do aluno € decodificar o conteudo inserido no texto para que possa ser
avaliado pela professora, de maneira que, ao avaliar as contribui¢des dos
alunos, a professora acaba imprimindo uma unica leitura possivel do texto.
Ao caracterizar o trabalho de leitura nas aulas de inglés investigadas,
espera-se trazer possiveis encaminhamentos para o processo de
ensino/aprendizagem de leitura em LE, de maneira a considerar as
dificuldades de transposi¢do didética das orientagdes dos PCNs, mostrando
a necessidade de preparo dos professores para que possam proceder

efetivamente a esta transposigéo.
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ABSTRACT

The purpose of this study is to analyze how the teaching/learning

process of reading in EFL is developed in a Brazilian state school. A

teacher’s classroom practice was investigated in three secondary level
classes. An ethnographic investigation was developed, based on a
sociointeractionist view, in which the main assumption is the social
interaction between the author and the reader, as well as among the
participants of the reading events, towards the construction of meaning. The
lessons were recorded on video, and the teacher and her students were
interviewed, and answered questionnaires. The research results revealed
that reading in EFL, in a secondary school classrooms, is taught aiming
only at the training of structures. The learner’s role is to decode the content
of the text and the teacher’s role is to evaluate him/her. When evaluating
the learner’s answers, the teacher does not accept contributions, which are
different from hers and therefore considered wrong. In reading events, the
possible single reading must be the one offered by the teacher. By
investigating the work with reading conducted in these ELF classrooms, the
intention is to show possible new ways to develop the reading and
teaching/learning processes in a FL, and to discuss to the drawbacks in
putting the guidelines of the National Curricular Parameters — an
educational document for the policies of FL teaching in Brazil, into
practice, as well as to emphasize the need of teacher reflexive preparation to

do so.
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INTRODUCAO

Justificando os motivos que geraram a pesquisa

Ao buscar justificar os motivos que me levaram a realizar esta
pesquisa sobre leitura em Lingua Estrangeira (doravante LE) no ensino
médio da escola publica, gostaria de retomar a minha experiéncia docente,
iniciada como monitora de inglés de uma escola particular. Retomar a
minha experiéncia significa estabelecer o principio dos meus
questionamentos sobre o ensino de leitura em LE.

Uma das minhas fungdes como monitora era assistir as aulas dos
professores mais experientes do ensino fundamental e médio, a fim de
“aprender” como as aulas deveriam ser ministradas, a partir do material
didatico utilizado por aquela escola. Ao assistir a essas aulas, percebi que o
momento destinado a leitura ndo oferecia ao aluno oportunidades de criar os
significados do texto em um processo interativo entre ele — leitor — e o autor
do texto. O que existia, portanto, era uma pratica com caracteristicas
proéprias, orientada por uma concepgdo de texto como conjunto de
significados “acabados” e “prontos” para serem decodificados, sendo que,
ao aluno, cabia apenas acompanhar, passivamente, a leitura ¢ a tradugéo
oferecida pelo professor para, em seguida, responder as perguntas de
compreensdo apresentadas.

A partir da observagdo dessa prética tradicional que envolvia o
trabalho com textos na escola particular, questionamentos com relagédo a
possibilidade de encontrar diferencas na pratica desenvolvida por
professores da escola publica comegaram a surgir. Pressupondo que o

trabalho desses professores fosse diferente, resolvi investigar o trabalho
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com textos em LE desenvolvido em uma escola publica, uma vez que
acreditava que, pelo fato de ndo serem obrigados a seguir um material
didatico e um método de ensino especificos que, de certa forma, acabasse
cerceando suas tentativas de inovagdo, esses professores tivessem mais
“liberdade” para desenvolver seu trabalho, no sentido de ser menos voltado
para préticas tradicionais, como o ensino de gramatica e tradugo.

No entanto, ao buscar pelo contexto mais apropriado para realizar a
minha investigagdo, estabeleci contato com alguns professores nas escolas
publicas visitadas. Nesse contato, observei que, mesmo ndo sendo
obrigados a desenvolver uma préatica orientada por um livro didatico
(doravante LD) em particular ¢ por um método de ensino especifico, eles
_pareciam ainda manter concepgdes de linguagem e de ensino/aprendizagem

de LE que os levavam a trabalhar a leitura a partir de uma perspectiva

tradicional. Assim, mesmo com o advento de documentos, como 0s

Parametros Curriculares Nacionais (doravante PCNSs) para—o-ensino
fundamental (1998)" e médio (1999)%, o que ainda parece existir, com
relagdo 4 leitura, € uma préatica em que a selegdo dos textos € feita a partir
do contetdo gramatical trabalhado e que, embora inclua textos, ndo pode
ser considerada ensino de leitura.

A partir disso, me propus a realizar uma pesquisa qualitativa, de

cunho etnogréfico, por meio da qual eu pudesse investigar como,-de-fato, se

configurava a pratica de leitura desenvolvida por professores de LE da
escola publica, de maneira a verificar que tipo de interagdo professor-aluno
caracterizava 0 momento da leitura no ensino médio.

Para justificar minha opg&o pelo ensino médio, € necessério tecer

algumas consideragdes sobre as orientagdes que aparecem tanto nos PCNs-

! parametros Curriculares Nacionais — Terceiro e Quarto ciclos do ensino fundamental — Lingua
Estrangeira. Brasilia, 1998.
2 parametros Curriculares Nacionais — Ensino médio. Brasilia: Ministério da Educag#o, 1999.
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LE ensino fundamental quanto nos PCNs para o ensino médio, ja que a
orientagdo do primeiro documento é para que o ensino de leitura seja
considerado um que tenha objetivos socialmente justificaveis, pois “dada a
diversidade regional, cultural e politica existente no pais”, esse documento

pode

parametrizar referéncias nacionais para as praticas educacionais,
procurando fomentar a reflexdo sobre os curriculos estaduais e
municipais, ja em andamento em diversos estados e municipios” (Rojo,
2000, p.28).

Esse argumento fundamenta-se na necessidade emergente, em todo

o territorio nacional, de que as atividades pedagégicas trabalhadas em sala

de aula visem o engajamento discursivo do aluno, ou seja, a sua capacidade

de se envolver e envolver outros no discurso, procurando constitui-lo como
sujeito do discurso via LE. Isso, para os PCNs, pode ser feito por meio de
processos de ensino/aprendizagem que envolvam o aluno na construgdo de
sentidos pela aprendizagem de, pelo menos, uma habilidade comunicativa
(produgdo oral ou produgdo escrita, ou ainda, compreensdo oral ou
compreensdo escrita).

Ao propor o ensino de, pelo menos, uma das habilidades, de
maneira comunicativa, os PCNs consideram que as condigdes na sala de
aula da maioria das escolas brasileiras podem inviabilizar o ensino das
quatro habilidades comunicativas e que a escolha em se trabalhar uma delas
estaria, portanto, vinculada a objetivos socialmente justificdveis, como € o
caso da leitura que encontra respaldo para seu ensino na leitura de literatura
técnica e de lazer, além da importdncia que assume no preparo de alunos
para os exames formais de LE (vestibular e admissdo a cursos de pos-

graduagdo).
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Esta proposta de priorizar o ensino da leitura, no entanto, aparece
apenas nos PCNs — LE para o ensino fundamental, sendo que as orientagdes
para o ensino médio ndo ressaltam nenhuma habilidade em particular, mas
direcionam os objetivos do processo de ensino/aprendizagem de LE para a
elaboragdo de um curriculo que desenvolva o dominio de competéncias
basicas e ndo o acamulo de informagdes.

Segundo os PCNs para o ensino médio, essas competéncias basicas
integram a chamada competéncia comunicativa, de tal forma que a
preocupagdo esteja em que o aluno desenvolva a capacidade de distinguir
entre as variantes lingiiisticas, podendo escolher o registro ¢ o vocabulario
adequado ao contexto no qual esta inserido. Além disso, o ensino de LE
precisa levar o aluno a interpretar de maneira efetiva uma determinada
expressdo a partir de aspectos sociais e culturais, compreendendo também
em que medida os enunciados refletem a forma de ser, pensar, agir e sentir
de quem os produz. O aluno precisa também ser capaz de utilizar
mecanismos de coeréncia e coesdo na produgdo da LE, seja na produgio

oral ou na escrita, bem como estratégias verbais € ndo verbais para

. compensar falhas na comunicaggo.

suas fungbes, um compromisso-com a educagdo para o trabalho. Sendo
assim, ao pensar que os alunos das séries do ensino médio estdo mais
proximos de enfrentar as necessidades do mercado, o ensino da leitura seria

uma forma mais coerente de incorporar as necessidades da realidade, ja que,

maneira que os alunos tenham acesso aos conhecimentos que, “de forma
mais imediata ou menos imediata, serﬁo_éxigidos pelo mercado de trabalho”
(p.149).

Assim, com base na discussdo de Almeida Filho (1998, p.15) de

que a aprendizagem de uma LE abrange “configura¢des especificas de
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afetividade (motivagdes, capacidade de risco, grau de ansiedade, pressdo do

grupo)”, é possivel salientar que os alunos do ensino fundamental

apresentam um nivel de motivagdo bastante grande com relaglo a
aprendizagem de uma nova lingua. Segundo Almeida Filho, “os interesses,
e até mesmo ocasionais fantasias pessoais, vdo ser atendidos ou frustados
ao longo do processo de ensino/aprendizagem”, sendo que, dependendo da
experiéncia que o aluno estiver vivenciando, pode ocorrer uma motivagdo
ou uma resisténcia ao processo de aprendizagem que se segue. Sendo assim,
sabendo que as configuragdes de afetividade de grande parte dos alunos-do
ensino  fundamental s3o propicias —para que 0 processo de

ensmo/aprendxzagcm seja_efetivo, seria interessante que houvesse uma

8 compreensﬁo oral e escrita fosse desenvolwdo de maneira mais
satisfatoria.

No ensino médio, no entanto, poderia, entdio, se pensar em
priorizar, de certa forma, o trabalho com textos;-ja-que-os alunos estariam
mais préximos das necessidades apresentadas pelo -mercado de trabalho,
pensando, inclusive, nos exames vestibulares. E, nesse sentido, que acho
relevante rever o ensino de leitura em LE nesta etapa do ensino regular, a

fim de investigar como os alunos estdo sendo preparados para enfrentar a

de_t__lgan_dz_l_do mercado de trabalho, bem como as provas de compreenséo em

leitura que aparecem nos vestibulares das principais universidades estaduais
e federais do pais.

O que h4, portanto, é uma necessidade de se potencializar, por meio
do ensino de leitura em LE, a formag&o do aluno como um leitor autonomo,
capaz de interagir com o autor, de maneira a interpretar o texto em busca
dos objetivos especificos que emergem a cada leitura. O_aluno precisa,
assim, estar consciente de que os sentidos de um determinado texto-ndo

reside em si-mesmo, mas sim no didlogo que firn ﬁrma com cle sendo que este
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didlogo, segundo Moita Lopes (1996) é considerado interacional, pois o

fluxo de informagdo, no momento da leitura, opera nas diregles

ascendentes e descendentes interacionalmente, ou seja, o leitor, a0 mesmo
O RID sy

tempo em que percebe as informagdes encontradas na pagina impressa, traz

para dentro do texto seu conhecimento prévio de mundo. No entanto, de
acordo com tal autor, o aspecto interacional da leitura ndo estd apenas
relacionado ao fluxo bidirecional da informagdo, mas a uma visdo da leitura
como ato comunicativo de negociagdo de sentidos entre os seus
participantes, leitor e escritor (Widdowson, 1984, p.219, apud Moita
Lopes, ibid.).

A partir desta concepgdo de leitura, portanto, € importante que o

professor de LE preocupe-se em tornar seu aluno auténomo, participante

ativo na produgdo dos sentidos glo_s__tg_xt(_)_s que pode vir a encontrar, ndo SO
no vestibular, mas também em sua formagdo académica e em seu exercicio

Desta forma, as concepgdes de ensino/aprendizagem do professor
sdo fundamentais na aula de leitura, no que diz respeito a visdo que o aluno
passa a ter frente ao processo de leitura. Se o professor encarar tal processo
como mera decodificagdo de sinais, livre de interferéncias subjetivas, o
aluno, conseqlientemente, nunca vai se sentir capaz de desafiar um texto, a
fim de construir seu sentido, ficando preso a tradug#o literal do texto, feita
palavra por palavra.

Depois de tentar justificar a minha opg¢do em desenvolver essa
investigagdo com alunos do ensino médio, gostaria de ressaltar que, a
principio, a minha proposta era investigar as salas de aula de, pelo menos,
dois professores. No entanto, esta proposta inicial precisou ser abandonada,
devido a dificuldade que tive de encontrar professores que estivessem
dispostos a participar do processo de investigagdo. Diante da inviabilidade

de realiza¢do dessa primeira proposta, optei por desenvolver um estudo de
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caso a partir da investigagdo da prética de uma professora de LE (doravante

A fim de que esse estudo de caso pudesse, de fato, caracterizar
como o ensino de leitura em LE estava sendo desenvolvido por esta
professora em suas aulas, propus que a investigagdo acontecesse em trés
séries do ensino médio, de modo a abranger uma 12 série, uma 2° série e
uma 3° série. Vale dizer, que a escolha de cada série foi efetuada pela
propria professora com base, segundo ela, no rendimento e na disciplina dos

alunos, sendo que, de fato, a grande maioria dos alunos dessas trés séries

. revelaram um bom rendimento ¢ uma boa disciplina que permitia PP

‘desenvolver satisfatoriamente seu trabalho.

As aulas das trés séries escolhidas para fazer parte da pesquisa
aconteciam no periodo da manhd, sendo que os alunos, na sua grande
maioria, ndo trabalhavam, caracteristica essa que os diferenciava dos alunos
do ensino médio noturno que, em grande parte, tinham que trabalhar. Essa
diferenga entre os-alunos do periodo da manhi e do periodo noturno me
parece ser determinante, no que diz respeito a postura de professores,
diretores e coordenadores da escola frente a esses-alunos. E possivel
perceber, por exemplo, uma maior preocupa¢do em estimular os alunos do
periodo da manhd a se prepararem para os exames vestibulares, ji- que
apresentam maiores - condigdes para fazer um curso superior.

Com relagdo a tradicdo de ensino nesta escola, é importante
salientar que essa institui¢do ¢ marcada por um passado de sucesso no que
tange 4 formagdo académica de seus alunos. No entanto, mesmo sendo
caracterizada por essa tradi¢do no ensino, a escola parece estar passando
por um momento de reconquista de sua reputagdo, pois depois de sofrer um
descrédito por parte da sociedade como um todo, sendo vista como uma
escola de alunos indisciplinados e de professores despreparados, esta

buscando reafirmar a sua posi¢do como uma institui¢do confidvel.
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Para tanto, dire¢do e coordenagdo parecem bastante empenhados
em levar seus professores a ampliarem seus conhecimentos sobre as novas
orientagdes de ensino dos PCNs, desenvolvendo para isso cursos de
atualizagdo e exigindo que esses professores fagam seu planejamento do
ano com base nessas orientagdes. Por outro lado, é possivel perceber
também o engajamento de todos no desenvolvimento de projetos
pedagégicos que possibilitem ao aluno uma formagdo mais global,
promovendo trabalhos interdisciplinares que ajudem o aluno a perceber a
utilidade do que aprende no seu dia a dia.

Apesar desse empenho do corpo docente, o fato de terem que lidar
com classes numerosas, com uma média de 35 alunos por série, bem como
o fato de terem que lecionar em mais de um periodo, acaba dificultando o
trabalho desses professores, pois, muitas vezes, ficam impossibilitados de
participarem dos cursos de atualizagdo e, conseqilentemente, de
aprimorarem seus conhecimentos em relagdo as inovagdes dos PCNi,
devido a falta de tempo.

No que diz respeito ao ensino de LE, percebo que as dificuldades

para se transformar a prética se agravam frente a importéncia do trabalho

em pares ou em grupos no desenvolvimento de atividades mais
comunicativas-que-integrem os alunos em um processo de-construgdo-de
sentidos-* Devido ao nimero de alunos, as atividades em grupos podem
causar barulho, resultando em reclamagdes por parte de inspetores de
alunos, bem como de outros professores € da prépria diregdo da escola,
afetando as tentativas de inovagdo por parte do professor de LE.

Depois de justificar os motivos que me levaram a realizar essa
investigagdo e de tecer alguns comentérios sobre o contexto de pesquisa
escolhido, passo, entdo, a definir os meus objetivos e a apresentar as minhas

perguntas de pesquisa.
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Definindo os objetivos e as perguntas de pesquisa

Essa preocupagdo em rever o ensino de leitura em LE acabou me

impulsionando, portanto, a investigar como se processa a relagdo
professor-aluno-texto, sendo_que os_objetivos desta pesquisa estdo
vinculados 2 tentativa de se oferecer ao processo de ensino/aprendizagem
de LE uma colaboragdo, ao trazer novas reflexdes a respeito das relagdes
que se estabelecem na aula de leitura do ensino médio. Assim, pretendo
verificar o tipo de relagdo que PP estabelece com seus alunos na aula, de
maneira a poder caracterizé-la, buscando mapear os pressupostos que levam
PP a tomar as decisdes que toma nos momentos destinados a leitura. Além
disso, pretendo também mapear os pressupostos de leitura e de
aprendizagem de leitura que podem estar influenciando a relagdo que o
aluno tem com o texto durante as aulas de LE. Desta forma, a seguinte
pergunta de pesquisa e subseqiientes subperguntas, foram elaboradas, a fim

de alcangar os objetivos apresentados:

1. Como acontece a interagdo professor-aluno nas aulas de leitura
em lingua estrangeira no ensino médio da escola publica?

1.1. Qual a énfase dada a leitura pelo professor de lingua
estrangeira?

1.2. Quais sdo os pressupostos do professor a respeito de leitura e
de ensino de leitura?

1.3. Estes pressupostos sdo coerentes com as atividades propostas
em sala de aula?

1.4. Quais sdo os pressupostos dos alunos a respeito de leitura e de

aprendizagem de leitura?
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Elaborando a dissertacio

A fim de responder essas perguntas de pesquisa e alcangar os

objetivos propostos, o capitulo I deste trabalho serd destinado & discussdo

do arcabougo tedrico que fundamentard, posteriormente, a andlise e a
discussdo dos dados nos capitulos III, IV e V. No capitulo II, sera
apresentada a metodologia de pesquisa utilizada na coleta ¢ na anélise dos
dados, bem como o contexto e os participantes da pesquisa.

A andlise ocupar4 dois capitulos da dissertagdo. No capitulo III, ao
iniciar a andlise do contexto investigado, estarei caracterizando, por meio
dos dados coletados, os participantes da pesquisa, bem como levantando
aspectos institucionais e sociais mais amplos que possam estar
influenciando na pratica pedagbgica desenvolvida nas salas de aula
observadas. Ainda, no capitulo III, levantarei assergdes sobre a énfase dada
a leitura por PP em suas aulas, bem como seus pressupostos sobre leitura e
sobre ensino/aprendizagem de leitura. Para tanto, considerarei também os
dados obtidos por meio dos questionérios e das entrevistas. Em seguida, no
capitulo IV, estarei analisando os eventos de leitura que ocorreram nas
aulas tipicas das trés séries investigadas, de maneira a levantar assergdes
sobre o tipo de relagdo que a professora estabelece com seus alunos durante
estes eventos. Além disso, neste capitulo, analisarei como os pressupostos
de PP se revelam na realiza¢do das tarefas propostas em sala de aula a partir
do texto em LE. Ainda, no capitulo IV, trarei a anélise dos pressupostos dos
alunos sobre leitura e aprendizagem de leitura.

O capitulo V apresentard uma conclusdo do trabalho de
investigagdo realizado, trazendo, em um primeiro momento, uma discussdo
dos dados analisados e, em seguida, consideragdes sobre possiveis
encaminhamentos, a fim de promover um trabalho de leitura em LE que

vise o aprimoramento do aluno enquanto pessoa humana, “incluindo a
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formagdo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico” (PCNs, 1999, p.22).

A
AVAVAY

3 4 5 6 7 unespwl 12 33 34 15 Te L7 18



CAPITULO I

LEITURA: UMA PRATICA SOCIAL E SUA ESFERA DE
ACAO NO PROCESSO DE ENSINO/APRENDIZAGEM DE LE

1.1. Um breve panorama do status da leitura em LE nas iltimas
décadas

Kleiman (1998), ao articular uma discussdo sobre o estatuto tedrico
da Lingiiistica Aplicada (doravante LA) no Brasil, aponta a pesquisa em
leitura como uma das 4reas de investigagdo mais antigas da LA em nosso
pais. / Nos ultimos anos da década de 70, o problema de leitura,
principalmente em lingua materna (doravante LM), assumiu sua posi¢do de
objeto de investigagdo a partir da “crise de leitura” que assolou professores
¢ pesquisadores ao observarem um fracasso no ensino da compreensdo
escrita, particularmente nas camadas mais pobres. A autora discorre, ainda,
nessa discussdo, sobre a leitura em LE que, na mesma época, preocupava os
interessados na area. Essa preocupagdo surgiu a partir da necessidade
emergente de desenvolver a capacidade de leitura dos alunos que estavam
sendo inseridos na competitividade profissional de um mercado que
comegava a se configurar “anglofalante”.

Segundo Kleiman (op.cit., p.58), depois desse “periodo de
efervescéncia”, em que foram produzidos bons resultados na busca de
respostas para essas questdes sociais, a pesquisa em leitura continuou a

produzir resultados constante e regularmente, tanto em LM como em LE.
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Ao chegar a década de 90, a pesquisa sobre leitura embarca no paradigma
etnografico enfatizado pelos lingiiistas aplicados, passando, entdo, a
preocupar-se mais com o ponto de vista dos participantes dos contextos
investigados, a fim de que as asser¢des produzidas sobre a pratica de leitura
ndo sejam apenas fruto subjetivo das observagdes do pesquisador e, muito
menos, de resultados obtidos por meio de instrumentos quantitativos.
Apesar da intensa investigagdo dos anos 70 e das frutiferas
pesquisas dos anos 90, Kleiman (1998), ao discutir sobre a aplicagfo das
praticas de pesquisa, ressalta a necessidade de se rever a pesquisa em
leitura, a qual tem experimentado um abandono progressivo antes da
obtengdo de resu_l_tédos tedricos mais assertivos. Esse abandono, de fato,
pode ser sentido, principalmente, na pesquisa sobre leitura em LE na escola

plblica, pois, ao buscar produgdes realizadas na 4rea nos ultimos cinco

anos, percebi uma lacuna aberta,_s‘hlesmo com o advento dos PCNs que

sugerem, para o ensino fundamental, a leitura como habilidade a alcangar os
objetivos socialmente justificiveis em territério nacional. Ao buscar por
essas produgdes, foi possivel encontrar diversas investigagdes sobre leitura
e letramento em LM, mas em LE, apenas algumas teses e dissertagdes sobre
vocabuldrio e leitura (ver Scaramucci, 1995), leitura e literatura (ver Vieira,
1999; Linge, 1998), leitura e ensino instrumental (ver Coelho, 2000;
Fantini, 1997; Geraldini, 1995). Além disso, a maioria das pesquisas
desenvolvidas tinham como sujeitos de pesquisa alunos universitarios, bem
como professores de LE em formagao (ver Figueiredo, 2000; Turtelli, 1997;
Jorge, 1995). No entanto, foi encontrado um trabalho (Souza, 2000)
produzido com o objetivo de verificar a situagdo do ensino de leitura na
escola publica. Os resultados desse trabalho apontam para a existéncia de
“uma incompatibilidade entre as concepgdes declaradas e a realidade das
agdes propostas pelos professores-participantes”, bem como para a

predominancia de atividades de leitura desvinculadas de uma preocupagéo

AVA
AVAVAY

3 4 5 6 7 unespwl 2 A3 94 L& Ie




com a produgdo de sentidos por parte dos alunos enquanto leitores (Souza,
op.cit., p.57). E importante também citar o trabalho realizado por Moita
Lopes (1996), no quat o autor discuti a relagdo aprendiz-professor nas aulas
de linguas na escola publica, apontando caminhos para uma interagdo que
vise a construgﬁo..do__ conhna_c:iﬁ;n;nto do aprendiz por meio do ensino de
leitura.

A escassez de trabalhos na 4rea, atualmente, ndo €, no entanto, um
sintoma de que solugdes para a “crise de leitura” ja foram encontradas e
colocadas em prética, principalmente com relagdo ao ensino fundamental e

médio das escolas brasileiras. Embora, nos anos 70, a investiga¢éo tenha se

mostrado bastante intensa e, nos anos 90, ela tenha alcangado bons

resultados, é possivel, ainda, evidenciar, na escola e na sociedade como um
todo, a existéncia do que Foucambert (1994, p.18) chama de iletrismo. Por
iletrismo entende-se a “falta de familiaridade-com o mundo-da escrita”, ou
seja, a falta de familiaridade em tratar a leitura como uma forma de
comunicagdo.

Se isso ainda ocorre em LM, quanto mais em uma situagdo de LE,
na qual a competéncia lingiiistica fica comprometida (Scaramucci, 1999).
Quantas vezes, nas conversas da sala de professores, é possivel ouvir
reclamagdes como: “Esses alunos n3o sabem ler” ou “Esses alunos néo
gostam de ler” ou, ainda, “Eles ndo sabem ler em portugués, quanto mais
em inglés.” E claro que, como salienta Moita Lopes (1996), que essa é uma
discussdo que insere-se na questdio das ideologias imbricadas no discurso
pedagbgico com relagdo a falta de aptiddo dos alunos da escola publica para
aprender uma LE.

Essas ideologias de falta de aptiddo, por outro lado, acabam
reproduzindo, sem uma reflexdo consciente por parte do professor,
concepgBes de linguagem como um sistema de sinais prontos para serem

decodificados e, conseqiientemente, de leitura como tradugéo. Isso acontece
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porque essa concepgdo estruturalista de linguagem acaba resultando em
uma prética de ensino que, ‘embora inclua textos, ndo pode ser considerada
“ensino de leitura” * (Scaramucci, op.cit., p.15). Nesse sentido, penso ser
sintomatico que os alunos ndo consigam fazer um trabalho de construgdo de
sentidos, interpretando um texto de maneira efetiva, ja que, na verdade, eles
ndo estdo aprendendo a ler, mas sim a decodificar sinais.

No entanto, no final dos anos 90, o ensino de LE e,
conseqiientemente, o ensino de leitura, parece ter recobrado o interesse de
pesquisadores e educadores, uma vez que, em uma iniciativa da secretéria
da educagdo do governo federal, foram publicados documentos de cunho
politico-educacional para o ensino fundamental ¢ médio, visando trazer
alguns pardmetros orientadores para o ensino das Linguas Estrangeiras e
possivel melhoria.

Esse recobrar de interesse pode ter sido fruto do que Leffa (1999)
aponta como um periodo de ascensdo no contexto nacional em relagdo ao
ensino de LE, promovido pela busca do conhecimento, que ¢ um item
importante, nos dias de hoje, para a realizagdo profissional e,
conseqiientemente, financeira. Sendo assim, preocupado com a capacitagio

dos alunos para enfrentar as necessidades sociais emergentes com relagdo a

I
aprendizagem de LE, /a proposta dos PCNs-LE (1998) para o ensino

fundamental, por exerhplo, ¢ que a leitura seja priorizada como uma
habilidade de ensino socialmente justificavel, visando o preparo dos alunos
para os exames formais de LE (vestibular e admissdo a cursos de pos-
graduagdo).

A partir das orientagdes dos PCNs para o ensino de leitura, é

| esperado que professores de LE estejam engajados na revisdo de suas

concepgdes de leitura frente aos pressupostos dos documentos, buscando
transformar suas préticas e alcangar o objetivo maior de capacitar seu aluno

para participar da vida social e politica de maneira critica, responsavel e

A
AVAVEY

3 4 5 6 7 unespwl F2: 43 424 415 L6 A7 18



I.-"(construtiva, aumentando para isso a sua “autopercepgdo como ser humano e
‘como cidaddo” (PCNs, 1998, p.19).

Seria, portanto, contraditério, ainda, encontrar, nas aulas de¢ LE,
atividades tradicionais como a tradugdo, exercicios estruturais em que o
texto ¢ visto como pretexto para o ensino de itens gramaticais, a ndo ser que
se leve em consideragdo a complexidade da transposi¢do diditica das
orientagdes propostas por estes documentos. Levar esta complexidade em
consideragdo € pensar que o conhecimento apenas informado dessas
orientagdes ndo significa, necessariamente, a transformacdo da pratica
pedagogica do professor. E preciso que o professor passe por um processo
de reflexdo, de maneira a confrontar estas novas diretrizes com seus
proprios pressupostos e crengas a respeito de leitura e ensino/aprendizagem

de leitura, bem como com os resultados que tem alcangado no

desenvolvimento da sua pratica.

Segundo Almeida Filho (1998, p.13), para que ocorram mudangas €
inovacgdes, é necessario que o professor vivencie novas compreensdes da
sua abordagem de ensinar, bem como os alunos da sua abordagem de
aprender. Por abordagem de aprender entende-se as maneiras de estudar e
de se preparar para o uso da lingua, enquanto que por abordagem de ensinar

entende-se o “conjunto de disposi¢des, conhecimentos, crengas,

/" pressupostos e principios sobre o que ¢ linguagem, lingua estrangeira, € 0

que ¢ aprender e ensinar uma lingua alvo”, que acaba orientando as

decisdes e a¢des do professor em sala de aula. A abordagem de ensinar do
professor funciona, portanto, como uma “for¢a potencial”, sendo que para
que ocorra mudangas e alteragdes no processo de ensino/aprendizagem de
LE é “crucial” que se mude as esséncias dessa for¢a (Almeida Filho, op.cit,,
p.14-7). E fundamental que haja, por parte do professor, um processo de
reflexdo sobre as novas orientagdes que estdo sendo apresentadas nos

PCNs, bem como um aprofundamento da base teérica que subjaz essas
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orienta¢des, a fim de que ndo ocorram apenas alteragdes superficiais, mas
sim uma ruptura de concepgdes do que seja linguagem e do que seja ensino
e aprendizagem de LE.

A proposta de Almeida Filho (op.cit., p.21), portanto, € que o
professor desenvolva uma “competéncia aplicada”, ou seja, desenvolva
uma abordagem consciente, de tal forma que consiga explicitar porque
ensina como ensina e “porque obtém os resultados que obtém.” E, ainda,
que o professor seja capaz de desenvolver uma “competéncia profissional”,
a fim de que possa conhecer seus deveres no exercicio do magistério,
administrando, para tanto, “seu crescimento profissional, seu engajamento
em movimentos ¢ atividades de atualizagdo de forma permanente.”

Rojo (2000, p.31), ao discutir os possiveis problemas e dificuldades
que podem ser encontrados na transposi¢do didatica das orientagdes dos
PCNs, salienta que, para que a transposi¢do seja o mais efetiva possivel, €
fundamental que haja uma “constru¢do da compreensdo” dos pressupostos
tedricos que embasam os PCNs, de maneira a promover uma
“discriminagdo” desses pressupostos “em relagdo a outras teorias em
circulagdo hd mais tempo nos discursos de formagdo de professores.” E
para que haja essa discriminag#o reflexiva, € preciso que o professor tenha

acesso a textos de divulgagdo cientifica que facilitem o acesso a estes

“saberes de referéncia”, ja que, segundo Rojo, ha uma auséncia e, portanto,

uma necessidade latente de elaboragédo desse tipo de texto.

Sendo assim, para que os efeitos e resultados das inovagdes
propostas pelos PCNs sejam potencializados, € preciso que haja uma
preocupagdo com a “formacdo continuada de professores € demais
educadores” para que, de fato, ocorram “mudangas substanciais na diregédo
pretendida” (Barbosa, 2000, p.150). No entanto, para que a implementagédo
de politicas de formagdo de professores seja viabilizada € preciso que todos

os envolvidos na educagdo, incluindo diretores, supervisores e dirigentes de
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ensino, também estejam conscientes da necessidade de transformagdo, de
maneira a instrumentalizar a¢des que promovam a transposi¢do efetiva das
inovagdes apresentadas pelos PCNs.

Para melhor esclarecer essa necessidade emergente de
conscientizagdo, a fim de que haja, realmente, uma possibilidade de
transposi¢do didatica dos PCNs, acho relevante discorrer sobre os
pressupostos que embasam essas orientagdes para o ensino de LE no
contexto brasileiro. Para tanto, penso ser relevante fazer uma retomada
panordmica das diversas visdes existentes de abordagem da leitura que
antecederam a visdo sociointeracional que subjaz o documento, bem como

aquela que subjaz este trabalho em particular.

1.2. A leitura sob pontos de vista diferentes

Wallace (1993), ao apresentar um esbogo das principais correntes
tedricas sobre leitura e ensino/aprendizagem de leitura, faz um contraponto
entre as abordagens voltadas para o produto e aquelas voltadas para o
processo.

Sendo assim, pode-se dizer que a abordagem tradicional baseada
em uma visdo de texto como objeto determinado, “pronto” para ser

decodificado, estd voltada para o produto, em que ha apenas uma tnica

possibilidade de interpretagdo, relacionada ao que o leitor ‘consegue tirar’

do texto. A fungdo do leitor, portanto, € processar as informagbes de
maneira ascendente, de forma que a compreens#o seja feita a partir do texto
¢ dos dados nele contidos, ou seja, a compreensdo € totalmente dependente-
do texto (Cavalcanti, 1989). O ensino, com base nesta visdo tradicional, estd
pautado na tradug@o e na utilizagdo do texto como um veiculo para o ensino
da gramatica (Silverstein, 1987; Grabe, 1991, apud Figueiredo, 2000).
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Antes de apontar os precursores da visdo de leitura como processo,
Figueiredo (2000) salienta que, no audiolingualismo, a leitura também ndo

era vista como um processo, mas sim como uma

decodificagdo mecanica da escrita, exercitada pela formagdo de habitos
através de exercicios orais intensivos, de indugdo de respostas

automaticas, focalizando, primordialmente, o texto. (p.28)

Somente com o advento das pesquisas psicolingliisticas que a
leitura passou a ser investigada como um processo, de tal forma a delegar
ao leitor uma fungdo mais ativa na interpretacdo do texto (Alderson e
Urquhart, 1984, apud Wallace, op.cit). A partir dos pressupostos
psicolingiiisticos de Goodman (1971) e Smith (1978), a leitura passa a ser
vista, entdo, como um processamento descendente de informagdes em que o
leitor € visto como o Unico responsével pela compreensdo, fazendo da
leitura ‘um jogo de adivinhagdo’. Para desempenhar bem a sua fungdo neste
jogo, o leitor faz uso dos trés niveis de linguagem presentes no texto: os
niveis grafofonico, o sintitico € o semantico, de tal forma que as pistas
sintdticas e seménticas sejam suficientes para que ele, leitor, recorra ao
nivel grafofonico apenas para refinar e checar suas predigdes (Wallace,
1993).

Segundo Wallace (op.cit.), a grande contribuigdo da visdo

psicolingiiistica foi a visdo de leitura como processo unitdrio em que

leitores efetivos, ao selecionar estratégias para solucionar problemas
encontrados durante o processo de leitura, o fazem a partir de propésitos e
de contextos especificos. No entanto, esta abordagem, na perspectiva de
alguns pesquisadores, como Rumelhart e Ortony (1977), negligencia o

processo ascendente, ao dar pouca atengdo aos aspectos sintaticos e
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grafofonicos do texto, supervalorizando, por outro lado, o processamento

descendente das informagdes advindas do leitor.

A partir disso, Rumelhart e Ortony (1977, apud Cavalcanti, 1989),
ao proporem a Teoria de Esquemas, acreditam que a compreensdo ndo
acontega apenas por meio do processamento descendente das informagdes,
mas que acontega sim pela simultaneidade desses dois tipos de
processamento, o ascendente e o descendente. Esta visdo de simultaneidade
dos processamentos de informagdo acabou influenciando, na década de 80,
as abordagens interativas de leitura que postulavam que o sentido €
construido na interagdo leitor-texto (Figueiredo, 2000), como por exemplo,
o modelo de leitura proposto por Kato (1985). Para essa autora, o processo
de leitura é visto como interacional, j4 que o leitor, ao acionar seu
conhecimento de mundo e os confrontar com os dados do texto para a
constru¢do do sentido, interage com o autor por meio do texto, buscando
chegar as idéias e as intengdes comunicativas do escritor expressas ai.

Moita Lopes (1996) também descreve sua proposta de leitura como
sendo um processo interacional e fundamenta-se, como Kato (op.cit.), na
Teoria de Esquemas de Rumelhart e Ortony (1977), definindo esquemas
como “estruturas cognitivas armazenadas em unidades de informagdo na
meméria de longo prazo (MLP) - ou seja, o nosso pré-conhecimento - que
sdo empregadas no ato da compreensdo” (p.139). Assim, para o autor, o
fluxo de informagdo acontece nas duas diregdes, ascendente € descendente,
interacionalmente.

Neste fluxo de “mdo-dupla”, entdo, o leitor aciona seu
conhecimento de mundo, processado de forma descendente, frente a
informag#o oferecida pelo texto de maneira ascendente, fazendo uso de suas
habilidades de niveis superior, como predi¢do e inferéncia, e inferior, como
o reconhecimento de formas lexicais e gramaticais baseado em seu
conhecimento lingtiistico (Absy, 1995).
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A Teoria de Esquemas, entretanto, ao propor esta interagdo entre os

fluxos de informagdo, ndo focaliza os aspectos sociais da leitura, ou seja,

ndo considera a leitura como “uma forma de estabelecer, manter ou mudar

relagdes e identidades sociais”, definida, portanto, como um evento cultural
e social (Bloome, 1993, p.100). E a partir desta lacuna que Moita Lopes
(1996), entdo, estabelece um arcabougo sociointeracional para a leitura,
assumindo que o que acontece na leitura, na verdade, ¢ a interag@o social
entre leitor-autor, ambos posicionados social, politica, cultural e
historicamente, e engajados em um processo comunicativo em meio a
aspectos sociais € psicossociais.

Sob esta perspectiva sociointeracional em que o ato comunicativo
realizado via lingua escrita acontece em forma de interagdo ndo-reciproca,
ou seja, leitor-escritor estdo desassociados fisicamente no momento em que
efetuam suas fungdes de participantes do discurso, Widdowson (1984)
propde que a leitura deixe de ser vista como um exercicio de andlise
lingiiistica e passe a ser vista como um processo social de construgdo de
sentidos. Desta forma, na interagdo autor-leitor, o que ocorre ¢ uma
realizagdo de regras lingiiisticas na produgdo do sentido, envolvendo
inevitavelmente um engajamento baseado na experiéncia, bem como em
aspectos cognitivos, dos participantes posicionados secial, politica, cultural
e historicamente. O sentido, portanto, ndo reside no texto, mas na
negociagdo que o leitor estabelece com o escritor, sendo que esta
negociagdo acontece por meio do ajuste dos esquemas de ambos os
participantes da interagdo (Moita Lopes, op.cit.; Kleiman, 1996). O que
acontece, portanto, ¢ uma tentativa de se construir o sentido do texto por

meio de uma “negociag¢do entre o mundo do leitor, representado por
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seu conhecimento sistémico e seu conhecimento esquematico, € o mundo

do escritor expresso no texto” (Moita Lopes, 1996).!

Segundo Bloome (1983), esta interagdo entre autor e leitor precisa
ser vista mais do que um veiculo para convergir idéias entre estes dois
participantes, pois, na leitura, ha mais sentidos do que, simplesmente, as
idéias sendo expressas pelo autor e recebidas pelo leitor. Os objetivos para
uma pessoa se engajar em uma interagdo com o autor via texto podem ser
outros do que apenas obter o sentido pretendido pelo autor, sendo que estes
objetivos sdo consistentes com a visdo de leitura e de linguagem, em geral,
dos participantes de um dado evento de leitura. O processo interativo de
comunicagdo entre leitor/autor ndo €, entdo, uma simples extragdo de
informagdo do texto, ou seja, das intengdes do autor, mas uma interpretagio
por meio da negociagdo de sentido, na qual o leitor ativa suas estruturas de
conhecimento, bem como seus sistemas de valores (Cavalcanti, 1989).

E nesse sentido que o componente lingiiistico exerce uma fung¢do
determinante na construgdo dos sentidos do texto, no que diz respeito a
questdo da pluralidade de leituras. Segundo Cavalcanti (1992), embora um
texto permita vaérias leituras para diferentes leitores, assim como para um
mesmo leitor em momentos diferentes, é preciso levar em consideragio a
existéncia de um “nicleo mais ou menos estdvel (convergente) na
interpretagdo de um texto” . A autora, no entanto, adverte que essa visdo de

convergéncia difere-se da visdo tradicional,

que era estabelecida artificialmente por um unico sujeito (professor ou
pesquisador, por exemplo), que partia do pressuposto de que o texto s6
podia ser lido de uma maneira. Agora, a convergéncia precisa ser

redefinida como fruto de um processo da intersubjetividade de diferentes

! Por conhecimento sistémico, entende-se o conhecimento do leitor aos niveis sintético, lexical e
seméntico, € por conhecimento esquemético, o conhecimento de mundo, seja a respeito do
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leitores e como algo distinto da pluralidade. Essa redefinicdo deve levar
em conta que o texto é um objeto indeterminado, mas com significado

potencial. (p.224)

Sob essa visdo de texto como um objeto indeterminado e
apresentando sentidos potenciais, o sujeito encontra, entdo, a sua liberdade
limitada pelas “restri¢des que existem a nivel da lingua, do discurso e do
conhecimento de mundo” (Braga e Busnardo, 1984, p.28, apud Scaramucci,
1995).

Para finalizar, retomarei uma colocagdo feita por Kleiman (1996)

que salienta que a descri¢do de leitura como um processo interativo é

usada para referir-se a “dois tipos bastante diferentes de interagdo na éarea
da leitura” (p.38): um em que a leitura é um processo interativo, pois ha
uma interagdo dos niveis de processamento ascendente (botfom-up) e
descendente (fop-down); e outro em que a leitura € um processo interativo,
pois autor e leitor, enquanto interlocutores, interagem através do texto.
Assim, embora a relagdo que o leitor estabelece com o texto seja
importante, a nogdo de interagdo que subjaz os pressupostos dos PCNs —
LE, que discutirei na proxima se¢#o, é aquela como interlocugfo entre dois
sujeitos determinados “pelo contexto num processo que se institui na

leitura” (Kleiman, op.cit., p.39).
1.2.1. Os PCNs e a visio sociointeracional da leitura
A _proposta dos PCNs-LE faz parte de uma proposta geral de

formagdo do-aluno_como cidaddo, capaz de participar-da-vida social e

politica de maneira critica, responsavel e construtiva. Com relagdo ao

contetdo do texto (esquemas de contetido) ou seja a respeito das estruturas retéricas da linguagem
(esquemas formais) (Widdowson, 1983, apud Moita Lopes, 1996).
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ensino de linguas estrangeiras, a proposta ¢ “aumentar a autopercepgdo do

aluno como ser humano e como cidaddo” (p.19) a_partir de praticas
pedagdgicas que visem o engajamento discursivo do aluno, de tal forma que

o0 aluno seja capaz de engajar-se e engajar outros no discurso. Para que tais

objetivos sejam alcangados, propde-se que se leve em consideragdo a

fungdo social que a LE exerce na sociedade brasileira, de tal forma que o

processo de ensino/aprendizagem viabilize o-envolvimento do aluno na
“construgdo designificado pela aprendizagem de, pelo menos, uma
habilidade comunicativa” (PCNs, 1998, p.19).

A partir dessa proposta, os PCNs consideram que as condigdes na.

sala de aula da maioria-das-escolas-brasileiras podem-inviabilizar-o-ensino
das quatro habilidades comunicativas. A escolha em se-trabalhar uma delas
estaria, portanto;-vinculada a-objetivos-socialmente-justificaveis, como € o
caso da leitura.

O ensino de leitura em LE, segundo os pressupostos que subjazem
os PCNs, esta pautado em duas bases teéricas: uma glfchnQ_ a relagdo
sociointeracional da linguagem e a outra a relagap_so_ci_q_ipteracio_n; _aa
aprendizagem. Sendo assim, objetivo da primeira base tedrica seria otimizar

no aluno a sua capamdade de se engajar no dlscurso cons1derando ueles a

quem se dirigem ou quem se dm Lele_s;a_mns!rugﬂe—do—scntrdﬂcﬁi’al
Este sentido €, portanto, dial6gico, isto €, construido pelos participantes do

discurso em uma situagdo social mais imediata, j& que, segundo Bakhtin
(1992), “a enunciagdo ¢ o produto da interagdo de dois individuos
socialmente organizados”. O sentido de uma determinada enunciagdo se
constitui tanto pelo fato de que procede de alguém quanto pelo fato de que
se dirige para alguém.

,~ Os PCNs assinalam que esse engajamento discursivo € marcado por

f

;'“um posicionamento dos participantes na institui¢do, na cultura e na histdria,

. sendo que o aprendiz viabiliza essa natureza sdcio-histérica ao utilizar seu

.\\
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conhecimento sistémico de mundo e da organizagdo textual, “além de ter de
aprender como usa-los na construgdo social do sigﬁiﬁcado via Lingua
Estrangeira” (p.01). E essencial que o aluno tenha consciéncia desses tipos
de conhecimento e de seus usos, j4 que hd uma focalizagdo de aspectos
metacognitivos, bem como o desenvolvimento da consciéncia critica do
aluno no que se refere a como a linguagem € usada no mundo social, como
reflexo de crengas, valores e projetos politicos.

A segunda base tedrica, a sociointeracional da aprendizagem,
focaliza a forma de se estar no mundo com alguém em uma relagdo pautada
também na institui¢do, na cultura e na histéria. Assim, com base nas
concepgdes vygostskyanas, as capacidades cognitivas necessdrias na
construg¢do do sentido sdo geradas por meio da interag@o entre o aprendiz e
um par mais competente, ou seja, o professor ou até mesmo um outro aluno.
A 1nterat;ﬁo cntre professor e aluno deve estar pautada em uma relagéio que
vise relativizar a assimetria existente entre eles, de tal forma que o professor
privilegie a producdo do aluno em um processo-de-co-participagdo-social
(Cristovao, 1999).

O_que deve existir, portanto, € uma preocupacdo por parte do

professor em levar o aluno a assumir uma postura de ndo passmdade frente

a construgdo do sentido do texto na aula de leitura, consmentlzando-o de
"h-..____________'________._—

sua posi¢do, enquanto leitor, de participante ativo na formagdo discursiva
estabelecida com o autor via texto. Ao fazer isso, o professor estaria se
posicionando ndo como mediador entre autor-e-leitor,-mas como-fornecedor
de_ condi¢des—para—que—se—estabelega—a —interagdo—entre —estes dois
interlocutores (Kleiman, 1996).

Ao discorrer sobre as orientagdes dos PCNs para o ensino de LE, é
interessante—focalizar as possiveis implicagdes que essas orientagdes
possam estar trazendo para as préticas da sala de aula, ou seja, como o
professor, da escola piiblica, pode estar interpretando._essas orientagdes, de
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implica¢des, € importante considerar, portanto, as for¢as potenciais que
podem impedir que essa transposigdo seja efetiva e completa.
Assim, ao se pensar nos pressupostos apresentados pelos PCNs

para o ensino de leitura em LE, para que o professor possa colocar em

pratica uma visdo de leitura que ndo veja o texto como pretexto para o

ensino de itens gramaticais e de vocabuldrio, mas antes como um objeto
indeterminado, com sentidospotenciais a espera de um leitor-ativo_que os
atualize, € preciso que seus conceitos de linguagem, de ensino e de
aprendizagem de LE sejam revistos. E para que o aluno possa se sentir
motivado a participar desse processo de construgdo de sentidos, entendendo
que ¢ um leitor ativo, € necessario que o aluno, ao interagir com o texto

reflita de maneira consciente

... sobre o que € leitura, sobre a maneira de aprender, sobre as relagdes
entre as situagdes de aprendizado e as intervengdes de ensino, sobre as
razdes vinculadas a responsabilidade por conferir o estatuto de leitor a um
individuo ... (Foucambert, 1994, p.48)

Nesse sentido, € importante considerar a possivel influéncia que os
PCNs — LE possam estar exercendo sobre os métodos e contetidos nas salas
de aula, principalmente, com relagdo ao ensino da leitura. Ao considerar,
portanto, a discussdo sobre a dificuldade de transposi¢do didatica das
orientagdes apresentadas pelo documento em questdo, € possivel prever que
a visdo de leitura baseada em pressupostos sociointeracionais da linguagem
e da aprendizagem proposta pelos PCNs ndo garante que o professor
interpretard e trabalhara efetivamente esses pressupostos, uma vez que h4
muitos aspectos desfavoraveis e adversos que também exercem influéncias
sobre o professor e sua pratica. Assim, ao analisar as praticas de leitura

desenvolvidas no contexto desta pesquisa e discutir os resultados obtidos,
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procurei considerar o contexto situacional, institucional e social mais
amplo, a fim de detectar esses aspectos desfavoraveis e adversos que
acabam impedindo que propostas renovadoras como as dos PCNs-LE sejam
colocadas em prética.

Para tanto, é necessario que o problema do ensino de leitura seja
abordado a partir de uma perspectiva mais critica, no sentido de trazer
reflexdes sobre as possibilidades de transformar as préticas de leitura e,

conseqiientemente, as condi¢des de desigualdade que assolam as sociedades

nos dias de hoje. E sob a perspectiva de critica transformadora, e ndo de

critica enquanto argumentos contra a prética de leitura desenvolvida pelo
participante dessa pesquisa, que pretendo analisar o discurso pedagégico
desenvolvido na sala de aula, considerando 0 modo como o poder ¢ a
ideologia estdo inscritos nesse discurso (Pennycook, 1998; Fairclough,
1989). Passo, entdo, a discorrer sobre o0s pressupostos tedricos que

fundamentaram este trabalho em particular.

1.2.2. A leitura como evento social

Como os PCNs, os pressupostos que embasam esse trabalho
também pressupdem que a interagdo ocorra entre autor e leitor, ambos
posicionados social, politica, cultural e historicamente (Moita Lopes, 1996).
Assim, a visdo de lingua adotada aqui estd fundamentada na perspectiva
sociointeracional que, segundo Cristovdo (1999), é uma que aborda a

lingua como sendo
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socio-histérica e implicada em um contexto ideoldgico, materializa-se
entre individuos socialmente organizados por meio de enunciagbes que

sdo sempre o produto da interagdo locutor-ouvinte . (p.41)

A partir dessa defini¢do, é possivel observar alguns aspectos a
respeito da lingua. A lingua € uma forma de pratica social (Fairclough,

1989), seja na interagdo face a face entre professor e alunos, seja na

interacdo a distancia entre autor e leitor em um processo de construgdo-de

sentidos que configura-se na leitura. Assim, os discursos e os textos

histérica em relagdo com outros discursos e com outros textos em um
processo de intertextualidade.

Bloome (1983), ao discutir sua visdo de leitura como processo
social, também considera esses dois sentidos, ou seja, focaliza a relagdo

entre escritor e leitor, bem como a relagdo entre as pessoas envolvidas no

evento de leitura. E, neste sentido, portanto, que a leitura, como um

processo social, ¢ uma atividade na qual as pessoas orientam-se com
relagdo umas as outras, comunicam idéias e emogdes, controlam-se a si
mesmas e também aos outros, adquirem stafus ou posigdo social, bem como
acesso aos privilégios e recompensas sociais. Assim, os eventos de leitura
sdo constituidos pelos vérios individuos interagindo entre si € com o autor
do texto ao mesmo tempo.

Abordar a lingua como um veiculo social no estabelecimento
dessas relagdes, significa considerar, por outro lado, a questdo da ideologia,
que € levantada por Fairclough (op.cit.), ao considerar as liga¢des existentes
entre 0 uso da lingua e as relagdes desiguais de poder. Para o autor, as
ideologias sdo veiculadas através da lingua, pois usar a lingua ¢ a-forma

mais comum de comportamento social, no qual é possivel detectar grande

parte dos pressupostos pertencentes ao que ele chama de-‘senso-comum’. A
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ideologia, entendida como o conjunto de pressupostos, valores e crengas,
assume uma relagdo dialética com a prética social, uma vez que influencia e
¢ influenciada por ela. E, nesse processo dialético, as convengdes ja
pertencentes ao ‘senso comum’ acabam facilitando a reprodugdo de aulas
de leitura e de préticas de leitura, sem a oportunidade de uma reflexdo
consciente sobre seus resultados, de forma a gerar transformagéo. E neste
sentido que se torna necessario examinar os efeitos sociais dos eventos de
leitura, de tal forma a detectar como os objetivos destes eventos sdo
consistentes com a nogdo de leitura e de linguagem dos participantes e
como a conquista destes objetivos reflete o tipo de relagdo social
estabelecida entre professor e alunos.

E na busca de uma reflexdo consciente que gere transformagio no

demarcar os pressupostos tedricos que fundamentam essa pesquisa com

relagdo ao tipo de interagdo professor-aluno-texto que acredito ser mais
eficaz na formagdo do aluno enquanto leitor auiénomo.

1.2.2.1. O ensino/aprendizagem de leitura

Para Cristovdo (1999), a definicdo de processo de
ensino/aprendizagem que subjaz a vis@o sociointeracional dos PCNs estd

baseada na abordagem vygoskyana que

enfatiza a interagdo entre desenvolvimento e aprendizagem, que seria
uma construgdo na interagdo, mediada pela linguagem. Para Vygotsky,
aprendizagem e desenvolvimento se inter-relacionam. De um lado, a
aprendizagem aciona uma variedade de processos internos de
desenvolvimento que agem quando a crianga interage com pessoas de seu
meio e em cooperagdo. De outro lado, quando esses processos sdo

internalizados, tornam-se parte do desenvolvimento. (p.41)
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(1993) que assinala a importancia de se ensinar o aluno a processar dois.
tipos de leitura, ou seja, a leitura eferente que tira pistas para fora do texto e
a leitura estética por meio da qual o-aluno traz para a construgdo do sentido
a sua experiéncia, ou ainda, seu conhecimento de mundo. Estes dois tipos
de leitura estdo intimamente ligados ao modelo interacionista-que, ao ver a

leitura como ato comunicativo, no qual a linguagem escrita é usada como

meio de interagdo entre leitor/autor, confere ao leitor um papel ativo, uma
vez que este, no momento da leitura, aciona seu conhecimento sistémico e
seu conhecimento esquemaético para-interpretar-o-discurso (Moita Lopes,
1996).

E_importante dizer, ainda, que, nessa interagdo, o leitor, ao se_

engajar no discurso, opera no nivel pragmético da linguagem, ou seja, além

da competéncia lingiiistica e da competéncia comunicativa.? O leitor precisa
apresentar uma habilidade de realizar a linguagem no uso, isto é, a
habilidade de negociar os sentidos do texto, ndo como se fossem partes de
um produto acabado, mas sim como partes de algo a ser construido por

meio de um processo (Widdowson, 1983, apud Moita Lopes, ibid.).

O ensino, com base neste modelo de leitura, visa ndo s6 as

“questdes em nivel sistémico, esquematico e pragmatico, mas também as

questdes em nivel de uso da linguagem na sociedade”, isto €, as questdes

seus valores, crengas e projetos politicos na construgdo do sentido do texto,

uma vez que a linguagem reflete as relagdes de poder na sociedade, relagSes

estas que sdo estabelecidas via texto entre ele, aluno, e o-eseritor(Moita
Lopes, ibid., p.142).

2 Por competéncia lingilistica (visio chomskyana) entende-se conhecimento de regras gramaticais,
e por competéncia comunicativa (visio hymesiana) entende-se conhecimento implicito ou
explicito de regras gramaticais mais o conhecimento das regras de uso da lingua (competéncia
sociolingilistica ou contextual, discutida também por Canale e Swain, 1980).
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Nesse sentido, Foucambert (1994) propde que o ensino da leitura
esteja pautado em uma pedagogia critica engajada em uma pritica
transformadora da realidade, j4 que ler significa ser questionado pelo
mundo e por si mesmo. O aluno precisa estar consciente que o acesso a
escrita € uma oportunidade de interrogar o outro em busca de respostas que
possam integrar o novo a informagdes jé conhecidas, é “querer saber o que
se passa na cabega do outro para compreender melhor o que se passa” na
sua (p.47).

Para o autor, ao aprender a ler, o aprendiz adquire o estatuto de
leitor, tendo, portanto, o poder sobre si mesmo, no sentido de se conhecer,
de se compreender e de se situar, bem como o poder sobre sua

aprendizagem. Além disso, ter acesso a escrita, confere ao aluno

o poder de participar da vida, das decisGes, dos projetos de diferentes
grupos; o poder sobre o ambiente fisico e social para compreendé-lo,
transformando-o e agindo sobre ele através de produgdes. (Foucambert,
op.cit., p.34)

Tomando o conhecimento, portanto, como algo que se constréi
socialmente por meio da interagdo com 0 seu meio ou em cooperagdo com

um par mais competente, é_importante que o ensino de leitura viabilize

pontos de apoio para que o aluno interaja de maneira efetiva e consciente

com o texto. Assim, tanto o conhecimento lingiistico quanto o

conhecimento de mundo do aluno devem ser considerados como pontos de

apoio na i'esc-olug:ﬁo” de_problemas encontrados _durante _0-—proeesso” de
interpretacdo-do-diseurso.

Grande discussdo tem surgido a respeito da utilizagdo destes dois

pontos de apoio, uma vez que a prética pedagogica, com o advento do

ensino instrumental de linguas, acabou supervalorizando o ensino de
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estratégias que ativem somente o conhecimento de mundo do aluno
(processos descendentes).

Segundo Braga (1997), a proposta inicial do projeto de Inglés
Instrumental, em uma universidade estadual de Sdo Paulo, era justamente
centrada no ensino de estratégias globais que levassem os alunos a
interagirem com textos em lingua inglesa. No entanto, mesmo apresentando
resultados positivos, este projeto teve que ser repensado. Alguns alunos,
principalmente os alunos com menor proficiéncia da lingua, apresentaram
dificuldades em resolver os problemas encontrados durante a leitura
justamente por apresentar desconhecimento lingiiistico prévio, revelando a
necessidade de se fazer uma reflexdo a respeito da importincia desse
conhecimento para a compreensdo de textos em LE.

No entanto, ao enfrentar esta retomada aos aspectos lingiiisticos do
texto, o professor de lingua se depara com um dilema: como ensinar
aspectos lingiiisticos da lingua sem voltar as velhas préticas tradicionais do
ensino de gramdtica que acabam por tornar a aula um lugar ineficiente na
construgéo de sentidos.

Cabe, entdo, ressaltar que Braga (op.cit) discuti uma proposta
elaborada por Braga e Busnardo (1993), que cuida justamente deste falso
dilema, ao afirmar que € possivel conduzir o aluno a uma aprendizagem da
lingua através da leitura, permitindo que ele construa seu conhecimento da
lingua por meio da prépria leitura, incorporando, ao ensino de leitura em
LE, n3o s6 estratégias de compreensdo, como também estratégias de
aquisigéo.

Para defenderem sua proposta, as autoras utilizam a abordagem

metacognitiva, dentro da qual a leitura ndo implica somente estratégias de

monitoramento da compreensdo, mas também o controle consciente sobre a
estrutura de linguagem que €  constitutiva dos textos, ou seja,

conhecimento metalingliistico. Assim, quando o leitor ativa seu
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conhecimento metalingiiistico para resolver problemas encontrados durante
a leitura, desde que estejam em contextos significativos especificos, a
forma linglistica torna-se saliente para o aluno, contribuindo para a sua
aquisigdo.

Segundo Jegede et al. (1999), as estratégias metacognitivas estdo
relacionadas a como a aprendizagem é monitorada, de tal forma que esse
tipo de conhecimento pode levar o aluno a selecionar, avaliar, revisar e
abandonar tarefas, objetivos e estratégias, ao interagir com o professor, e
até mesmo, com o autor via texto.

O leitor, em sua relagdo com o texto, deve estar consciente das

possiveis estratégias que pode utilizar para construir os sentidos do mesmo.

Para isso, € preciso que a fungdo do ensino de estratégias va além do
fornecimento de informagdo de que elas existem, de maneira a incluir um
trabalho de conscientizago que crie condi¢des para que o aluno desenvolva
uma aprendizagem efetiva na constru¢do do seu conhecimento. Assim, 0
aluno pode ser capaz de tornar-se um leitor auténomo, capaz de resolver os
problcmas que surgirem em suas atividades de leitura subseqiientes.

E importante que este trabalho seja visto pelo professor como uma

orma de expor o aluno a atividades que tornem as estratégias cognitivas

awtomaticas e inconscientes, em estratégias metacognitivas que passem a
reger os comportamentos conscientes do leitor no momento da leitura
(Kleiman, 1996).

Dentro dessa perspectiva da metacogni¢do, os aspectos formais do
texto podem ser tratados em sua relagdo com a ideologia e com o poder, ou
seja, de maneira critica. Tomando a leitura como um processo de intera¢do
social, os elementos lingiiisticos presentes no texto podem ser focalizados e
descritos, de maneira que o aluno entenda as ligagdes ideologicas e as
ligagGes de poder implicitas nas e determinantes das relagdes sociais. Sendo

assim, o discurso, como uma forma social de uso da lingua, est4 imbricado
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nas formas lingiiisticas que aparecem nos textos, de maneira que a lingua
seja uma forma material da ideologia ou, ainda, esteja envolvida pela
ideologia (Fairclough, 1989).

No sentido de critico adotado pela ACD?, ¢ importante que o
processo de ensino/aprendizagem de leitura desenvolva a consciéncia
critica do aluno, de tal forma que ele se torne consciente das relagdes
ideoldgicas e de poder que possam estar sendo veiculadas nos textos em
LE.

A importancia de oferecer ao aluno uma formagﬁo como leitor

critico em LE aumenta diante de-uma lingua hegemoénica. comaéo <caso do

inglés. O aluno precisa compreender a dimensdo da hegemonia da lingua
inglesa, ja que, segundo Gramsci (1971, apud Fairclough, 1995, 1989), a
conquista do consentimento no exercicio do poder ocupa o primeiro plano
dentro do conceito de hegemonia. O conceito de hegemonia estd vinculado,
portanto, 4 habilidade das classes dominantes de exercerem lideranga, de

maneira a manter seu poder sobre a dxre(;ao econormca, _politica e cultural

da nagﬁo Assim, o aluno estaria_em estado de alerta contra a possivel
dormnac;ﬁo que o mgles possa estar exercendo sobre a economia, sobre a
politica e sobre a cultura de seu pms

Segundo Busnardo (1999)%, o conceito de hegemonia em relagdo a
lingua inglesa estd intimamente ligado ao poder de sedug@o que a lingua
exerce sobre o aluno, no caso via texto escrito. Esse poder de sedugdo pode
“diminuir a forg¢a de discriminag@o do leitor frente aos multiplos discursos
que pode enfrentar, materializados na lingua inglesa” e, para que isso ndo se
concretize, a autora sugere que conceitos como resisténcia e alianga sejam

trabalhados no ensino da leitura em LE.

3 A sigla em inglés para Critical Discourse Analysis ¢ CDA. Optei por utilizar uma sigla a partir
das iniciais em portugués
4 BUSNARDO, J. (Instituto de Linguagem, UNICAMP — Campinas) Comunicagio pessoal, 1999.
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Esses termos, assim como hegemonia, sdo contribui¢des da teoria
gramsciana. O primeiro pressupde a conscientizagdo do aluno de que os
textos em inglés ndo “falam a verdade com voz abstrata e unica”, mas que
sdo fruto de um posicionamento cultural e representam diferentes discursos
dentro da cultura em que foram produzidos. O segundo termo, por sua vez,
pressupde uma ampliagdo da resisténcia, pois, mesmo dentro de grupos
dominantes, “existem posturas as quais € possivel se aliar, na luta pela

justica e pela desigualdade” (Busnardo, op.cit.).

interpretar a cultura alvo e os possiveis discursos inseridos nos textos de

LE, de tal forma a ndo consentir com a dominag#o imposta através das

ideologias impressas nesses discursos. No entanto, para que isso seja

essas ideologias, bem como suas causas e conseqiiéncias, sdo opacas, ou

seja, as pessoas ndo sdo conscientes de sua existéncia (Fairclough, 1989).

Essa conscientizagdo, entretanto, precisa, antes, se iniciar no préprio

professor, para que-possa ser capaz de mudar suas concepgdes de
linguagem e de ensino/aprendizagem de leitura, de tal forma que possa
haver transformagdes-em suas relagdes sociais com os alunos.

| Essas transformag¢des se fazem necessdrias também para que a
relagdo entre professor e aluno seja uma em que o aluno seja visto como
sujeito ativo na constru¢do de sentidos na aula de leitura. Isso acontece
porque as praticas discursivas desenvolvidas em sala de aula s#o
responséveis pela reprodugdo de convengdes ideoldgicas sobre as relagdes
sociais entre professor € alunos. H4 um processo de naturalizagdo dessas
relagdes, em que essas convengdes naturalizadas se tornam mecanismos
eficientes para sustentar e reproduzir dimensdes ideolégicas e culturais da
hegemonia. Com base nos pressupostos de Fairclough (1995a), é possivel

afirmar que para que haja transformag@io no processo/aprendizagem de
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leitura, o professor precisa estar consciente da necessidade de desnaturalizar
as convengdes existentes e substitui-las por outras.

A partir disso, na préxima segdo, discorrerei sobre o papel que o
professor precisa assumir frente & proposta de ensino de leitura em LE na

qual embaso este trabalho.

1.2.2.2. A interacéio professor — aluno na aula de leitura em LE

Segundo Kleiman (1996), ¢ nesta relagdo entre professor-aluno que
surge o grande paradoxo do “ensino” de leitura, pois a fungdo do professor
na aula de leitura torna-se passivel de discussdo.

Partindo do pressuposto de que o aluno é um leitor ativo na
construgdo do sentido do texto, um interlocutor com direito a exercer seu
direito de interlocugdo com o autor via texto, a fung¢do do professor como
instaurador da interagdo entre aluno-texto diluiria a condi¢do de interlocutor
do aluno. Isso aconteceria, pois € o professor que acaba por determinar os

objetivos de leitura de acordo com a sua abordagem de ensino que

equivale a um conjunto de disposi¢des, conhecimentos, crengas,
pressupostos € eventualmente principios sobre o que é linguagem
humana, LE, ¢ o que ¢ aprender e ensinar uma lingua-alvo. (Almeida
Filho, 1998, p.17)

No entanto, a sala de aula e seus participantes, fazem parte de um

contexto especifico, no qual se da essa interagdo entre leitor-autor. Assim, o

professor ¢ parte constitutiva deste processo de interagdo e acaba assumindo

condi¢des para que se estabelega a interlocugdo” (Kleiman, op.cit., p.40).
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Assim, os eventos de leitura precisam ser vistos como sendo

construidos por meio de um processo de interagdo social constituida face a

face entre os participantes de determinado contexto, no caso, a sala de aula.
Sob esta perspectiva construtivista aplicada aos eventos de leitura, professor
¢ alunos constréem o sentido do texto e também as formas de pensar sobre
o texto, sendo que a resposta do aluno-leitor ao texto vai depender do
propésito estabelecido para aquele evento de leitura em particular (Wallace,
1993; Bloome, 1983). Assim, sabendo que € o professor que, na maioria das
vezes, acaba estabelecendo os objetivos da leitura, o papel que o texto
assume dentro desta relagdo também vai depender das concepgdes de leitura
que norteiam as decisdes do professor em sala de aula.

Segundo Wallace (op.cit), a leitura pode ser abordada pela

dimensdo do produto ou pela dimens@o do processo. Assim, se o professor

se limitara a trabalhar com toda a extensdo dos aspectos gréficos, a fim de
decodificar o sentido ja “_p_ror_lto” do texto. No entanto, se a le_i__tura_ é
abordada como um processo, ao aluno caberd desempenhar uma fungdo
mais ativa na construgdo dos sentidos durante o evento de leitura, de tal
forma a redescobrir os discursos inseridos no texto que esta lendo,
assumindo, assim, a sua fung#do social dentro do evento em questio, ja que a
leitura € um instrumento que vai ajuda-lo a ser e a agir sobre a meio social,
no qual est4 inserido.

O_texto, dentro dessa relacdo, deixa de ser um simples recurso para

o_ensino da gramética, e passa a ser fonte de significagdes, que pode levar

og participantes do contexto escolar a desenvolverem a sua autopercepgdo e
a-percepgdo do outro no mundo, possibilitando transformag¢des cognitivas e

saciais. Pensar o texto, assim, ndo significada abandonar a importéncia do

conhecimento de lingua, mas sim vé-lo como parte integrante do sentido
(Braga e Busnardo, 1993).
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E_necessario, portanto, que—o—professor—torne—seus—alunos
conscientes de que o que existe entre eles ndo é uma relagdo assimétrica de
poder, por meio da qual eles devam concordar passivamente com a leitura
do professor (Kleiman, op.cit). O aluno precisa estar consciente que a
func¢do principal do professor é a de proporcionar uma elaboracdo de

conhecimento baseada em principios para que ele consiga ver o propésito

este conhec:1mento de  principios, segundo o autor, com base em Edwards &

Mercer (198‘7), esté orientado para a compreensdo de como o conhecimento

ritualistico ou processual’ funciona na aprendizagem. Assim, o professor

acaba tornando-se, realmente, um facilitador do processo interacional da
leitura, preocupado em trazer para a sala de aula as divergéncias causadas
por pontos de vistas conflitantes, levando, assim, seus alunos a se tornarem
leitores criticos que reflitam sobre a realidade que os cerca.

Como pode-se perceber, o tipo de relagdo que o professor cria com
o aluno dentro da sala de aula é determinante de um outro tipo de relagdo na
aula de leitura: a do aluno com o texto.

Para Bloome (1993), independente de qual seja a relagio social
que um autor pretende estabelecer, a relagdo social entre ele e leitor inscrita
no texto depende do que acontece durante o evento social, no qual o texto é
usado. As relagdes autor-leitor ndo sdo dadas no texto, mas dependem da
interpretagdo do leitor dos aspectos lingiiisticos do texto; € como o leitor
interpreta o texto depende do evento de leitura em si. Sabendo, portanto,
que as relagdes sociais entre as pessoas durante um determinado evento de

leitura acabam por atribuir aos participantes do evento identidades sociais e

5 Segundo Moita Lopes (1996, p.98-99), conhecimento ritualistico ou processual é o tipo de
conhecimento que pOSSIblhta que um aluno seja capaz de resolver uma tarefa proposta na
metodologia de ensino. E um tlpO de conhecimento caracterizado pela procura da resposta certa
para agradar ao professor, ou seja, que se encaixa perfeitamente na estruturagio discursiva de
Iniciag@o-Resposta-Avaliagdo.
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também status, distribuindo direitos e obrigagdes no desenvolvimento das
interagOes, se o professor ndo estiver consciente de seu poder de determinar
os objetivos a serem alcangados com a leitura de um texto, acabaré negando
ao aluno o direito de exercer a sua fungdo social. Isso pode acontecer
porque ¢, no texto, que o autor, por sua vez, estrutura a relagdo social com o
leitor, estabelecendo identidades sociais tanto para si mesmo como para o
leitor (Robinson, 1987, apud Bloome, op.cit.), posicionando, socialmente,
este leitor por meio de mecanismos lingiiisticos.

Segundo Wallace (1993), o autor acredita que seu leitor possui certos

tipos de conhecimento de mundo, fazendo, portanto pressuposigfies dos

ao categonzar e p051010nar seu lcltor 0 escritor acaba conduzmdo um

didlogo com ele, de tal forma que atltudes sociais e polmcas ao serem

compartilhadas, acabam afqtando a natureza deste dlélogo no sent1d0 que 0

esgnmr__anteczp&_.supostas.__obje.gbes ou concordancias do leitor em

op.cit. ).

Quanto ao leitor, portanto, ele pode resistir ou se submeter a posigdo

do autor. E, neste sentido, que surge a propo, itura critic ira

que o aluno entenda que ndo preeisa-se submeter ao sentido pretendido_pelo
escritor, mas que também sua leitura ndo seja tal que, ao projetar-se

subjetivamente sobre o texto, acabe desconsiderando a posi¢do do autor

(Scholes, 1985, apud Wallace, 1993). Dentro desta proposta, Wallace

(op.cit.) propde uma discussdo sobre leitor i i ara

tanto, a autora toma as colocag¢des feitas por Widdowson (1984), nas quais

o autor considera que o leitor precisa ser capaz de escolher o tipo de postura

que vai assumir diante de um texto, dependendo de seus propésitos de

leitura. Assim, o leitor pode escolher ser ‘submisso’ ou ¢ ivo’ (aspas do

autor).
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O.aluno que aprendeu-serexclusivamente submisso corre o risco de

objetivar, em suas leituras, apenas o acumulo de informagdes, sem

acomod4-las na estrutura esquematica do conhecimento existente, enquanto
que_ o aluno que é extremamente assertivo pode acabar negando a si mesmo
0_acesso_ao nov i a nova experiéncia. Esta discussdo se
estende, a partir de Kress (1985, apud Wallace, 1993), para quem o_bom
leitor é aquele que estd pronto para resistir a posi¢do tomada pelo texto e

reconstrui ativel a ele. Esta visdo de
resisténcia ¢ uma, portanto, que-pretende o aluno capacitado a-avaliar os

pressupostos i tal fo a

questionar estes_construtos—frente_aos_seus_préprios, podendo, portanto,

rejeitar ou aceitar a visdo expressa no texto.——

Nesse sentido, acho interessante retomar a nogdo de co-construgdo
abordada por Vieira (1999). Com base em Jacoby e Ochs (1995, p.171), a
pesquisadora toma esse termo como “a criagdo conjunta de uma forma,
interpretagdo, instancia, agfo, atividade, identidade, institui¢do, habilidade,
ideologia, emogdo, ou outra realidade culturalmente significativa” (p.24)°.

Sendo assim, a interagdo instaurada entre professor-aluno-autor, na

aula de leitura, ¢ social, pois—acaba por co-construir, nio apenas a

conformidade ou interagdo de apoio, mas também dlvergenma e

pluralidade. 0 que hé & uma distribuigdo de responsabllldades tanto na

interagde-professor-aluno, quanto na interagdo leitor-autor, de maneira que
emirjam oportunidades para os participantes “redirecionarem o_desenrolar

do discurso, de tal forma que os entendlmentos dos individuos, as relagGes

¢ Original do texto de Jacoby & Ochs (1995:171): “...co-construction as the joint creation of a
form, interpretation, stance, action, activity, identity, institution, skill, ideology, emotion, or other
culturally meaningful reality. ” (italico do original)
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humanas, e a ordem social podem-ser-modificados.” (Jacoby e Ochs, op.cit.,

p.178, apud Vieira op.cit., p.25).

Para Vieira (1999), tomar essa perspectiva de leitura e de aula de
leitura faz com que a pesquisa inclua o contexto sociocultural, no qual a
leitura ocorre. Isto coaduna com os pressupostos de Bloome (1983) de que a
leitura enquanto evento social precisa ser analisada a partir do modo como
as pessoas interagem entre si no momento da aula destinado a leitura, de
forma a investigé-la, considerando sua natureza social.

Ao tomar o conceito de leitura como evento social, em que 0s
eventos sdo “construidos pelas agdes e reagdes das pessoas em relagdo umas
com as outras” , Bloome assume que os eventos de leitura, na sala de aula,
sdo social e culturalmente constituidos, ja que o leitor, portanto, “interage
ndo s6 com o texto, mas também com o autor, com outros textos € com as
pessoas em volta no momento da leitura” (Vieira, 1999, p.100).

Com base nessa visdo de leitura enquanto evento social, a proposta
desse trabalho € analisar as interagdes em sala de aula entre professor e
alunos no momento da leitura, de manelra a 1dent1ﬁcar as nogdes de
lmguagem de leitura e de cnsmo/aprendlzagem que tem ﬁmdamentado a
construt;ﬁo das interagdes pelos participantes do contexto pesqulsado

Segundo Bloome (op.cit.), no entanto, o contexto do evento de
leitura, definido pela interagdo professor-aluno, ¢ um reflexo das ideologias
e da visdo de mundo do professor, pois € ele que tem o poder de definir o
contexto de tal evento, decidindo que tipo de atitude o aluno precisa ter para
que a sua leitura seja considerada adequada. Por outro lado, entretanto,
com base na visdo de Halliday (1973, apud Bloome, 1983) de semiética
social, pode-se dizer que estes contextos especificos construidos pelo

professor vdo fazer com que o aluno estruture suas expectativas para

7 Original do texto de Jacoby & Ochs (1995:178): “...to redirect the unfolding of the discourse
such that individual understandings, human relationships, and the social order might be changed.”
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eventos de leitura subseqiientes, j4 que a aprendizagem e seus resultados
conseqlientes ndo ocorrem pela participagdo em um Unico evento, mas em
uma série de eventos andlogos que acabam constituindo a sua forma de
interpretar a natureza do mundo que o cerca. Sendo assim, a natureza dos
eventos de leitura, que o aluno participa em suas aulas de LE, moldam o seu
modo de agir frente a um texto em LE.

Partindo, entdo, do pressuposto de que € possivel encontrar crengas
e valores inseridos nas formas lingiiisticas que as pessoas utilizam em suas
interagdes umas com as outras, a minha proposta €, ao analisar as interagdes
dos eventos especificos de leitura, encontrar indicios que indiquem qual é a
visdo de leitura que fundamenta o desenrolar desses eventos.

Além da proposta de analisar como os participantes observados
definem os eventos de leitura, de tal forma a investigar também como
acontece a relagdo do aluno com o autor via texto, pretendo analisar como
sdo estabelecidas as relagdes sociais entre esses participantes durante os
eventos de leitura. Para tanto, com base em Faiclough (1989), analisarei os
aspectos que caracterizam o controle interacional nos eventos de leitura
considerados, investigando como € constituido o sistema de trocas de turno
e verificando se este controle € exercido por todos os participantes ou se ha
entre eles uma relagdo assimétrica no que diz respeito a este controle
interacional. Sabendo que as convengdes do controle interacional de um
determinado género discursivo incorporam pressupostos especificos sobre
relagBes sociais e sobre relagdes de poder, pretendo observar como se
constituem as relagdes e as identidades sociais destes participantes. Assim,

ao explorar essas convengdes, discutirei como se configura a relagdo

professor e alunos dentro do contexto pesquisado (Fairclough, op.cit.), uma

vez que, segundo Bloome (1983), professor e alunos, ao definirem-se como
tal nas interagdes sociais, distribuem direitos e obrigagGes para que possam

agir, interpretar o texto e dar sentido ao que estdo fazendo.
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Penso ser interessante tecer algumas consideragdes sobre os tipos
de perguntas utilizadas pelo professor ao trabalhar um determinado texto
em sala de aula, uma vez que o tipo de perguntas, segundo Widdowson
(1991), denuncia o tipo de respostas que o professor espera que seus alunos
explicitem e, conseqiientemente, denunciam as concepgdes de linguagem e
de leitura que permeiam os eventos de leitura, bem como a extensdo de
‘liberdade’ que € oferecida ao aluno por meio destas perguntas para que
faga a sua prépria interpretagdo do texto.

Para Widdowson (op.cit), portanto, os diferentes tipos de
perguntas, como por exemplo, as questdes de multipla escolha, as perguntas
abertas ou fechadas, tém a ver com o tipo de resposta que espera-se que o
aluno explicite. Neste caso, a preocupagéo estd na “forma das perguntas” e,
portanto, na forma das respostas a serem obtidas. Outra maneira, no
entanto, de conceber as perguntas de compreensdo, segundo este autor, é
focalizar o “fipo de compreensdo” que espera-se que o aluno revele, ou seja,
¢ focalizar a “fungdo dessas perguntas” (p.132). Assim, a escolha da forma
e das fungdes das perguntas de compreensdo de um determinado texto estd
vinculada aos conceitos que o professor tem a respeito do que seja
linguagem e compreensédo, bem como do que seja texto e leitura.

Segundo Widdowson (op.cit.), ao formular perguntas, o professor
precisa estar preocupado ndo apenas em testar a competéncia do aluno, mas
sim desenvolvé-la, de modo a incentivar a conscientiza¢do do aluno. Para
tanto, o professor, ao formular perguntas de compreensdo, precisa cuidar
para ndo desviar a aten¢gdo do aluno da leitura enquanto capacidade
comunicativa, propondo perguntas que apenas testem a sua capacidade de

identificar as respostas no texto, bem como a sua capacidade de compor

frases corretas, ao copiar essas respostas do texto. E preciso verificar se, de

fato, o aluno entendeu o texto, no sentido de compreender os discursos que

estdo ai inseridos, como proposto por Busnardo (1999). Para que isso
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ocorra, segundo Widdowson (1991, p.140), as perguntas de compreensdo,
ao serem formuladas, precisam funcionar como uma forma de levar o aluno
“a inferir os significados do contexto e a tratar o texto como uma amostra
de discurso” e ndo como uma somatoéria de frases e palavras.

Sendo assim, as respostas oferecidas as perguntas de compreensdo
de base formal podem revelar apenas a habilidade do aluno em relacionar,
por exemplo, como “a significagdo da frase da pergunta se relaciona com a
significacdo da frase do texto” (op.cit., p.141). Para Widdowson, o que
precisa haver ¢ uma maior preocupagdo em dirigir a atengfo do aluno para a
forga que os enunciados de um texto apresentam enquanto parte de um todo
discursivo.

Segundo Grigoletto (1999b), o aluno, ao responder as perguntas de
compreensdo, € levado a seguir uma trajetéria que o conduz a lejtura
oferecida pelo LD. A leitura do LD €, na maioria das vezes, autorizada pelo
professor que segue exatamente o que estd sendo proposto pelo autor do
livro, assumindo a fung¢@o de usuédrio do LD e n3o de analista capaz de
refletir sobre as concepgdes e os objetivos de leitura que estdo por trés das
perguntas apresentadas pelo LD.

Ao analisar e discutir a concepg¢do de leitura vinculada peto LD,
Grigoletto (1999a) afirma que, nas atividades de leitura propostas, h4 uma
preocupagéio em garantir “a compreensdo dos fatos apresentados no texto”
(p.70), conduzindo o aluno a uma compreensdo que corresponde a
interpretagdo ja realizada pelo autor do LD. Assim, ¢ importante que a

aten¢@o do aluno ndo seja desviada para uma leitura que esteja preocupada

apenas em assegurar ao aluno a reprodugdo literal e linear do conteudo do

texto. As perguntas de compreensdo propostas devem cuidar para que o
aluno ndo encontre na tarefa algo mecanico e limitado, sem _qualquer
objetivo que o leve a refletir sobre o processo histérico e social vinculado
ao texto (Grigoletto, 1999b).
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Segundo a autora, € possivel concluir que a leitura de textos na aula
de LE € concebida a partir de uma visdo de texto como objeto acabado que
pode ser apreendido por meio da coépia fiel das respostas. Ndo hid a
necessidade de interpretar o texto, uma vez que a interpretagdo ja estd
pronta. O importante € seguir a trajetéria proposta pelas perguntas de

compreensdo.

Ainda, ao analisar os LDs de LE, Grigoletto (op.cit.) identifica a _

disting&o que esses livros fazem entre leitura, compreensdo e interpretagdo,
S wmmdmmﬁcw

compreensa 0

contido_no_texto, “dado pela-soma.de palavras e frases”,—seguida—pela
interpretagdo que seria o estagio de reflexdo dos sentidos depreendidos do

texto, de maneira a relaciona-los com a realidade do aluno. Essa iiltima

fase, segundo a autora, parece ser acesséria e, portanto, dispensavel,
diluindo “a nogdo-de-interpretagdo como condicdo necesséria para a leitura”
(p.86).

E preciso, portanto, que haja espago para que o aluno encontre na
leitura a oponunidad&dc.mtcragiLdﬂmanﬂim_cummicaﬁyﬂ_cnm_o autor do

text_o e nﬁo apenas um reprodutor_d_c___lq;m:'as_ j_é_prqe_s_tabclcmdas_pelo—LD e,
conseqiientemente, pelo professor.

Para tanto, na se¢do seguinte, passo a definir melhor o arcabougo
tedrico que embasou a andlise dos dados desta pesquisa em relagdo as
interacdes estabelecidas entre PP e seus alunos durante os eventos de leitura

observados.
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1.2.3. As interagdes nas aulas de leitura em LE e o complexo ideoldgico

que permeia o discurso

Sob a perspectiva da ACD, a escola, enquanto instituigdo social,
apresenta uma estrutura, na qual € possivel evidenciar ordens do disgurso
que representam a totalidade de préticas discursivas em relagdo umas com
as outras. Assim, professores e alunos, ao se engajarem em eventos
discursivos em sala de aula, agem como produtores e intérpretes nesses
eventos. Eles trazem tanto para a producdo, quanto para a interpretagdo dos
textos, fontes socialmente disponiveis, ou seja, as ordens do discurso.

Os eventos discursivos sdo, portanto, moldados pela linguagem e

pelas ordens do discurso e, ao mesmo tempo, em uma relagdo dialética,

reestruturam essas forgas. Essa relagdo dialética também acontece com 0

“complexo ideol6gico” que incorporam as ordens do discurso nos eventos
discursivos reais, pois as ideologias que investem as ordens do discurso sdo
geradas e transformadas nesses eventos (Fairclough, 1995a).

A partir dessa perspectiva, ideologias sobre o que seja linguagem,
sobre o que seja leitura, ensino e aprendizagem de LE, bem como
convengdes sobre como deve ser a relagdo de um professor com seus
alunos, podem ser geradas na sala de aula, no 4&mbito situacional, na escola,
no ambito institucional, e na sociedade como um todo. Se essas ideologias
podem ser geradas na sala de aula, elas podem, por outro lado, ser
transformadas também dentro da sala de aula pela conscientizagdo dos
participantes dos eventos discursivos.

Fairclough (op.cit.), com base nas concepgdes gramscianas, salienta
que a possibilidade de reestruturagdes discursivas surge das contradi¢gdes na
prética social que acabam gerando dilemas. Esses dilemas sdo resolvidos

pela mistura de convengdes discursivas de maneira a inovar e a transformar
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concepgdes acerca, por exemplo, de como a leitura pode ser melhor
abordada nas aulas de LE.

A reprodugdo de ideologias acontece, portanto, quando os
participantes dos eventos discursivos as produzem novamente na produgdo
ou na interpretagdo do discurso. Assim, a proposta de andlise critica dos
textos, entendidos como a transcricdio do discurso da sala de aula
(Fairclough, 1995a), pressupde que se considere as dimensdes ideol6gicas
que podem estar sendo reproduzidas nos eventos discursivos,

principalmente no nivel situacional das salas de aula pesquisadas, sendo que

a andlise consciente dessas dimensdes ideoldgicas pode gerar

transformagao.

Fairclough (1989) propde que a andlise ocorra em trés momentos:
um primeiro momento chamado de descrigdo, um segundo chamado de
interpretagdo, e um terceiro chamado de explanag3o.

Na fase da descrigdo, sdo analisadas as propriedades formais do
texto, sendo que, especificamente, nesse trabalho, essas propriedades
formais estdo relacionadas ao sistema de tomada de turnos que ocorre nas
interagGes de sala de aula. Ao analisar esse sistema de tomada de turnos, a
proposta € descrever como sdo constituidas as relagdes sociais € de poder
entre professora e alunos, principalmente nos eventos de leitura.

O procedimento de andlise baseia-se na forma como acontece o
controle interacional. Segundo Fairclough (1995b), os aspectos do controle
interacional asseguram como as interagdes se organizam durante os eventos
sociais, ou seja, como acontece a distribuigdo dos turnos, a selegdo e a troca
de topicos, a abertura e o fechamento das intera¢des, etc. Ao observar essa
organizagdo interacional, € preciso considerar se o controle € exercido por
professor e alunos ou se 0 que existe é uma assimetria em que apenas o
professor é quem faz esse ¢ontrole. Para caracterizar a interagdo que a

professora estabelece com seus alunos durante os eventos de leitura, a
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proposta é que se descreva como acontece esse controle que pode ocorrer
pela interrupgdo, pela imposi¢do de alguma explicitagdo, pelo controle do
topico e pela (re)formulagdo. Assim, é importante que o contetido dos
turnos dos alunos seja analisado para que seja possivel observar se, de fato,
os alunos ficam limitados apenas a respostas que sejam relevantes as
questdes levantadas pelo professor.

A proposta de Fairclough (op.cit) € que, com base nas
consideragdes da Anélise da Conversagdo etnometodol6gica, se o controle
interacional apresentar uma organiza¢do colaborativa por parte dos
participantes, o que vai existir ¢ um conjunto simples de regras, como por
exemplo: 1) o falante pode selecionar o proximo falante, enderegando-se a
ele ou nomeando-0; 2) se isso néio acontecer, qualquer participante pode
selecionar-se como o proximo falante; 3) se isso ainda ndo acontecer, o
falante pode continuar a elaborar seu turno.

Estas op¢des, em uma organizagdo colaborativa, sdo possiveis a
todos os participantes, mas caso o sistema de tomada de turnos estiver
sendo construido de maneira assimétrica, o que existe ¢ uma distribui¢éo
desigual de direitos e obrigagdes entre os participantes. Neste caso, somente
o participante investido de poder pode selecionar o préximo participante,
mas o inverso ndo acontece, ou seja, os participantes que ndo estdo
investidos de poder ndo podem selecionar o préximo falante. Isso acontece
também em situacdes de selecdo de si mesmo; somente o participante
investido de poder pode selecionar-se, bem como estender-se a vérios
turnos necessédrios para completar a sua fala. Neste tipo de sistema de
tomada de turnos assimétricos podem existir, portanto, sobreposi¢cdes e
interrupgdes nas contribuigdes dos participantes ndo investidos de poder,

feitas pelo participante investido de poder.

E importante também que os valores experienciais, relacionais e

expressivos de aspectos formais considerados relevantes, nos trechos de
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texto analisados, sejam observados. Ao servirem como pistas, esses
aspectos formais ajudam a compreender methor a experiéncia dos
participantes da interagdo, ou seja, os seus conhecimentos € crengas a
respeito de leitura e das relagdes sociais estabelecidas entre eles durante a
aula de leitura. O valor expressivo estd relacionado aos aspectos formais
que servem como pistas da avaliagdo dos produtores do discurso a respeito
da realidade em que estdo inseridos, de maneira a revelar suas identidades
sociais.

A partir dessa descri¢do, a segunda fase € a interpretagdo das
relagdes existentes entre o texto € o processo de produgdo das interagdes,
isto é, a analise de como acontece a mediagdo dessas relagdes pelo discurso
do qual o texto faz parte, no caso, o discurso da sala de aula,
situacionalmente falando, e o discurso institucional da escola. Essa
interpretagcdo se faz necessaria, uma vez que, na verdade, os valores dos
aspectos formais, das trocas de turno e do controle exercido na contribui¢cdo
dos alunos pela professora s6 se tornam reais quando inseridos na interagdo
social e quando confrontados com os pressupostos prévios pertencentes ao
que Fairclough (1995, 1989) chama de senso comum ideol6gico. Nesse
estagio, € possivel determinar os valores dos atos de fala produzidos pelos

participantes das interagdes, a fim de identificar as convengdes que

emergem do discurso, observando, assim, as representagdes ideoldgicas dos

sujeitos e suas relagdes sociais.

A terceira e ultima fase ¢ a da explanagdo. Nessa fase, sdo
analisadas as relagdes entre os eventos sociais transitorios da sala de aula e
as estruturas sociais mais estdveis que moldam e sdo moldadas por esses
eventos. Ao analisar essas relagdes, € possivel explicar como acontece a
constituicdo e a mudanga social do conhecimento de mundo (crengas,
ideologias sobre linguagem, ensino e aprendizagem de leitura em LE, e

sobre relagdes sociais entre professor e alunos), incluindo a sua reprodugéo

AV
AVAYAY

/Y
3 4 5 6 7 unespwl F2: 43 424 415 L6 A7 18



na pratica do discurso da sala de aula, da escola e da sociedade como um
todo.

A partir dessa analise das dimensdes situacionais, institucionais e
sociais em geral, pretendo verificar como acontece o ensino da leitura nas
aulas de LE investigadas neste trabalho, de maneira a confrontar as
orientagdes propostas pelos PCNs com a realidade encontrada nesta escola

publica. Entretanto, antes de passar a andlise e discussdo dos dados, reservo

0 préximo capitulo para uma apresentagdo da metodologia de pesquisa

adotada, incluindo uma descri¢do dos contextos pesquisados.

AV
AVAYAY

3 4 5 6 7 unespwl F2: 43 424 415 L6 A7 18



CAPITULO II

A METODOLOGIA DE PESQUISA

2.1. O paradigma de pesquisa adotado

Esta pesquisa configura-se—como—uma—pesquisa qualitativa, de
cunho etnografico, uma vez que caracterizou-se—pela—ebservagdo ndo
estruturada-de-um-contexto-escolar-em-buscade dados que me levassem,
enquanto—pesquisadora; a refletirsobre 0 processo de ensino/aprendizagem
de-leitura-nas—aulas—de~EE—do—ensino~médio de uma escola publica
(Erickson,1984).

Afirmar que este trabalho € qualitativo significa fundamenté-lo em

uma visdo de pesquisa voltada para a identificagdo da presenga ou da
auséncia de algum aspecto em um determinado contexto, bem como para a
determinagdo da natureza deste aspecto. No caso especifico desta pesquisa,
a minha preocupagdo € identificar a presenga ou a auséncia do trabalho com
leitura nas aulas de ILE no contexto observado, de tal forma a determinar a
natureza deste trabalho. Por outro lado, afirmar que esta pesquisa é de
cunho etnografico, significa tomar a etnografia como uma entre outras
abordagens pertencentes a pesquisa qualitativa que passa a ser vista,
portanto, como um termo guarda-chuva (Watson-Gegeo, 1988, p.38).

Segundo Watson-Gegeo(op.cir.), a etnografia € caracterizada pelo
estudo do comportamento das pessoas em contextos naturais-e-continuos, de
tal forma que ® i
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explanatoria do que essas pessoas fazem no contexto em questdo, como
resultado das interagdes que estabelecem entre si € como resultado da
compreensdo que elas tém do que fazem. Sendo assim, para fornecer uma
visdo descritiva e uma interpretagdo efetiva do comportamento dessas
pessoas, o etndgrafo precisa desenvolver uma observagdo detalhada,

intensiva e sistematica de tal comportamento, buscando exemplificar como

as interagdes sdo organizadas socialmenttf. Para tanto, o pesquisador pode

dispor de instrumentos de pesquisa, tais como anotagdes de campo,
gravagdes de dudio e video, questiondrios, entrevistas, diarios, estudo de
documentos, etc. (Cangado, 1994).

O trabalho do etndgrafo deve estar fundamentado em dois

principios basicos. Primeiro, € preciso que ele tenha uma perspectiva
holistica do contexto observado, ou seja, precisa considerar os aspectos da

cult
de todo o sistema-do-qual-essa-cultura-ou-comportamento_faz parte. Um

segundo principio-seria-a-necessidade de se estal a andlise émico-
ética, de tal forma que o contexto investigado seja entendido a partir da

perspectiva dos-participantes;-ou-seja, de tal forma que a andlise incorpore

as _perspectivas _e _interpretacdes _que_as_panmpamw

investigado (Erickson, 1984; Watson-Gegeo, 1988)

e T

Sendo assim, dizer que essa pg squisa qualitativa ¢ de cunho

etnografico significa assegurar que a minha—preeeupagio—enquanto
pesquisadora foi investigar o contexto natural da sala de aula de ILE,-a-fim
de descrever e interpretar o comportamento do professor e de seus alunos,

principalmente no momento destinado a leitura. Para tanto, a minha

proposta foi realizar uma observagdo nédo estruturada, buscando caracterizar

como as interagdes sdo organizadas socialmente, de forma a denunciarem o

tipo de relagdo que o professor estabelece com o aluno durante o trabalho
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com textos. Além disso, ao investigar a sala de aula e seus participantes,
busco mapear como acontece a relagdo dos aspectos-especificos da sala-de
aula com o sistema institucional e social como um todo, de maneira que a
perspectiva-dos-participantes..do-que--acontece.nessas_interagdes também

Com base nesta perspectiva qualitativo-etnografica, passei entdo a
buscar um contexto que pudesse fornecer os dados necessérios—para
responder minhas_perguntas de pesquisa. Assim, essa busca foi marcada
pela necessidade de se verificar a presen¢a ou a auséncia de-atividades
didaticas com textos nas aulas dos professores procurades-para-fazer-parte

da-pesquisa. A principio, a intengdo era promover um estudo comparativo

da prética de leitura de pelo menos dois professores de ILE do ensino
médio. No entanto, tive dificuldades no que diz respeito a encontrar
professores que quisessem fazer parte da pesquisa. Diante da inviabilidade
de realizagdo dessa proposta, optei por desenvolver um estudo de caso, de

tal forma a investigar a préatica de uma unica professora.

E interessante comentar, ainda, que o fato dos professores, com os

quais mantive contato, recusarem-se a ser investigados pode ser um indicio
de visdes distorcidas dos objetivos deste tipo de investigagdo, como mostra
algumas experiéncias que vivenciei na busca por participantes de pesquisa
que se adequassem melhor & proposta do meu trabalho. Acredito que essas
experiéncias possam servir para reforgar consideragdes ja feitas por outros
pesquisadores com relagdo aos problemas encontrados quando se pretende
investigar a realidade que cerca as escolas brasileiras.

Em uma das escolas visitadas, por exemplo, antes de conversar com
os professores, entrei em contato com a dire¢do da escola, a fim de pedir
permissdo para procurar os professores, bem como para realizar a pesquisa
naquela institui¢gdo. Nesse contato com a direg¢fo, me surpreendi quando o

proprio vice-diretor me assegurou que, embora ele achasse interessante este
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tipo de investigagdo com professores e alunos, sabia que a resposta das
professoras seria negativa, pois teriam que se preparar melhor, devido ao
receio de serem observadas.

Realmente, as professoras com as quais conversei se mostraram
receosas € ndo aceitaram fazer parte da pesquisa. Uma delas justificou a sua
recusa com base em uma experiéncia frustrante que havia passado h4 alguns
anos atras. Segundo ela, um aluno de uma universidade piblica da cidade,
ao fazer est4gio de observagdo em suas aulas, havia criticado, de maneira
desagradavel, a sua préatica. Uma outra professora, diante da experiéncia da
primeira, também disse que ndo gostaria de passar por esse tipo de
constrangimento. Além disso, salientou que ndo se sentiria a vontade com a
presenga de um pesquisador gravando suas aulas e que o trabalho de
investigagdo poderia ficar comprometido, pois os seus alunos eram
desinteressados e indisciplinados.

Outro fator que me levou a procurar outro professor para participar
da pesquisa foi que, ao conversar com essas duas professoras em um
primeiro contato, percebi que o trabalho que elas afirmavam desenvolver
com texto traria pouca contribuigdo para o que eu procurava investigar.

A opgdo pelo estudo de caso foi marcada, portanto, pela dificuldade
em encontrar dois participantes de pesquisa que tivessem as caracteristicas
necessarias para a realizagdo do estudo que estava me propondo realizar.
Sendo assim, ao entrar em contato com PP, percebi que essa professora,
além de mostrar disposi¢do para ser investigada, afirmava trabalhar textos
em suas aulas do ensino médio.

A partir da escolha de PP, a proposta do estudo de caso se

configurou pela busca de uma compreensdo efetiva dos significados que

emergiam do trabalho com textos desenvolvido por esta professora e seus

alunos durante as aulas. Além de mapear esses significados, me propus

também investigar a visdo dos participantes da pesquisa (PP e seus alunos)
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a respeito da pratica de leitura que estava sendo desenvolvida,
considerando também as caracteristicas do sistema institucional e social
mais amplo no qual estes participantes estavam inseridos (McDonough &
McDonough, 1998).

Com base nos pressupostos tedricos norteadores deste estudo e em
minhas perguntas de pesquisa, ao investigar as aulas de PP, procurei
descrever as possiveis regularidades do comportamento social dos
participantes das salas de aula, a fim de que as asser¢des elaboradas
pudessem ser resultantes de um estudo detalhado da pratica de leitura
desenvolvida por PP. Essa investigagdo buscou, portanto, tecer algumas
consideragdes sobre o ensino de leitura em LE desenvolvido nesta escola
publica em particular, de maneira a exemplificar a realidade do trabalho de
leitura em LE que, possivelmente, permeia o contexto brasileiro. Assim,
este estudo de caso espera se tornar um exemplo significativo dessa
realidade, de tal forma a servir de descri¢d@o e re-interpretagdo para outros
estudos (Adelman et al., 1980:59-60, apud McDonough & McDonough,
1998). '

Para tanto, a partir do referencial tedrico qualitativo-etnografico

relacionado & pesquisa na sala de aula, (Bogdan & Biklen, 1998;
McDonough & McDonough, 1998; Cangado, 1994; Watson-Gegeo, 1988;

Erickson, 1984), adotei um método de coleta de dados que conseguisse
registrar o ponto de vista dos participantes envolvidos na pesquisa. A partir
dos dados coletados, procedi a uma anélise dos eventos e das interacdes
desenvolvidas entre professora e alunos durante o processo de
ensino/aprendizagem de LE que pudesse revelar de maneira mais efetiva o
que realmente acontecia nos momentos destinados A leitura. Preocupei-me

também em langar um olhar holistico sobre meus contextos de pesquisa

para que minhas conclusdes pudessem levar em conta o dia-a-dia das salas
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de aula, bem como os aspectos sociais, pessoais e fisi eral

em que elas estavam imersas (Cangado, 1994; Eri ; -

Antes de passar a descrigdo da coleta de dados, bem como dos

instrumentos de pesquisa utilizados, dos contextos e dos participantes da
pesquisa e dos procedimentos de analise dos dados, ¢ importante esclarecer
que a coleta de dados aconteceu em dois momentos durante o ano de 1999.

A investigagdo como um todo foi realizada em trés séries do
ensino médio, uma 1° série, uma 22 série e uma 3? série, todas trés tendo PP
como professora de inglés. No entanto, a investigagdo da 1° série aconteceu
no primeiro semestre de 1999 como uma necessidade de verificar a
viabilidade de execugdo da pesquisa no contexto escolar escolhido, ja que a
professora, os alunos e a escola como um todo, como explicitarei mais
adiante, nunca tinham sido alvo de pesquisas como a que eu estava me
propondo desenvolver.

Vale dizer, ainda, que houve algumas diferencas entre os
instrumentos de coleta de dados utilizados durante a coleta na 1 série € os
utilizados nas outras duas séries, como por exemplo, a elicitagdo de
protocolos de pausa. A decisdo em utilizar este instrumento de coleta de
dados s6 aconteceu depois de uma andlise preliminar dos dados coletados
na 1? série, pois percebi que, para responder a minha quarta subpergunta de
pesquisa, seria interessante observar como as decisdes tomadas pelos
alunos em seus protocolos revelavam sua visdo de leitura e de

aprendizagem de leitura.

2.2. O contexto e os participantes da pesquisa

Como mencionado anteriormente, a escolha do professor-

participante da pesquisa foi marcada por dificuldades. Segundo Consolo e

Viana (1997), este € o grande paradoxo da pesquisa sobre os fendmenos que
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ocorrem em um ambiente formal de ensino/aprendizagem de LE, ou seja,
encontrar professores dispostos a permitir a entrada de um pesquisador e de
todo seu aparato de pesquisa em sua sala de aula, j4 que essa “invasdo”
pode gerar bastante constrangimento e inseguranga.

Devido a esta dificuldade, optei por desenvolver um estudo de caso
com PP, ja que foi a tnica professora, das que foram procuradas, que se
mostrou disposta a fazer parte desta pesquisa. Apesar de sua receptividade,
PP demonstrou um certo temor e inseguranga, alegando que os resultados
poderiam ndo ser satisfatérios, ja que, até nas suas melhores classes, havia
alunos indisciplinados e desinteressados, o que, de certa forma, dificultava
o trabalho com leitura.

PP formou-se em um curso de licenciatura em Letras em uma
faculdade particular de Minas Geras em 1981, tendo 13 anos de experiéncia
no ensino de lingua inglesa em escolas publicas. Quando a coleta de dados
foi realizada, PP lecionava para as séries do ensino médio no periodo da
manhd e para as séries do ensino fundamental no periodo da tarde, sendo
todas as aulas na mesma escola. Além da escola publica, PP também
lecionava em uma escola particular de linguas da cidade. Quanto a sua
formagdo, ¢ importante ressaltar a preocupag@o de PP em estar aprimorando

seus conhecimentos da lingua-alvo, uma vez que fazia cursos de

aperfeigoamento em escolas particulares de linguas.

A escola, na qual a pesquisa foi realizada, é considerada a maior
das duas escolas estaduais existentes na cidade, tanto em niimero de alunos
como em estrutura fisica, sendo que, com a reestruturagdo proposta pela
secretédria de educagdo do estado, ficou responsavel pelo funcionamento do
ensino fundamental (periodo da tarde) e médio (periodo da manhi e da
noite). H4, nessa escola, uma sala bem estrutura com dez computadores

modernos, além de um laboratério de ciéncias e de uma biblioteca.

A
AVAVEY

3 4 5 6 7 unespwl 2 A3 94 L& Ie

17

18



A escolha da sala de aula observada durante o estudo exploratério,
no primeiro semestre, foi feita por PP, a qual explicitou que o motivo de sua
escolha estava relacionado ao fato de ser esta a sua melhor sala em termos
de disciplina e rendimento. Sendo assim, ficou estabelecido que o estudo
exploratério se daria com uma turma da primeira série do ensino médio,
enquanto que a pesquisa principal aconteceria com duas outras turmas, uma
da segunda série e outra da terceira série.

A investigagdo foi realizada em uma 1° série A, em uma 2° série
(D) e em uma 3° série (B), sendo que essa divisfo das séries é feita apenas
por ordem alfabética, ndo considerando, portanto, o nivel de desempenho
dos alunos. A turma da 1* série tinha 42 alunos matriculados, mas com 40
freqiientes, na faixa etaria de 15 anos. Desses 40 alunos freqiientes, apenas
34 responderam o Questiondrio-Alunos 1 (vide anexo 1) no dia em que foi
aplicado em sala de aula. Desses 34 alunos, 21 afirmaram ter sido alunos de
PP em séries anteriores, 0 que confirma um comentario da professora de
que a maioria dos alunos da classe ja estavam acostumados com a sua
pratica pedagégica. Apenas dois alunos, dos 34 que responderam ao
questiondrio, haviam feito curso de inglés em escolas ‘particulares de
linguas.

A partir das observagdes da pesquisadora, pode-se afirmar que esta
turma, de fato, pareceu ser constituida de alunos interessados em aprender a

LE, ja que, na maior parte do tempo, havia uma atmosfera de atengdo e de

esforgo em realizar as atividades propostas pela professora. E preciso levar

em conta também que uma das caracteristicas de PP configurava-se pela
manuteng@o da ordem e do respeito em sala de aula e, mesmo que houvesse
alguma brincadeira, esse fato ndo afetava o clima de interesse e atengéio dos
alunos, o que ajudava PP a alcangar os objetivos da sua proposta de ensino.
Esses objetivos sempre pareceram estar atrelados ao entendimento de itens

gramaticais, a compreensdo das informagdes fatuais dos textos, de tal
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forma que os alunos conseguissem responder corretamente os exercicios
propostos e oferecer uma tradugdo adequada ao texto.

Na 2? série, havia 42 alunos matriculados e freqiientes. Apenas 34
desses 42 alunos responderam o Questiondrio-Alunos 1, possibilitando o
levantamento de informag¢des somente desses alunos. A faixa etaria dos
alunos era de 16 anos e 97% deles ja tinham tido aulas com PP em séries
anteriores. A média de anos de estudo da lingua inglesa era de cinco anos,
sendo que dois alunos faziam curso de inglés em uma escola particular de
linguas, € uma aluna j4 o havia feito.

Com relagdo a 3* série (B), havia 37 alunos matriculados, mas com
30 freqiientes. Desses 30 alunos, 24 responderam o Questionéario-Alunos 1
quando foi aplicado em sala de aula. A faixa etéaria desses 24 alunos era de
17 anos, sendo que 96% ja tinham tido aula com PP em séries anteriores. A
média de anos de estudo de inglés era de sete anos € nenhum aluno fazia ou

havia feito curso de inglés em escola particular de linguas.

E interessante ressaltar que essas duas ultimas séries pareceram

menos interessadas e motivadas durante as aulas observadas do que a 1°
série (A), uma vez que a pesquisadora pode observar que somente os alunos
sentados & frente prestavam atengdo as explicagdes da professora e
despendiam esforgos na execugdo das atividades propostas. Mesmo sendo
desinteressados € um tanto quanto indisciplinados, PP, ao procurar manté-
los constantemente ocupados com alguma atividade, conseguia fazer com
que as aulas transcorressem da melhor forma possivel, de maneira a ndo

atrapalhar a execugdo do planejamento escolar.

2.3. Os instrumentos de pesquisa

Os instrumentos utilizados para a coleta de dados incluiram

anotagdes de campo, a fim de que eu pudesse confeccionar meus didrios de
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pesquisa, gravagdes de aulas em video e em 4udio, questionarios aplicados
a PP e aos alunos, bem como entrevistas.

Na 1° série (A), foram observadas 08 aulas duplas, de 55 minutos

cada, com intervalo de 20 minutos, de maio a junho de 1999. Essas aulas

aconteciam as tercas-feiras, das 8h50 as 11h. Dessas 08 aulas, 04 aulas
foram gravadas em video e posteriormente copiadas em audio para facilitar
a transcrigdo.

As duas primeiras aulas ndo foram filmadas pela prépria decisdo da
pesquisadora, a fim de que um ambiente de confianga fosse estabelecido
entre ela e os participantes da pesquisa. As duas outras aulas nfo foram
filmadas por problemas surgidos com o responsével pela filmagem, Jja que
a pesquisadora optou por orientar uma outra pessoa para estar filmando as
aulas para que pudesse se sentir mais a vontade para fazer as observagdes e
anotagbes de campo. Apesar de ndo terem sido gravadas em video, essas
quatro aulas foram gravadas em 4udio. Ao final de cada aula, a
pesquisadora produziu os didrios, a fim de analisar o que tinha percebido
durante a observaggo.

O questiondrio aplicado para os alunos foi produzido com a
finalidade de se mapear o ponto de vista dos alunos a respeito do trabalho
de leitura que acontecia em suas aulas de LE, bem como a respeito da
imagem que eles tinham de si mesmos, enquanto leitores. A partir das
respostas dos alunos a este questionario, surgiram novos questionamentos, o
que levou-me a fazer uma entrevista em grupo com alguns alunos para
tentar sanar minhas duvidas e melhor interpretar as conclusdes as quais
havia chegado por meio da analise do questionério.

Na 2* série (D), foram observadas 20 aulas e, na 3* série (B), 24
aulas. A coleta, nessas duas séries, aconteceu de agosto a novembro de
1999, sendo que as aulas da 2* série eram duplas, de 55 minutos cada uma,

e aconteciam as tergas-feiras, das 7h as 8h50, e as aulas da 3? série, também
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duplas com duragdo de 55 minutos, aconteciam as quintas-feiras, das 10h05
as 11h55.

Das 20 aulas observadas na 2* série, quatro ndo foram filmadas em
video, pois um dia PP levou os alunos para a sala de computagdo e se
tornou invidvel deslocar os equipamentos de filmagem para o local. No
outro dia, PP foi substituida por uma outra professora, o que me levou a
optar pela ndo gravagdo, ja que, por ndo té-la avisado antecipadamente,
poderia causar algum tipo de constrangimento.

Das 24 aulas observadas na 3 série, seis ndo foram gravadas em
video. O primeiro dia ndo foi gravado justamente porque era o primeiro
contato entre esta pesquisadora e a classe, o que me levou a optar pela
auséncia da camara. Em um outro dia, os alunos iriam fazer uma exposi¢do
de trabalhos e pediram para que ndo fossem filmados. A outra aula, que
também ndo foi gravada em video, foi ministrada por uma professora
substituta. Apesar de ndo terem sido gravadas em video, essas aulas foram
gravadas em 4udio.

Ao final de cada uma dessas aulas, foram produzidos didrios de
pesquisa (vide anexo 7), a fim de se descrever e analisar o que tinha sido
percebido durante a observagdo, com base nas anotagdes de campo.
Diferentemente dos diarios produzidos durante a investigagdo na 1* série
(A), estes didrios foram confeccionados com base na proposta de diérios
reflexivos de Bartlett (1990). Vale ressaltar que as fases do ciclo reflexivo
ndo foram delimitadas, ou seja, a pesquisadora optou por ndo marcar, no
texto, as divisdes de uma fase para outra, embora o texto tenha sido
redigido com base na seqiiéncia do ciclo.

Com base em Bartlett (op. cit.), procurei primeiro “mapear”
(mapping) o que PP fazia, ou seja, as suas a¢les para, em seguida,

“informar” (informing) os motivos aparentes que a levavam a agir como

agia. Depois disso, procurei “contestar” (contesting) esses motivos, a fim de
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descobrir o que poderia estar por tras das agdes de PP, bem como observar
possiveis inconsténcias e contradi¢des entre o que PP dizia fazer e o que
realmente fazia. Em seguida, fiz uma “avaliagdo” (appraisal) de
alternativas que poderiam alterar as agdes de PP, além das possiveis
conseqiiéncias que essas alternativas poderiam trazer para a aprendizagem.
No ciclo de Bartlett, hd uma tltima fase, a agdo (acting) propriamente dita,
depois do processo reflexivo, que ndo utilizei por ndo se tratar de uma
pesquisa-agdo.

O questiondrio aplicado foi 0 mesmo para as trés séries (anexo 1).
No segundo semestre, no entanto, depois de analisar as respostas dadas
pelos alunos a este questiondrio, optei por aplicar um outro questionario, a
fim de esclarecer melhor alguns pontos que tinham ficado obscuros no
primeiro questiondrio. Como a coleta na 1* série havia se encerrado no
primeiro semestre, este segundo questiondrio foi aplicado somente para os
alunos da 2° e da 3* série. Esta opgdo pelo uso de um novo questionario foi
devido a dificuldade que encontrei em entrevistar os alunos, j& que eles néo
se mostraram dispostos a estar na escola em outro horério que ndo fosse o
horério de aula.

As perguntas desse questiondrio, que chamo de Questiondrio-
Alunos 2 (vide anexo 2), foram elaboradas a partir das necessidades de
esclarecimento que surgiram das respostas dadas pelos alunos, resultando
em um questionario individual tanto para os alunos da 2° série (D) como

para os alunos da 3° série (B). Esse segundo questiondrio foi aplicado de

maneira diferente nessas duas séries, pois os questionamentos surgiram ao

longo da coleta e da andlise prévia de algumas aulas observadas,
principalmente com relagdo ao uso de conceitos como entendimento,
compreensdo e interpretagdo de texto.

Na 3° série (B), esses questionamentos surgiram depois que o

Questionario-Alunos 2 ja havia sido aplicado, o que me levou a optar por
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elaborar novas perguntas, agora idénticas para todos os alunos, que
ajudassem a mapear a visdo deles sobre esses conceitos. Com relagdo a 2°
série (D), foi possivel aplicar apenas um questiondrio, incluindo tanto as
perguntas individuais resultantes da andlise do Questionario-Alunos 1,
como as perguntas sobre os conceitos mencionados acima, que foram iguais
para todos os alunos (as trés primeiras perguntas). Para facilitar a andlise,
bem como a compreensdo por parte do leitor da dissertagdo, os
Questionérios-Alunos 1 e 2 de cada aluno foram identificados pela letra A
(de aluno) mais um nimero de identificagdo (Al, A2, A3...) em ambas as
séries, como pode ser visto no anexo 2.

Na 2 série (D), dos 34 alunos que responderam o Questionario-
Alunos 1, 23 responderam o Questionario-Alunos 2 (A3, A6, A9, All,
Al2, A13, A17, A23, A27, A28, A32 ndo responderam). E como expliquei
acima, as trés primeiras perguntas foram iguais para os 23 alunos, sendo
que as demais variaram de aluno para aluno (vide anexo 2). Na 3? série (B),
dos 24 alunos que responderam o Questionario-Alunos 1, 20 responderam o
Questionario-Alunos 2 em sua primeira fase (A9, Al4, A23 e A24 nio
responderam) e 17 em sua segunda fase.

No entanto, mesmo aplicando esses questionarios, em uma andlise
prévia das respostas obtidas, percebi que seria necesséario voltar a campo
para entrevistar os alunos, pois havia alguns aspectos que ainda pareceram
ndo ficar muito claros em suas respostas. Além disso, observei que, para

que a triangulagdo dos dados, no momento da anélise de todo o corpus,

fosse mais efetiva, era preciso obter mais informagdes a respeito da visdo

dos alunos sobre a préatica de leitura que estavam vivenciando em suas aulas

de inglés. Assim, resolvi procurar os alunos para entrevista-los'.

! Embora tenha sido usado mais de um questionério, as respostas, neles apresentadas, n#o se
mostraram claras o suficiente, o que me levou a enfatizar mais, durante a anélise dos dados, as
respostas dadas, pelos alunos, nas entrevistas.

A
AVAVEY

Vi
3 4 5 6 7 unespwl 2 A3 94 L& Ie

17

18



Foram entrevistados oito alunos, cinco da 1* série A (em 2000, 2°
série A) e trés alunos da 2° série D (em 2000, 3° série D). Ndo houve uma

escolha prévia dos alunos, pois achei mais seguro deixar que os préprios

alunos se dispusessem voluntariamente a participar, evitando assim
qualquer constrangimento que impedisse a realizagdo das entrevistas. As
entrevistas foram realizadas individualmente em uma sala de aula, ap6s o
término das provas finais. Embora tenham sido entrevistados
individualmente, alguns alunos permaneceram na sala apés a entrevista, o
que trouxe, em alguns momentos, colocagdes conjuntas a respeito das
questdes que estavam sendo tratadas.

Na coleta de dados que aconteceu no segundo semestre, além dos
instrumentos j& mencionados, foi utilizado também o protocolo de pausa,
que consiste no “pensamento em voz alta” dos participantes enquanto est&o
executando a leitura de um determinado texto.

Com base no conceito de cultura de aprender de Almeida Filho
(1998), acredito que o aluno aprende das préticas de leitura desenvolvidas
em sala de aula orientagdes que acabam norteando sua maneira de ler, seja
em LM ou em LE. Assim, a aplicagdo do protocolo de pausa foi proposta
como uma tentativa de registrar o comportamento do participante, buscando
verificar os possiveis pressupostos de leitura e de aprendizagem de leitura
que poderiam estar implicitos em suas iniciativas estratégicas na resolugéo
de possiveis problemas a serem encontrados durante o processo de leitura.

A proposta era observar se o participante, no momento da leitura,
procurava processar informagdes, tanto de maneira ascendente (bottom-up)
quanto de maneira descendente (fop-down), ou se acabava apoiando-se em
apenas um desses modos de processamento para compreender o texto. A
minha intengdo era, portanto, investigar se a énfase era no reconhecimento
automatico das formas lexicais e gramaticais baseado no conhecimento

lingiiistico, ou se no uso de inferéncias ¢ predigdes com base no
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conhecimento de mundo, ou ainda, se havia uma interagdo no uso destes
dois tipos de processamentos (Absy, 1995).

Para a execugdo desse procedimento de coleta de dados, optei pela
utilizag@o de dois textos, um em portugués e outro em inglés, sendo que aos
participantes foi pedido que seguissem algumas instrugdes durante o
processo de leitura (Cavalcanti, 1987) (vide anexo 4). Os textos foram
extraidos da revista Veja (“Eu vejo mortos” — Um garoto atormentado por
Jantasmas é o pivé de um suspense de arrepiar gente grande) e da revista
Newsweek (‘Sixth’ into Top ten?), respectivamente, ambos abordando o
filme “O Sexto Sentido” em exibi¢@o nos cinemas na época da coleta dos
dados (vide anexo 5).

Essa opgdo pelo uso de dois textos deu-se pela expectativa de se
promover, pela leitura do texto em LM, uma ativagdo dos esquemas do
aluno. Essa ativagdo pareceu-me interessante diante das limitagdes de se
fazer tal ativagdo via LE, devido & falta de dominio do componente
lingiiistico caracteristico de alunos em processo de aquisi¢do de leitura em
LE (Scaramucci, 1995). Essa lacuna poderia ser pelo menos amenizada
quando os alunos, ao lerem o texto em LE, se deparassem com o mesmo
tema abordado no texto em LM e que fosse, inclusive, semelhante a este
quanto a fonte de publicago.

Os esquemas relacionam-se, portanto, ao conhecimento sistémico
(niveis sintdtico, lexical e seméntico) e ao conhecimento esquemético
(niveis de conhecimento do contetido do texto e de conhecimento das
rotinas de interagdo lingiiistica) que sdo aspectos que podem ajudar o aluno

a interagir de maneira mais efetiva com o texto (Moita Lopes, 1996). Ao

detectar o uso ou ndo desses esquemas de conhecimento, a minha proposta

foi observar se, realmente, o aluno tinha consciéncia ou ndo da existéncia

desses esquemas. Essa informag#o foi relevante para mapear se este aluno
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ja havia passado por um processo de conscientizagdo da existéncia deste
tipo de estratégia em seu processo de aprendizagem de leitura.

Assim, dividi o procedimento em trés fases, tendo cada uma dessas
fases seus objetivos especificos (vide instrugdes do protocolo de pausa no
anexo 4). Na primeira fase de elicitagdo, ao propor que os participantes,
antes de ler os textos, analisassem os titulos e as figuras, o objetivo era
verificar se o aluno conseguiria formular hipdteses sobre o tépico de um
texto. Outro objetivo dessa fase era observar como a pré-leitura ajudaria na
posterior interpretagdo do texto, bem como na resolugdo de possiveis
problemas a serem encontrados.

Na segunda fase, para verificagdo dos tipos de problemas, foi
proposto que os participantes pudessem, ao fazer pausas em sua leitura,
verbalizar o local de ocorréncia € comentar a razdo da pausa. E para que
ndo houvesse como os participantes deixassem de verbalizar alguma pausa,
optou-se pelo resumo oral no final de cada pardgrafo, para que eles
pudessem pensar nas possiveis pausas que poderiam ter sido feitas e nfo
verbalizadas. Além disso, este tipo de recurso possibilitaria 4 pesquisadora
verificar a compreensdo que o aluno estava fazendo do texto durante a
leitura.

Em uma ultima fase, o objetivo foi observar a interpretagdo que o
aluno havia feito dos textos como um todo e analisar se, de fato, as

hipéteses que ele tinha levantado na primeira fase tinham sido confirmadas,

e se esta ativagdo de conhecimentos pode ajudar o aluno a resolver algum

tipo de problema encontrado na leitura.

Para efetuar tal procedimento, pedi que PP escolhesse trés alunos
de cada uma das duas séries envolvidas, de acordo com os niveis de
proficiéncia na LE: um de nivel mais baixo, um de nivel médio e outro de
nivel mais alto. Da 2* série (D), dos trés alunos escolhidos, o de nivel médio

ndo compareceu no dia marcado para a realizagdo do protocolo de pausa, e
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da 3" série (B), um aluno a mais, considerado de nivel médio, pediu para
participar da pesquisa. A elicitagdo do protocolo desses seis alunos foi feita
em dois dias durante o periodo de avaliagdes finais, sendo que o
procedimento foi realizado fora da sala de aula, depois que os alunos
acabavam suas avaliagdes.

Com relagdo a PP, ela também respondeu a um questionério, que
indico como Questionério-Professor (vide anexo 3), baseado nas perguntas
de pesquisa desta investigagdo. A partir das respostas dadas no
questiondrio, foi elaborada uma entrevista semi-estruturada que foi
realizada durante um intervalo de aulas, j4 que PP ndo tinha um tempo
maior disponivel para a sua realizagdo. Esta op¢do em realizar a entrevista
no intervalo acabou prejudicando a qualidade da gravagdo em é4udio por
causa do barulho ao redor, ja que estdvamos na sala dos professores. Além
dessa entrevista, a pesquisadora considera também como dados relevantes
as informagdes obtidas em conversas informais com PP durante a realiza¢do
de toda a pesquisa.

No segundo semestre, a proposta inicial era realizar sessdes de
visionamento de alguns trechos das aulas gravadas em video que seriam
escolhidos previamente, a fim de procurar responder melhor as perguntas de

pesquisa. No entanto, ndo foi possivel executar tal procedimento de coleta

de dados, pois PP ndo mostrou-se disponivel, alegando estar sem tempo,

devido a grande quantidade de aulas que estava ministrando.

Frente a essas dificuldades, optei pela realizagdo de mais uma
entrevista semi-estruturada para que pudesse esclarecer aspectos que ainda
estivessem obscuros depois da andlise do questiondrio e da primeira
entrevista, bem como das aulas observadas. Essa segunda entrevista foi
realizada também durante um intervalo de aulas, mas como o tempo era

pouco, ficaram algumas questdes para serem tratadas em uma outra
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entrevista que acabou ndo se realizando, devido as dificuldades impostas
pela falta de tempo.
Depois de descrever os instrumentos utilizados para a coleta de

dados, passo, entdo, a descrever as decisdes tomadas para sua andlise.

2.4. A andlise dos dados

2.4.1. Descrevendo os procedimentos de andlise

2.4.1.1. das aulas

A partir dos dados coletados, foram tomados como dados principais

as interagdes estabelecidas entre professora e alunos durante as aulas
observadas, a fim de descrever e interpretar momentos dessas interagdes
que pudessem revelar regularidades que tipificassem a prética desenvolvida
por PP com relag@o ao trabalho com textos em LE (Erickson, 1984). Para
tanto, foi escolhida uma aula tipica de cada série, ou seja, uma da 1° série
(A), uma da 2° série (D) e outra da 3* série (B), que representasse como PP
desenvolvia o trabalho com textos.

A escolha dessas aulas tipicas aconteceu com base em uma anélise
panordmica dos dados coletados, na qual foi possivel perceber que, nas
aulas em que PP trazia textos, a atividade de leitura era desenvolvida com
dois propésitos bésicos: como pretexto para o estudo da gramética e/ou
como somatéria de palavras ou frases. Assim, selecionei trés aulas em que
PP trabalhou o texto com os dois prop6sitos atrelados.

Essas trés aulas foram transcritas de maneira integral como ponto
de partida para a andlise e para a triangulagdo com os demais dados, embora
foram anexados ao trabalho apenas os trechos da aula tipica da primeira

série em que estavam ocorrendo o evento de leitura (vide anexo 8).
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Com base em Bloome (1983), os eventos de leitura foram
identificados durante as aulas tipicas a partir da perspectiva de PP do que
seja leitura, procurando coadunar o pressuposto teérico de Bloome sobre
eventos de leitura com o principio émico-ético etnografico que prevé a
inclusdo do ponto de vista dos participantes no desenvolvimento da
etnografia. Para capturar os eventos de leitura, considerei as nogdes de
leitura que PP revelou nos questiondrios € nas entrevistas, fundamentando
esta atitude no pressuposto de que é o professor que estabelece os objetivos
de leitura (Wallace, 1993; Bloome, 1983).

Para fornecer uma descrigdo € uma interpretagdo detalhada do que
acontecia durante os eventos de leitura analisados, considerei, portanto, a
interagdo face a face dos participantes, identificando como essas interagdes
estavam sendo organizadas socialmente, de tal forma a investigar também
como as relagdes e as identidades sociais de PP e seus alunos estavam
sendo construidas durante a leitura enquanto processo social. Além disso, a
minha proposta, ao analisar as interagdes, foi também caracterizar como
acontecia a interagdo autor-leitor, buscando identificar se o aluno enquanto
leitor exercia o seu papel social nesta interagdo ou se a ele ndo era dada
nenhuma oportunidade para fazé-lo.

A andlise das interagdes nos eventos de leitura selecionados foi
realizada com base nas orientagdes da Anélise Critica do Discurso (ACD),

possibilitando detectar, nas interagdes entre professora e alunos,

regularidades que revelassem os pressupostos sobre leitura em LE que

subjazem a prética de PP, pois, segundo Fairclough (1989), as pessoas
interagem lingiiisticamente de acordo com certas convengdes, embora ndo
sejam conscientes sobre elas. Sendo assim, € possivel encontrar, nas
formas lingiiisticas usadas pelos participantes de uma interagdo, os
pressupostos que regem o desenvolvimento de determinada prética social,

como por exemplo, a atividade de leitura desenvolvida em sala de aula.
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Além disso, ao analisar as interagdes, € interessante considerar que, a
partir das consideragdes de Fairclough (op.cit.), a natureza dos pressupostos
inseridos nas convengdes que determinam as interagdes é de base

ideologica, ou seja, depende das relagdes de poder presentes nestas

convengdes que sdo, portanto, um meio de legitimagdo das relagdes sociais

existentes e das diferengas de poder, através da recorréncia de formas
familiares € comuns de comportamento. A caracterizagdo das rela¢Ses
sociais e da relagdo de poder, a partir da recorréncia, por exemplo, de
estruturas especificas de trocas entre PP e seus alunos, como salienta
Fairclough (1995b), pode ser possivel, uma vez que as ideologias estio
estritamente ligadas a lingua, “porque usar a lingua ¢ a forma mais comum
de comportamento social”, a forma de comportamento social onde podemos
contar com a maioria dos pressupostos do chamado °‘senso comum’
(Fairclough, 1989, p.02). A minha proposta, portanto, estendeu-se a analise
do tipo de relagdo que PP estabelece com seus alunos, principalmente nos
momentos destinados as atividades com textos.

A andlise dos excertos interacionais foi, entdo, realizada a partir do
arcabougo tridimensional proposto por Fairclough (op.cit.), de tal forma a
considerar a dimensdo textual desses excertos, buscando realizar uma
analise textual das transcri¢des. Além da dimensdo textual, outras duas
dimensdes foram consideradas: a dimensdo da ‘prética discursiva’ voltada
para a especificagdo da natureza constitutiva dos discursos inseridos dentro
da prética social; a dimensdo da ‘prética social’ voltada para questdes
referentes & anélise social, propriamente dita, tais como circunstincias
organizacionais e institucionais do evento discursivo, de maneira a observar
como estas circunstincias moldam a natureza da pratica discursiva e como
elas afetam a construgdo e a constituigdo do discurso.

A analise na dimensdo textual estd voltada para o que Fairclough

(1989) chama de descri¢@o. Nesta fase de descrigdo, os aspectos formais do

A
AVAVEY

3 4 5 6 7 unespwl F2: 43 424 415 L6 A7 18



texto foram considerados a partir de seu valor experiencial, ou seja, até que
ponto determinado aspecto formal poderia ser considerado uma pista da
forma como a experiéncia dos produtores do texto (PP e seus alunos) é
representada no que diz respeito a conceitos de leitura e de
ensino/aprendizagem de leitura. Além do valor experiencial, os aspectos
formais foram considerados a partir dos seus valores relacional e
expressivo, sendo que o primeiro estd relacionado ao tipo de relagdes
sociais que podem estar sendo sancionadas via texto no discurso e o
segundo, a como as identidades sociais dos participantes da interagdo estdo
sendo constituidas.

Para descrever o valor experiencial, ou seja, o conhecimento e as

/’ crengas sobre leitura e ensino/aprendizagem de leitura que subjazem a

/ pratica pedagogica de PP com seus alunos, procurei mapear nas interagdes
de sala de aula as escolhas lexicais que os participantes faziam para
determinarem como se daria o trabalho com o texto, como por exemplo, as
crengas que estdo por trds do uso de palavras como entendimento,
compreensdo e tradugdo do texto. Para tanto, foi feita uma triangulagdo com
os dados obtidos por meio dos questiondrios e entrevistas com professora e
alunos, pois a partir destes outros instrumentos, pude esclarecer melhor o

\ concelto que tinham a respeito desses termos.

O valor relacional e expressivo foram descritos também a partir da
observagdo de como as escolhas lexicais poderiam estar determinando a
relagdo social entre os participantes, bem como a constituicdo das
identidades sociais dos alunos e da prépria professora. Estes valores
também foram observados no sistema de troca de turnos que estava
operando nas interagdes, ja que o tipo de sistema de turnos depende das
relagdes de poder entre os participantes, pois em interagdes estabelecidas
entre desiguais, os direitos na tomada dos turnos s3o também desiguais.

Assim, para identificar o tipo de relagdo estabelecida entre PP e seus
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lunos, procurei observar como acontecia o controle interacional, de
maneira a identificar a distribui¢@o dos turnos, a sele¢do e a troca do topico,

a abertura e o fechamento das interagdes, bem como a estrutura das trocas

dessas interagdes com base em Sinclair e Coulthard (1975, apud Fairclough

1995b). Segundo esses autores, o discurso da sala de aula é marcado pela
estrutura ‘IRA’ em que o professor inicia uma troca verbal, podendo dar aos
alunos algum tipo de informacdo, fazer perguntas, estabelecer agendas ou
controlar o comportamento dos alunos. O aluno, por outro lado, responde e
executa tarefas de acordo com o que foi exigido, limitando-se a contribuir
com base no que ¢ relevante. O professor, entdo, avalia a contribuicdo do
aluno.

Segundo Fairclough (1995b), com base na Andlise da Conversagdo
(AC) etnometodolégica, o sistema de tomadas de turno pode ser
caracterizado pela colaboragdo organizacional dos participantes ou pela
assimetria, de maneira que ndo ha essa colaboragdo dos participantes na
constituicdo dos turnos conversacionais. A partir disso, ao analisar o
sistema de tomada de turnos, a minha proposta foi verificar se a interagdo
entre PP e seus alunos é uma que se configura, predominantemente,
assimétrica, em que a distribui¢do dos direitos e obrigagdes seja desigual
entre os participantes.

Para tanto, procurei analisar se PP selecionava os alunos que
poderiam tomar o turno, bem como quando eles poderiam toma-los, se PP
interrompia a contribuigdo de algum aluno, julgando irrelevante com base
naquilo que ela achava relevante e se havia um controle de topico por parte
de PP de acordo com uma ‘agenda ou rotina preestabelecida” (Fairclough,
op.cit., p.154). Além disso, ao analisar como era caracterizada a estrutura
das trocas, procurei verificar como acontecia o que Fairclough chama de
agenda de policiamento, ou seja, se PP estabelecia explicitamente como e

quando deveriam ocorrer essas contribui¢des, de tal forma a marcar o inicio
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e o término de uma determinada interagdo. Para tanto, a fim de avaliar se
PP exercia ou ndo poder, ao limitar as contribui¢des dos alunos, com base

nas defini¢des de Fairclough (1989), procurei identificar e caracterizar as

interrupgdes, as imposigdes de explicitagdo, os controles de topico e as

formulagdes.

Ao analisar o valor dos aspectos formais dos textos, me preocupei
também, em uma fase de interpretagdo, em caracterizar a relagdo que o
texto assumia com as estruturas sociais mediadas pelo discurso do qual ele
fazia parte. Assim, ao interpretar os valores dos aspectos formais dos
excertos analisados, considerei também a relagdo desses valores,
operacionalizados na interagdo social, com o discurso institucional mais
amplo no qual o discurso da sala de aula estava inserido. Ao considerar essa
relagdo, investiguei como os pressupostos prévios pertencentes, ao que
Fairclough (1995a, 1989) chama de senso comum ideolégico, estavam
determinando os valores dos atos de fala produzidos pelos participantes das
interagdes. Ao identificar as convengdes institucionais que poderiam estar
emergindo no discurso a ponto de determinar as representa¢des ideolégicas
de PP e seus alunos, bem como as suas relagdes sociais, pretendo verificar
como as identidades e as posigdes sociais desses participantes estdo sendo
construidas no e pelo discurso situacional e institucionalmente.

Além disso, em uma fase de explanagdo, conduzo a anélise dos
valores dos aspectos formais, de tal forma a verificar como acontece a
relagdo desses valores com o contexto social mais amplo em que o discurso
estd inserido. Assim, sabendo que as relagdes entre os eventos sociais
transitorios da sala de aula e as estruturas sociais mais estdveis moldam e
sdo moldadas por esses eventos, a minha preocupagdo foi observar como
isso estava acontecendo na construg¢do do discurso da sala de aula.

Para tanto, ao observar os efeitos da construgdo desse discurso

sobre as identidades sociais de PP e seus alunos, sobre as suas posigdes
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enquanto sujeitos sociais, sobre a relagdo social entre estes sujeitos durante
as interagdes, bem como sobre os sistemas de conhecimento € de crengas
que estavam sendo construidos, a minha proposta, nesta fase de explanagdo,
foi analisar como as transformagdes sociais mais amplas com relagdo ao
status da ILE poderiam estar influenciando na construgéo do discurso.
Desta forma, ao discutir essas transformagdes sociais, considerando
inclusive o status atual da ILE no contexto social em que o setting de
investigagdo estava inserido, me propus analisar como a leitura enquanto
pratica social estava sendo constituida nas interagdes entre PP e seus
alunos. Ao fazé-lo, me propus também observar como as novas orientagdes
dos PCNs para o ensino de LE estavam sendo interpretadas por PP, de tal
forma a investigar se havia ‘pistas’ dessas transformag¢des com relagdo ao
conhecimento de mundo (crengas, ideologias sobre linguagem, ensino e
aprendizagem de leitura em LE, e sobre relagdes sociais entre professor e
alunos) ou se ainda o que existia era a reprodugdo, ainda que inconsciente,
de uma prética pedagdgica em que a leitura em LE ndo € ensinada como

leitura, mas como um pretexto para o ensino da gramatica.

2.4.1.2. dos questiondrios e entrevistas

Antes de comentar como se deu a andlise dos questionarios e das
entrevistas, ¢ importante salientar que o objetivo de sua aplica¢do estava
fundamentado no principio émico-ético da etnografia que visa considerar a
visdo dos participantes do contexto investigado, bem como na necessidade
de investigar, de maneira mais pontual, como eram constituidos os sistemas
de conhecimento e de crengas de PP e seus alunos sobre
ensino/aprendizagem de leitura e sobre a relag@o professor-aluno.

Sendo assim, para analisar as entrevistas, primeiro as transcrevi, de

maneira que eu pudesse encontrar, nas perspectivas de PP e de seus alunos,
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aspectos que me ajudassem a perceber com mais clareza o que, de fato,
acontecia na sala de aula. Especificamente, nas entrevistas feitas com PP,
minha preocupacdo foi mapear a perspectiva da professora sobre o que ela

pensava fazer em sua prética de sala de aula, bem como sobre como e

porque ela fazia o que fazia, a fim de confrontar com a visdo que eu tinha

obtido ao observar a sua pratica. Através das entrevistas com PP foi
possivel também confrontar a validade das respostas dadas por ela no
questionario.

Um dado relevante foi observar, na analise das aulas tipicas, o uso
de conceitos como compreensdo, entendimento e tradugdo de textos, tanto
por PP quanto pelos alunos, nas interagdes estabelecidas em sala de aula. E,
a fim de verificar o significado que esses conceitos tinham para os
participantes das interagdes, perguntas que enfocassem esses termos foram
feitas tanto nos questionarios quanto nas entrevistas.

Em uma das entrevistas, PP esclareceu que a leitura em suas aulas
era trabalhada em trés fases: a tradugfio, a compreensdo e a interpretagdo, o
que me levou a triangular essa informag¢&o com o que, de fato, acontecia na
pratica de sala de aula, buscando, portanto, identificar a presen¢a dessas
fases tanto nas aulas tipicas como nas demais aulas em que foram
trabalhados textos. Ao procurar identificar essas fases, a proposta foi
observar se esses conceitos e suas defini¢des correspondiam ao que PP dizia
fazer em suas aulas de leitura. E para melhor validar os resultados obtidos
com essa analise, procurei observar, na entrevista, a visdo que os alunos
tinham a respeito de como a leitura era trabalhada por PP. Até mesmo nas
explicagdes dadas pelos alunos entrevistados, foi possivel verificar que eles
também haviam detectado a presenca desses passos no trabalho de PP com
textos, € que conseguiam estabelecer um significado para esses conceitos. A
analise das entrevistas, bem como o levantamento das regularidades, foi
realizada com base nas orientagdes de Gillham (2000a).
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Com relagdo a andlise dos questiondrios dos alunos, as perguntas
foram analisadas de que tal forma que as que exigiam respostas afirmativas
ou negativas foram quantificadas e colocadas em graficos para facilitar a
interpretagd@o dos resultados percentuais obtidos. Para perguntas referentes a
idade € ao numero de anos em que os alunos estudavam inglés foram
calculadas medianas a partir dos dados obtidos.

Nas perguntas que exigiam respostas discursivas, fiz um
levantamento de todas respostas oferecidas em cada pergunta. Depois de
efetuar tal levantamento, procurei agrupar as respostas de um mesmo
campo semdéntico, de maneira a categoriza-las em itens (1, 2, 3 ...) . A partir
dessa categorizagdo, procurei verificar quais itens tinham sido utilizados
por cada aluno em suas respostas, para entdo quantificar o ntimero de
ocorréncias de cada item e calcular a porcentagem da opinido dos alunos
(Gillhan, 2000b). As questdes de niimero 22 e 23 do Questionario-Alunos 1
(vide anexo 1) foram analisadas a partir da recorréncia dos itens assinalados
e, entdo, foram elaborados gréficos que revelassem a porcentagem das
respostas.

Definido os métodos utilizados para efetuar a analise dos dados
coletados, passo, na se¢do seguinte, a mostrar os dados analisados e a
discuti-los com base no arcabougo tedrico deste trabalho. Gostaria de
lembrar que a andlise estard dividia em dois capitulos: III e IV, sendo que,
no capitulo III, trarei a anélise de alguns dados relacionados ao contexto
investigado e buscarei levantar asserg¢des sobre os pressupostos de leitura e
de ensino/aprendizagem de PP, mostrando como, a partir destes
pressupostos, € possivel visualizar os eventos de leitura. No capitulo IV,
com base nestas asser¢des e definidos os eventos de leitura, passarei a
andlise das interagdes, a fim de caracterizar como acontece a relagdo

professor-aluno durante os eventos de leitura, buscando responder, portanto,

a pergunta principal deste trabalho. Ainda, no capitulo IV, apresentarei a

A
AVAVEY

Vi
3 4 5 6 7 unespwl F2: 43 424 415 L6 A7 18



andlise de como os pressupostos de PP sobre leitura e ensino/aprendizagem

de leitura se configuram na sua prética, bem como a analise da visdo de
leitura e de aprendizagem de leitura que subjazem os pressupostos dos

alunos investigados.

A
AVAVEY

3 4 5 6 7 unespwl F2: 43 424 415 L6 A7 18



CAPITULO I1I

O CONTEXTO ANALISADO

Antes de tratar da anélise dos dados, € relevante afirmar que, em
qualquer pesquisa que se pretenda fazer em um determinado contexto de
sala de aula, € necessario considerar a visdo que os participantes deste
contekto tém a respeito dos eventos que ai acontecem, ja que todas as
decisdes tomadas no fluxo de uma ligdo sdo reflexo das crencgas e
conhecimentos que esses participantes possuem a respeito do processo de
ensino/aprendizagem (Woods, 1996, Nunan, 1996). Sendo assim, todas as
asser¢Oes levantadas no processo de andlise dos dados desta pesquisa
precisam passar pelo filtro dessas crengas e conhecimentos, de tal forma

que ndo se tornem pressuposi¢des subjetivas da pesquisadora.
3.1. Uma visdo prévia do contexto investigado

Partindo das consideragdes feitas por Leffa (1999) de que o ensino
de LE atravessa um periodo de ascensdo no contexto nacional, devido a
necessidade emergente de aprimorar o conhecimento frente a busca pela
realizagdo profissional, € possivel pressupor que os alunos observados
fossem motivados e receptivos ao processo de ensino/aprendizagem de LE,
principalmente de ILE, ja que a lingua inglesa ocupa, hoje, a posigdo de
lingua hegemoénica dentro do processo de globalizagdo. No entanto, essa

atmosfera de interesse pela aprendizagem n#o foi percebida nas aulas
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investigadas, talvez como conseqiiéncia da realidade que afeta os alunos
desta escola.

Com base em Almeida Filho (1998), pode-se dizer que esses alunos
parecem apresentar objetivos distorcidos, pressupondo que a aprendizagem
de uma LE resulte no dominio de todas as habilidades, principalmente da
habilidade oral. No entanto, o desenvolvimento efetivo de todas as
habilidades fica um tanto quanto comprometido, j4 que as aulas de LE,
nesta escola publica, resumem-se em apenas 110 minutos semanais (duas
aulas de 55 minutos cada). Ao perceber que seus objetivos ndo estdo sendo
alcangados, os alunos podem estar se tornando desmotivados e
desinteressados pela aprendizagem da LE.

Esta visdo distorcida dos alunos pode ser melhor visualizada por
meio da andlise dos graficos que resultaram das respostas oferecidas na
questdo 20 do Questionario-Alunos (vide anexo 1). Ao responderam sobre o
que julgavam ser mais importante na aprendizagem de LE, estes alunos
revelaram a preferéncia pelo desenvolvimento das habilidades e ndo pela

aprendizagem de gramética que parece ser, por outro lado, uma énfase na

prética de PP, conforme € possivel observar nas aulas tipicas analisadas. A

partir destas respostas, foram elaborados cinco graficos referentes a
preferéncia dos 92 alunos (34 alunos da primeira série, 24 da segunda série
e 34 da terceira série) com relag@o ao ensino da produg¢do oral e escrita, da

compreensdo oral e escrita e da gramatica.

AVA
AVAVEY

3 4 5 6 7 unespwl 2 A3 94 L& Ie

17

18



e
Numero de
Alunos

201

15{

10
5¢
O_

Ordem de importancia

E05 -4,3%
W04 -14,1%
003 - 25%
002 - 30,4%
WOo1- 26,1%

GRAFICO 1 -Importancia da compreensio escrita em relagfio as outras habilidades
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GRAFICO 2 -Importincia da produgfio escrita em relagdio as outras habilidades
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GRAFICO 3 - Importéincia da compreensfo oral em relacfio as outras habilidades
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GRAFICO 4 - Importéincia da produgiio oral em relagfio is outras habilidades
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GRAMATICA

- ; : : E05-42.4%
Numero de i ; _ : m04 -31,5%
Alunos - = 003 - 9,8%
A 002-7,6%
mo1-8,7%

Ordem de importidncia

GRAFICO 5 - Importincia da gramética em relacfio as habilidades

Ao observar os grificos acima, é possivel verificar que o item
gramdtica, na ordem 4 e 5 de importéncia, foi marcado por 31,5% e 42,2%
dos alunos, respectivamente, o que parece denunciar que este item ndo é de
grande importincia na visdo dos alunos, sendo que aprender a ler, a
escrever, a ouvir € a falar em uma LE parece ser mais importante. Algumas
razdes dadas, nos questiondrios, por esses alunos, para justificar a sua

escolha podem ser vistas com argumentos do tipo:

1) eu acho que o aluno deve aprender a falar e depois ouvir que é o mais
importante e depois escrever e a ler para ser tornar completo. (A6-1 —

seqiiéncia escolhida: 5-gramatica, 4-ler, 3-escrever, 2-ouvir, 1- falar)

2) eu acho que a gente tem que aprender mais a ler, para depois falar,
escrever e depois gramdtica. (A6-2 — seqiiéncia escolhida: 5-ouvir, 4-

gramatica, 3-escrever, 2-falar, 1-ler)
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3) acho que temos que primeiro aprender a escrever e, depois, entdo, os
outros vamos aprendendo com o tempo. (A8-2 — seqiiéncia escolhida: 5-

ouvir, 4-gramética, 3-falar, 2-ler, 1-escrever)

4) eu acho que poderia ser desta forma, porque assim poderia ser mais
facil e os alunos prestariam mais aten¢do e gostariam mais das aulas.
(A17-1 - seqiiéncia escolhida: 5-falar, 4-gramatica, 3-escrever, 2-ler, 1-

ouvir)

A17-1 deixa claro que as aulas poderiam ser mais interessantes se
eles aprendessem a ouvir, a ler e escrever, sendo que a gramadtica € a
producdo oral ocupam os ultimos itens na sua opinido. J4 A6-2, a gramética
ocuparia o ultimo lugar nos itens a serem aprendidos em aulas de ILE,
enquanto que, para A6-1, o aluno precisa, primeiro, aprender a falar para,
em seguida, ser mais completo, ao aprender as outras habilidades, sendo
que a gramética ocupa o ultimo lugar a nivel de importincia. Para A8-2, a
aprendizagem precisa comegar com a escrita € com a leitura, justificativa
esta que parece basear-se na perspectiva da alfabetiza¢do, ou seja, o aluno,
como na LM, precisa aprender a escrever ¢ a ler.

Como pode-se observar, o0 que parece existir é uma

incompatibilidade entre o que é ensinado e entre o que os alunos julgam

impoy@w&ommmc_node estar também gerando a
falta de interesse ¢ a desmotivagdo dos alunos com relagdo & aprendizagem

de IL

incompatibilidade entre “a cultura de aprender a que se prende um aluno”.e
“a_abordagem especifica—de-ensinar-de-um-professor” “fonte
basica de problemas, resisténcias e dificuldades, fracasso e desinimo no

ensino e na aprendizagem da lingua-alvo”. Assim;-a-falta-de-interesse-e,

muitas_vezes, a resisténcia a aprendizagem da LE por parte dos alunes
investigados podem encontrar suas-justificadas nessa-incompatibilidade; &

A
AVAVEY

Vi
3 4 5 6 7 unespwl F2: 43 424 415 L6 A7 18



eOftEOYV )

que enquanto a expectativa desses alunos parece ser a aprendizagem da

producdo oral, o ensino, ao qual estdo submetidos, parece enfitlzar a

gramatica.

Outro aspecto observado, que-pode-também—estar—ocasionando o
dewhldmnas-aalasﬂbscrvadam—gmde W‘dvs‘am‘nos
foi uma
vezes, ouvi

julgarem—uma-lingua—mais—acessiveldoque—o—-inglés: Durante as aulas

observadas, foi possivel escutar frases como “ndo sei porque no lugar de

inglés ndo tem espanhol”, demonstrando uma certa preferéncia dos alunos

pelo espanhol, talvez por imaginarem que, devido a semelhanga com o

portugués, seria mais fécil aprender essa LE. Essas impressdes acabaram se

confirmando quando me tornei professora nessa mesma escola em que a
pesquisa aconteceu. Ali posso ouvir meus préprios alunos me questionarem
a respeito da inclusdo do espanhol na grade curricular, bem como da
necessidade de fazerem um curso particular de inglés, ja que sabem que, na
escola publica, vdo aprender apenas o que consideram o bésico. Por basico
entende-se a aquisi¢do das formas gramaticais, sem que haja qualquer
preocupagdo com a produgdo oral que € para, a maioria dos alunos, o que,
de fato, representa a aprendizagem de uma LE.

Esse_desinteresse causado, possivelmente, pelas expectativas de
apmgmmhsunadas_e_bamas,podem_acajm_gu_n__mmexda
Fi 8 S . s de ensino por parte

do_professor,” de forma que haja uma_ati i frente ao

processo de ensino/aprendizagem no qual esses alunos da escola publica

M@%&wgmmmwem
indiferenca com relaga; stas em sala ira




2-d gages-mals-signilics a Slam el1aporad Ja
-

que ¢ preciso que haja disciplina e participagdo de todos. Essa impressido
também € assinalada por uma aluna durante entrevista realizada, como é

possivel observar no excerto a seguir:

Excerto 01

t113 PQ: vocé acha que € a forma adequada de trabalhar texto”

t114 A3-2: /../ e a classe também tinha que dar uma colaborada
porque num’ comega passar uma um texto assim nio
para dona S pelo amor de Deus € sempre assim mas ela
trabalha bem sim

t115: PO: além de: texto ela trabalha fala’ a escrita a le’ a
gramética’m:'o listening’ o que mais”

t116 A3-2: | a gramitica (a gramética ela trabalha com o listening e
nem (inconipreensivel) é por questdo que a classe ndo
colabora que se fala alguma coisa se pergunta uma
coisa em inglés mesmo se a pessoa tiver lendo ela ndo
gosta de responder, entdo ela passa mais texto mais a
gramética quem quer aprende quem quer saber alguma
coisa o basico assim saber sim quem quiser mas
geralmente se ela fala em trabalhar o listening ou se ndo
(+) € o falar né’ geralmente as pessoas ndo gostam
muito

t117 PQ: as pessoas gostam mais assim que passa a gramética”

t118 A3-2: € o negécio € copiar copiou estudou pra prova estd bom
¢ geralmente € assim

Essa aluna faz curso de inglés em uma escola particular e, ao ser

entrevistada, me—pareceu—um-tanto_quanto_descontente com relagio ao
comportamento de seus colegas de sala que, segundo ela, ndo colaboravam
para_que a_professora alcancasse resultados—methores—por—meie> das
atividades propostas—Ne-t}14;-quando-the-pergunteise achava adequada a
ferma—eemo—PPtrabalttavatextos, A3 deixa claro que o problema—ndo
estava na forma-come-PP-trabathavae;-mas-simnafatta de colaboracao dos

alunos.Nos-préximos-turnos,-parece—fiear-implicito que, mesmo que PP

quisesse-trabalhar—outras_habilidades,—eomo—o—listening’, os alunos nao
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ponto gramatical a ser estudado—para-a-prova.-Estes_alunos_parecem,
portanto, optar pelo ensino tradicional dos itens gramaticais explicados e
exemplificados—detalhadamente__no__quadro.negro,acompanhados de
exercicios de fixagdo.

Isto parece, no entanto, gerar um contraponto com os resultados
revelados pelos graficos analisados, anteriormente, pois, se para os alunos o
item_de menos-importaneia-na-aprendizagem-de-LE-€ a gramética, todo
interesse e atengdo deveriam ser despendidos quando PP_se propusesse a

trabalha:atmdades—eutras—queﬂﬁe—&expos;g;éodealgmnltemg(amall_@!:.,_,_
A desmotivagdo dos alunos parece, portanto, estar mais ligada a

questdes outras que nio a incompatibilidade entre a sua cultura de aprender
¢ a_cultura de ensinar do professor.- Ao-analisar_as_entrevistas realizadas
com alguns alunos, foi possivel detectar uma receptividade muito grande

com relagéo a prética desenvolvida por PP. Esta receptividade foi observada
em elogios constantes feitos ao trabalho de PP, bem como em comentérios

que comparavam a pratica dela com a de outros professores. Os alunos se

embora, no questlonéno, a ordemﬂ_gi_q___,..lmportﬁncla-Pdar—habiﬁdades
apreggmada,.na--quest&o-zf),"dcsse‘-"aluno;"'--‘fosse""izescré'\‘réi‘,'"ﬁ;“é}mética,
3—ouvir, 2—falar e 1-ler, 0 que, mais uma vez,-denuncia 0 contraponto entre

a resposta-eferecida no questionario e as visGes expressas nas entrevistas:

‘Y‘YA"
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Excerto 02

t100 A26-1: ndo porque eu acho que tudo é importante porque é: é
legal ela trabalhar gramitica mostrando o porque:
aquele verbo ¢ escrito daquele jeito entendeu” trazer as
regras da gramiética do inglés igual a gente tem que
aprender no portugués porque eu acho que ¢ impossivel
vocé ler um texto ou ent#io vocé mais pra frente poder
conversar sem vocé saber as regras sem vocé saber a
regra daquilo porque como vocé coloca o verbo no:
lugar errado no tempo errado se vo: vocé aprende a
gramética certo’ entdo acho legal esse negécio de
trabalhar com’ primeiro as regras gramaticais e depois
colocar no texto colocar essas regras na prética
entendeu” pra vocé entender melhor

No excerto 03, um dos dois alunos que estavam presentes na sala
em que as entrevistas estavam sendo realizadas, interrompe a entrevista e
conversa com 0 amigo a respeito da possibilidade de mudanga de professor
para o proximo ano. Nessa conversa, € possivel observar que os alunos ndo
gostariam que mudasse de professor, j4 que estdo acostumados com o

trabalho desenvolvido por PP:

Excerto 03

t01  A26-1: e se mudar de professora”

t02 A25-1: ah: eu ndo quero

t03  A26-1: ela falou que vai (+) ah: ndo sei parece que a gente
pegou o jeito assim de trabalhar parece que os outros é
muito largado senta faz e ndo liga

05 A25-1: E

t06 A26-1: ndo € que nem ela ela exige que vocé faz
l.d

t13 A25-1: porque tem muitos professores que: s6 da ali e fala é
isso e pronto ndo tenta fazer com que a gente entenda
trabalha em cima daquilo ali pron € isso e pronto sabe’
eu gosto do jeito que ela d4 aula faz muito tempo entéo’
a gente vai pegando o jeitinho da professora é bem
melhor

Um outro aspecto, portanto, da relagdo entre as abordagens de

ensinar ¢ de aprender de PP e de seus alunos precisa ser considerado. Com
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base na defini¢do de abordagem de Almeida Filho (1998, p.17), é possivel

afirmar que as crengas, os pressupostos dos alunos sobre como uma LE

deve ser ensinada e aprendida sofram influéncias da abordagem que orienta

a prética da professora. Assim, como salienta Bloome (1983), com base em
Halliday (1973), a forma de agir dos alunos, em seus eventos de
aprendizagem da LE, é moldada pela sua participagio em uma série de
eventos andlogos que acabaram constituindo a sua forma de interpretar a
natureza desses eventos. Essa compatibilidade, e ndo incompatibilidade, se
tornou mais evidente quando, ao analisar as entrevistas e questionarios, bem
como as interagdes ocorridas em sala de aula, observei que alguns
conceitos e principios semelhantes orientavam os discursos elaborados
tanto por PP quanto por seus alunos, bem como a forma de agir dos alunos,
principalmente, com relagdo ao trabalho com textos, objetivo maior desta
pesquisa.

A partir dos resultados obtidos na andlise da questdo numero seis
do questiondrio dos alunos (vide anexo 01), pressuponho que esta
influéncia € provocada pela constante exposigdo a qual os alunos passaram
durante seu processo de ensino/aprendizagem, j4 que a maioria deles ja
tiveram aula com PP em séries anteriores. Os graficos a seguir foram
elaborados para mostrar essa realidade. Os trés primeiros graficos sdo da
primeira, da segunda e da terceira série, respectivamente, € o quarto grafico

mostra uma perspectiva geral.
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12 SERIE A

B alunos de PP (anos
anteriores) - 61,8%

M alunos de PP (primeira
vez) - 382%

GRAFICO 6 - proporgiio de alunos de PP em anos anteriores X proporgfio
de alunos de PP pela primeira vez na 1* série.

22 SERIE D

alunos de PP (anos
anteriores) - 97,1%

M alunos de PP (primeira
vez)- 2,9%

GRAFICO 7 - proporgio de alunos de PP em anos anteriores X proporgiio
de alunos de PP pela primeira vez na 2* série.
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7
3* SERIE B

Elalunos de PP (anos
anteriores) - 95,8%

B alunos de PP (primeira
vez) - 4,2%

GRAFICO 8 - proporgio de alunos de PP em anos anteriores X proporg¢io de
aluno de PP pela primeira vez na 3* série

PERSPECTIVA GERAL

Ealunos de PP (anos
anteriores) - 83,7%

MWalunos de PP
(primeira vez) -
16,3%

GRAFICO 9 - proporg¢iio de alunos de PP em anos anteriores X propor¢iio de

alunos de PP pela primeira vez nas trés séries investigadas.

O grafico 6 mostra que quase 62% dos alunos ji haviam tido aula
com PP em séries anteriores. Essa porcentagem aumenta na segunda e na
terceira série, passando de 90%. Em uma perspectiva geral, apenas 16% dos
alunos que responderam aos questiondrios ndo tinham tido aula com PP
anteriormente.

Em suma, o contexto situacional desta pesquisa era constituido por

alunos acostumados com a pritica desenvolvida por PP, cuja grande
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maioria ja tinha tido aula de ILE com esta mesma professora em séries

anteriores. Embora acostumados e, aparentemente, satisfeitos com a
aprendizagem que estavam tendo, estes alunos me pareceram
desinteressados e desmotivados durante as atividades propostas em sala de
aula, o que afetava o esforgo que despendiam para fazer o que a professora
pedia. Muitas vezes, estes alunos se mostraram conscientes no que diz
respeito a quantidade insuficiente de aulas de LE, o que os leva a
contentarem-se em aprender a gramética na forma de aulas expositivas e,
subseqiientes, exercicios de fixagdo, acreditando que se quiserem,
principalmente, comunicarem-se na LE, terdo que fazer um curso particular.
Isso fica evidente, nos excertos 04 e 05, retirados de entrevistas realizadas

com alguns alunos:

Excerto 04

t63 PQ: por exemplo vocé como aluna de inglés do segundo co:
segundo segunda série do ensino médio /.../ vocé acha
assim que: vocé estd aprendendo tudo que vocé
precisava aprender” ou esté faltando alguma coisa’

t64  A25-1: eu acho que MAIS pra frente eu eu eu estou como se
diz eu estou na base ainda 14 no fundinho do inglés eu
pretendo continuar sabe’ fazer assim cursos por fora’
(incompreensivel) entrar mais no assunto

Excerto 05

t21 PQ: vocé acha interessante quando ela traz texto em sala de
aula ou” vocé acha que tem coisas mais interessantes
pra ser trabalhadas’ o que vocé acha”

222 A6-1:  ndo (incompreensivel) na fase que a gente est4 porque:
0 inglés na escola é bem diferente do curso particular
né’ a gente aprende bem menos né’ aprende o bésico,
ndo tanto certo mas aprende né’ /../ vocé precisa
aprender conversagdo assim como ndo di tempo a
escola o governo ndo d4 condigdo pra escola a gente
néio pode ter tanto assim conversagdo né’ TEM mas €
pouca entdo eu acho que o principal mesmo & os textos
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No excerto 04, A25 afirma que o que estd aprendendo nas aulas de
inglés é o bésico e que tem consciéncia que terd que fazer um curso de
inglés particular para poder aprender mais. A6, no excerto 05, também
considera que o que aprende, na escola publica, € o basico e que, por falta
de tempo e de condigdes, a aprendizagem da produgdo oral fica
comprometida, sendo, portanto, necesséario um curso de inglés para que esta
lacuna seja preenchida.

E mteressante considerar o ponto de vista da professora-
partnchcmm informais, demonstrou,-vérias
va—mMeaos—wsdﬁdos—qwobtmh&—Mnm
trazer, para-a-sala-de-autla; atividades mais motivadoras; como trabathos-em
grupo _que pudessem ajudar os alunos a desenvolverem-a-habilidade-oral.
Este descontentamento, afirmou PP, era devido a.falta-de-colaberagéo-dos
alunos em desempenharem as_atividades propostas, ja_que, muitos, eram
indisciplinados, dificultando a realizac8o das atividades e o alcance de seus
objetives.

Desta forma, o que parece existir € um desequilibrio, de tal forma
que, mesma que-percebam-a-necessidade de aprender mais do que apenas
itens_gramaticais, os alunos parecem ndo colaborar para que a professora
torne-as-aulas-de-inglés-menos_tradicionais e, por outro lado, mesmo_que
perceba_que—a—desmotivagdo—dos—alunospossa—estar—ligada a forma
tradicional como a lingua € abordada, PP parece desestimulada-a-alterar a
sua-prética.

Essas dificuldades podem estar também associadas ao nimero de

alunos por classe, ja que o trabalho em pares ou em grupos no

| desenvolvimento de atividades mais comunicativas parece ficar

{ comprometido, pois, o barulho causado por este tipo de atividades pode

| gerar um certo desconforto para PP diante de possiveis reclamagdes por

\\parte de inspetores, professores e da prépria diregédo da escola.
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Por outro lado, o fato da escola investigada ndo ser marcada por
uma histéria de tradigdo no ensino de LE pode influenciar na falta de
investimento e colaboragdo de todos os envolvidos para que o processo de
ensino/aprendizagem sofra as alteragdes necessérias para motivar os alunos
a se dedicarem ao estudo de um novo idioma. Dizer que esta escola ndo ¢
marcada por uma certa tradi¢do no ensino de LE, significa afirmar que ela
ndo apresenta um curriculo de LE que vise alcangar resultados
significativos com relagdo ao preparo de seus alunos no que diz respeito a
capacitagdo para a produgdo e compreensdo oral/escrita, investindo,
portanto, na elaboragdo especifica de projetos pedagégicos em LE e no
fornecimento de recursos necessdrios para o desenvolvimento destes
projetos. Além disso, ainda que, institucionalmente, dire¢do e coordenagéo
se empenhem para que seus professores ampliem seus conhecimentos,
oferecendo cursos de capacitagdo voltados, principalmente, as novas
orientagdes de ensino dos PCNs, a necessidade de lecionarem em mais de
um periodo impede que muitos destes professores fagam tais cursos.

As influéncias, portanto, extrapolam o contexto situacional e
institucional e alcmc;amvtuntexm'social;t_n_f;i;amplo,.,pois,_de_\fido_ zi_E:Fris;e

politico-econdmica que enfrenta o pais, os professores se vém obrigados a

preencher a sua carga horéria semanal, dando aulas em mais de uma escola,

bem como em mais de um periodo. Isto acaba, assim, impossibilitando os
professores-de-fazerem cursos-de aperfeicoamento e de capacitagdo, o que

os leva, muita vezes, ao desdnimo e a falta de inovagdo em suas préticas.

No caso de PP, formada em uma faculdade particular de Minas Gerais,
lecionava em dois periodos na escola publica e também, no periodo
noturno, em uma escola particular de linguas da cidade. Apesar disso,
mostrou-se bastante preocupada em fazer cursos de aperfeigoamento, tanto
que, durante a coleta de dados, fazia cursos, aos sabados, oferecidos pela

escola de linguas onde lecionava.
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Outras consideragdes precisam ser feitas, antes de passar a anélise
das interagdes estabelecidas entre PP e seus alunos durante os eventos de
leitura, pois, como é possivel perceber, na discussfo acima, as dificuldades
que podem ser encontradas para desenvolver trabalhos em pares ou em
grupos também podem estar influenciando o tipo de relagdo entre
professora e alunos. Por outro lado, o fato de PP ndo trabalhar com este tipo
de atividades pode ser um indicio de sua autoridade em ndo dar voz, ainda
que inconscientemente, ao aluno. Vale considerar, neste sentido, que, em
uma das aulas da 2° série, PP pediu que os alunos trabalhassem um texto
fotocopiado em pares, sendo que, ao questionar uma aluna sobre a
consténcia desta atitude, pude perceber que era a primeira vez que o fazia.
O motivo que a levou a tomar esta decisdo, no entanto, era devido a
dificuldade em fornecer copias fotocopiadas para todos os alunos.

A partir disso, passo, entdo, a andlise dos dados. Gostaria de
salientar que, no capitulo IV, estarei respondendo a primeira e a segunda
subpergunta de pesquisa, devido a necessidade de demarcar os pressupostos
sobre leitura e ensino/aprendizagem de leitura de PP para, ento,
estabelecer os eventos de leitura. Estabelecidos, pois, os eventos de leitura
das trés aulas tipicas, passo, em um segundo momento, a analisar as
interagdes entre PP e seus alunos. Neste segundo momento da andlise,
buscarei, ao responder & pergunta de pesquisa principal, caracterizar o tipo
de relagdo que professora e alunos tém entre si, principalmente, nos eventos
de leitura, de modo a perceber se esta relagéo € caracterizada pelo equilibrio
no controle interacional ou pela assimetria de um dos participantes em
especial e, conseqiientemente, como esta relagdo influi na relagdo entre
autor e aluno-leitor. Depois, analisarei como os pressupostos de PP sobre

leitura e ensino/aprendizagem de leitura se definem na sua prética (terceira

subpergunta), bem como quais s@o os pressupostos dos alunos sobre leitura

e aprendizagem de leitura (quarta subpergunta).
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3.2. Sobre a énfase dada a leitura

Para delimitar os eventos de leitura durante as aulas observadas, é
preciso, antes de mais nada, analisar qual € a vis@o que os participantes do
contexto investigado tém a respeito de leitura e de ensino/aprendizagem de
leitura, bem como qual a énfase dada a leitura durante as aulas de PP.

Antes de afirmar qual é a énfase dada por PP a leitura em suas
aulas, € preciso esclarecer, primeiro, 0 que esta professora entende por

leitura, bem como quais s@o seus pressupostos sobre linguagem e ensino de

leitura em LE. E importante esclarecer a nogdo de leitura que norteia a

pratica de PP, pois percebi, em entrevistas, que havia algumas contradi¢des
no que ela dizia com relagdo a énfase que dava a leitura e a freqiiéncia com
que trouxe textos durante o periodo de observagdo.

Em conversas informais, antes da realiza¢do do estudo exploratério
na primeira série (A), PP me disse que ndo costumava trabalhar textos em
todas as aulas, mas apenas uma vez a cada dois meses, como registrei, no
meu didrio de pesquisa. Segundo PP, a atividade com texto demanda tempo
€, conseqiientemente, atrasa o planejamento. Observe o trecho do didrio

registrado a seguir:

Nos primeiros contatos com PP, expliquei que o meu interesse era
observar a atividade de leitura e que, por isso, antes de comegar a
observar as suas aulas, precisava saber se ela trabalhava leitura e
como ela trabalhava. PP afirmou que ndo trabalhava textos todas as
aulas, mas apenas de vez em quando (a cada dois meses), pois
achava que este tipo de atividade demandava tempo, o que poderia
atrasar o planejamento. A questdo do tempo foi justificada também
em termos institucionais, uma vez que a professora alegou que a diregio

orientava os professores a trabalharem em fungdo dos alunos mais lentos,
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e nio em fungdo dos mais dedicados ¢ melhores. Com relagdo ao como

trabalhava leitura, PP afirmou que fazia leitura oral do texto, a

interpretagio e depois a tradugdo, e que devido a falta de vocabulario

dos alunos, oferecia a tradugdo das palavras que eles ndo sabiam. Ao

aceitar participar da minha pesquisa, PP deixou bem claro que sé

trabalharia com textos no estudo piloto (maio a junho de 1999) e que, na

coleta que aconteceria de agosto a novembro, nio se preocuparia em

trazer e preparar textos para todas as aulas.

Como reflexo dessas conversas informais, esperava que nas aulas

que seriam observadas no segundo semestre, PP ndo trabalharia textos com

freqiiéncia, ja que é uma atividade que, na sua opinido, demanda tempo. Ao

observar, o quadro 1, como PP havia salientado, em todas as aulas na 1*

série, no estudo exploratdrio, havia um texto sendo trabalhado. No entanto,

ao observar os quadros 02 e 03, a expectativa de que PP trabalharia textos

esporadicamente foi frustada, pois € possivel notar que na maioria das aulas

havia a presen¢a de um texto. PP, embora tenha dito que ndo trabalharia

textos com freqiiéncia nas salas observadas no segundo semestre, faz uso de

cinco textos na 2° série e de quatro textos na 3? série, sendo que, em alguns

casos, um texto foi trabalhado em mais de uma aula.

AULA

DIA

ITENS TRABALHADOS

01

18-05-99

texto: Teenagers

02

25-05-99

texto: Superstition

03

01-06-99

texto: Changes / Immediate Future

04

08-06-99

texto: Playing with fire / Present
Perfect Tense

QUADRO 1 — 1* série A (itens trabalhados nas aulas observadas)
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DIA

ITENS TRABALHADOS

17-08-99

texto: Genetics / Passive voice

24-08-99

texto: Computers in the arts and

entertainments

14-09-99

texto: Women / Present Perfect

Tense

28-09-99

corregdo das provas

05-10-99

corre¢do de uma folha de exercicios

texto: If you are unhappy / special

difficulties (very — much — until — as

far as)

19-10-99

texto: Winning the fight against

cancer

26-10-99

exercicios / oragdo do Pai Nosso
would rather — had better | some

expressions

09-11-99

some difficulties (to lend - to
borrow — to wear — to use — to lay —

to lie — to raise — to rise) / exercicios

09

16-11-99

interrogative words / exercicios

10

23-11-99

questiondrio (professora substituta)

QUADRO 2 - 2* série D (itens trabalhados nas aulas observadas)

6
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DIA

ITENS TRABALHADOS

12-08-99

texto: The first heart transplant in

history Passive voice

19-08-99

texto: The first heart transplant in
history (compreensdo) / exercicios /
other—others—another—the other /

wh-words

26-08-99

exercicios / used to — to be used to

phrasal verbs (to put)

09-09-99

texto: The little red hen / Reported
Speech

16-09-99

exercicios

07-10-99

music: From this moment / if-

clauses

07

21-10-99

exercicios / texto: Saving energy,

saving the Earth

08

28-10-99

questionario (professora substituta)

09

04-11-99

prova

10

11-11-99

internal organs of the human body

exercicios

11

18-11-99

texto: The forties, the atomic

decade

12

25-11-99

exercicios

QUADRO 3 — 3" série B (itens trabalhados nas aulas observadas)

Sendo assim, € importante que seja feito um contraponto entre o

que os quadros apresentam e a resposta dada por PP a questdo 18 do

questiondrio (vide anexo 03) e as informagdes oferecidas no excerto 01,

retirado de uma entrevista com PP. Ao ser questionada se a leitura como
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uma das habilidades é trabalhada em suas aulas, PP respondeu que “mais ou
menos.” Essa resposta oferecida no questionério coincide com a resposta

apresentada na entrevista, como € possivel observar no excerto 06:

Excerto 06

t07 PQ: qual a énfase que vocé d4 a leitura nas suas aulas” d4 muita
énfase” pouca”

t08 PP: [uh:
t09 PQ: | o que vocé acha”

PP: “~mem tanto porque eles nio gostam nem do portugués falou
em leitura portugués eles ndo gostam imagina em inglés’ E
outra também ¢ dificil nés ndo temos livros aqui na escola
sdo pouquissimos livros que tém, pedir para comprar ndo
pode, mas leitura do modo geral né’ que eu falo se fosse s6
de textos assim ndo é leitura ndo é s6 s6 vocé trabalhar ali
ah: deu o texto leu o texto ou se ndo as frases eu dou a
énfase que eu dou assim nos exercicios todos que sdo feitos
né’ eles trabalham ali leitura porque eu cobro muito da: a
parte de tradugdo’ alguma promincia’ MAIS OU MENOS
a pronincia né’ de um modo geral agora’ leitura de livros
€ssas coisas eu nu: ndo posso cobrar muito porque aqui ndo
tem né’ eles também ndo podem comprar

as vocé acha como’ vocé acha que: que € importante a
leitura”
é importante
o trabalho com textos” s6 com textos’
¢ importante mas sé que: nem tanto né’ porque nds néo
temos nem tanto tempo e nem condi¢des para trabalhar

Quando perguntei a professora sobre a énfase que dava a leitura em
suas aulas, novamente, no t10, ela afirmou que ndo dava tanta énfase, sendo
que, no mesmo turno, fica claro que nfo enfatiza a leitura de livros, devido

a dificuldade de aquisi¢do, mas que a leitura enquanto tradugdo e pronfincia,

esta é bem enfatizada. E interessante, entdo, perceber que, nestas

consideragdes feitas por PP, € possivel detectar a sua visdo do que seja
leitura. A leitura de textos (t13 e t14) ndo € tdo importante, pois ndo ha
tempo e nem condigdes para ser trabalhada, mas a leitura como sinénimo de

tradugdo e/ou leitura oral é bastante enfatizada. A nog¢do de leitura da
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professora estende-se da leitura do texto escrito até a tradugdo e a proniincia
das palavras como uma forma de leitura.

Sendo assim, quando PP afirma que a leitura ndo € tdo enfatizada
em suas aulas, ela estd considerando a leitura de um livro ou mesmo de um
texto, visando apenas a leitura, ou seja, a leitura pela leitura. No entanto, a
leitura com a finalidade de traduzir o texto e/ou ensinar a proniincia das
palavras contidas no texto, € enfatizada. Quando PP disse que enfatiza
“mais ou menos” a leitura, ela estava pensando na leitura de livros e textos
em LE. Esse tipo de leitura, observando os quadros acima e também as
decisdes tomadas em sala de aula, realmente foi pouco trabalhado durante o
periodo de investigagdo. Algumas vezes, a professora pediu que os alunos
lessem um texto com o intuito de interpretd-lo. Na maioria das vezes, no
entanto, o texto, nem sequer era lido, individualmente, pelos alunos, mas
sim lido “em voz alta” pela professora para que os alunos aprendessem a
prontincia das palavras e, entdo, fizessem a tradugdo com o objetivo maior
de estudar a estrutura gramatical que estava sendo ensinada.

Com base nessas constatagdes, portanto, faz-se necessdria uma
analise mais efetiva dos pressupostos de PP sobre leitura, a fim de que
conceitos como linguagem, leitura e texto sejam melhor delimitados na
pratica de PP, buscando avaliar qual é abordagem de ensinar leitura que

rege as decisdes tomadas pela professora.

3.2.1. Os pressupostos de PP a respeito de leitura e de ensino de leitura

Em uma das entrevistas, quando perguntei para PP qual era a sua
concepgdo de linguagem, ndo obtive nenhuma resposta. Para evitar algum
tipo de constrangimento, insistindo na pergunta, resolvi tentar, portanto,
mapear a nogdo de linguagem que estava por tras da pratica de PP, a partir
da observagdo do trabalho de leitura realizado em sala de aula, bem como a
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partir das respostas apresentadas no questionério e nas entrevistas. Sendo

assim, voltarei & discussdo do que € linguagem para PP mais adiante, apds
delimitar como a leitura ¢ trabalhada em suas aulas.

Na questdo 19 do questiondrio (vide anexo 3), PP afirma que leitura
“é o ato de buscar informagdo e conhecimento.” Essa mesma pergunta €
feita durante uma entrevista e € possivel observar que, no excerto 07, PP
deixa claro que para ela leitura ndo € apenas ler um livro ou um texto, mas
analisar, entender alguma amostra de lingua. Essa visdo de leitura se torna
mais nitida no excerto 08 (t20), quando PP responde que acredita que o
trabalho de leitura realizado em sala de aula deva ser dividido em fases. Um
tipo de leitura, para PP, seria a tradugdo, pois os alunos, ao analisarem a
lingua, estariam lendo. Outro tipo de leitura seria a leitura oral em que os
alunos estariam aprendendo a pronincia. E, ainda, leitura seria
interpretagdo, compreensdo do texto, sendo que essa tultima defini¢do de
leitura € mais importante para ela como fica claro no final do t20 do excerto

08. O principal para PP seria, portanto, “a leitura como entendimento”:

Excerto 07

t17 PQ: certo / S... me explica o que vocé entende por leitura’ e
como vocé acha que a leitura deve ser trabalhada (+) na
sala de aula

t18 PP: LEl-tura pra mim envolve tudo tanto faz leitura de texto’
qualquer coisa que ele estiver analisando ali olhando / pra
mim € uma leitura né’ que ndo precisa leitura ndo € a fala
pra ele estar lendo ali ou em voz alta ou lendo pra ele
somente pra ele entender, pra mim qualquer coisa qualquer
tipo de entendimento seria uma leitura tanto faz se for
aqui’ se for em casa se for’ através da televisdo acho que é
o entendimento do aluno geral de tudo o que ele faz de
tudo o que ele vé

AV,
AVAVEY

3 4 5 6 7 unespwl F2: 43 424 415 L6 A7 18



Excerto 08

tl9 PQ: e: como vocé acha que deve ser trabalhada a leitura em
sala de aula” (+) na tua opinido’

t20 PP: uh: (+) ah: agora eu néio sei que nome que nome que eu
poderia dar assim’ ndo sei se seriam divi: divisSes tipos de
leitura, na sala de aula o que eu pra mim o que seria
leitura’ (+) quando eles trabalham o: a tradugdo eles estdo
fazendo uma leitura porque vocé no nio tem jeito de vocé
traduzir alguma coisa sem’ analisar ali o inglés entéio dai
seria uma leitura, tem a leitura que vocé pega né’ pe: pede
para eles lerem o texto pra: pra vocé ver a parte de
pronincia tudo mais eu acho ai eu acho que j4& seria uma
parte diferente eu nunca estudei separadamente nio sei os
nomes mas sei ((ri)) sei que é separado, entdo’ eu acho que
seria o: trabalhado os textos logicamente a leitura dos
textos pra fazer a interpretagdo dos textos a compreensio
dos textos seria uma leitura O PRINCIPAL pra mim seria
isso a leitura como entendimento né’ da compreensio do
texto

Como a ultima nogdo de leitura dada por PP parece ndo ter ficado
muito clara, pois, ao afirmar que a leitura nessa fase seria “.. a
interpretag@o dos textos, a compreensdo dos textos...”, PP parece se referir a

interpretagdo € a compreensdo como sendo a mesma coisa, resolvi

questiond-la na seqiiéncia da entrevista, j4 que, por outro lado, no

questiondrio, ela diz existir diferenca entre esses dois conceitos. No

questiondrio (vide anexo 03, questdo 20), PP afirma que

compreender ¢ quando o aluno tem capacidade critica de pensamento
com relagdo ao texto. Interpretar € quando o aluno no seu conhecimento
prévio do mundo consegue fazer inferéncias para que haja uma interagdo

entre ele e o texto.

Essas nog¢bes de compreensdo e interpretagdo parecem ndo
coincidir com a resposta oferecida por PP na entrevista. No t26 do excerto

09, PP explicita um outro tipo de diferenga entre compreensdo e
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interpretagdo. Na sua préatica, o momento da compreensdo aconteceria
quando o aluno traduz o texto e o momento da interpretagdo aconteceria
quando o aluno tragasse relagdes entre o texto e a sua vida diaria. Vejamos

o excerto 09:

Excerto 09

t23  PQ: e ai vocé faz entdo a diferenciagdo entre compreensdo e
interpretagdo vocé colocou assim no questiondrio, que
compreender € quando o aluno tem capacidade critica de
pensamento com relagdo ao texto, e que interpretagido €
quando o aluno no seu conhecimento prévio de mundo’
consegue fazer inferéncias para que haja uma interagdo

ntre € o texto,
t24  PP: | certo
t25 PQ:| certo” | entdo’ que: vo: como vocé acha que: se d4 isso

tua—prética” quando vocé trabalha a compreensio e
quando vocé trabalha a interpretagio”
t26 PP: compreensdo e interpretagdo (+) geralmente a compreensio
eu: € quando ele simplesmente traduz ali entende é como o
portugués entende o que t4 falando ali no texto agora
interpretagdo j& entra mais as a relagdo que ele vai fazer
com determinada coisa com o que ele faz durante no seu
dia-a-dia a: interpretagdo ji é: com relagdo ao dia-a-dia (+)
agora a compreensdo ¢ simplesmente entender o texto a
traducio do texto

Ao retomar, no excerto 08, o final do t20, em que PP diz que o
principal para ela é a fase da leitura destinada ao entendimento da
compreensdo do texto, é possivel afirmar, entdo, que para esta professora a
fase principal da leitura a ser trabalhada é a tradugdo, pois, no excerto 09,
ela explicita que, na sua concepgdo, compreensdo é entender o texto, é

traduzir o texto.

E interessante observar que conceitos como compreensdo e

interpretagdo ficam mais claros quando ¢ feita a andlise das aulas, pois, de
fato, como a prépria professora salienta no t30 do excerto 09, ha textos em
que trabalha apenas a tradug@o dos textos, ou seja, a compreensdo; h4 textos

em que apenas a interpretagdo é trabalhada, e, por fim, ha textos em que
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tanto a compreensdo quanto a interpretagdo sdo trabalhadas nos moldes
definidos por PP. Outro aspecto relevante, ao se analisar a compreensdo € a
interpretagdo dentro da prética de PP, é o uso do termo entendimento do
texto, feito por PP vérias vezes durante as aulas observadas.

No excerto 10, PP, na aula tipica da 1* série (vide anexo 08), apds
fazer uma breve discuss&o sobre o tema abordado no texto, a qual chama de
entendimento, pede que os alunos copiem as frases do texto que estivessem
no Immediate Future do inglés, pois a partir dessas frases eles fariam o
entendimento do texto. Entdo, a fim de que eu pudesse entender melhor a
diferenga entre o primeiro e o segundo tipo de entendimento, pedi que PP

me explicasse melhor essa diferenga durante uma entrevista e pude, entéo,

perceber que o primeira se tratava de uma compreenséo e o segundo de um

entendimento que PP chama de entendimento da gramética, ou ainda, de
estudo de gramética, como explicita no excerto 11 (t40 e t50):

Excerto 10

t169 PP: em casa (+) certo” entdo esse dai né’ o entendimento
GEral do texto (+) Agora (+) vocés vdo grifar né’ as
frases do futuro imediato (+) e DEpois disso dai vos eu
quero que vocés copiem essas SO essas frases deixa
espago pra colar o texto no caderno (+) copiem retirem
do texto TOdas as frases do futuro que estdo no futuro
imediato (+) depois nds vamos trabalhar com essas frases
antes né’ de ver o entendimento do texto inteirinho (+)
vamos ja copiando ndo sei se vocés ja marcaram (+) vdo
copiando agora as frases no caderno (+) ta”

Excerto 11

t33  PQ: /../ entio eu queria assim que vocé me explicasse
primeiro vocé faz o entendimento geral do texto’

t34 PP: nem sempre ((ri))

t35 PQ: ndo/ nessecaso

t36 PP: nesse caso ai nesse texto

t37  PQ: vocé fez o entendimento geral do texto e depois vocé vai
fazer um outro tipo de entendimento do texto que vocé
fala que €: entendeu” qual que: eu queria assim entender
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qual a diferenga entre este tipo de entendimento para este
tipo de entendimento’

aqui NE: neste caso eu disse entendimento geral do texto
que seria eles entenderem (+) o: o que estava falando no
texto que seria eles iam compreender o texto que sobre o
que estava falando

ta

ai depois nés iriamos ver CADA uma das frases do
entendimento da graMAtica que seria isso

fiad

porque as vezes eu pego pra eles simplesmente lerem o
texto e falarem o que entenderam né’ que: que cé: que
vocé entendeu do texto” ai ele fala DEPOIS que eu vou
associar com outras coisas geralmente eu trabalho em em
trés etapas primeiro a tradugdo do texto ali ao pé da letra
que td o que vocé compreendeu’ ta falando sobre isso
DEPOIS né’ se tem se ¢ algum texto que a ver com a
realidade deles ali a gente discute a parte né’ faz o que
EU acho que ¢ interpretacio nem sei se eu estou correta €
DEpois que eu fago a parte do estudo de gramatica nos
textos que tém gramatica

Como € possivel observar, portanto, no final do excerto 11 (t50),
PP salienta que, realmente, o trabalho que desenvolve com textos € dividido
em trés etapas. Primeiro, ela faz a compreenséo, que seria a tradugéo,
depois faz uma interpretagdo, ou seja, discute o tema abordado no texto,
relacionando-o a realidade dos alunos e, no final, faz o que chama de estudo
da gramaética.
Com base nas aulas observadas, percebi que, de fato, PP dividia o
t:;a[‘falho com textos em tr€s etapas, embora, como ela mesmo afirma, no
/éxccrto 11 (t50), nem sempre era possivel observar a ocorréncia das trés
/ fases durante as aulas em que os textos foram trabalhados. Assim, ora PP
; trabalhava apenas a tradugdo, ou seja, o texto como somatéria de palavras

. ou frases, ora utilizava o texto para o estudo da gramatica e ora realizava

\ apenas uma discussdo sobre o tema do texto, sendo que, em algumas aulas,

. foi possivel detectar mais de uma etapa. A partir da minha observacdo e da

\\Prépﬁa afirmacdo de PP a respeito de sua prética, resolvi escolher trés
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aulas, uma de cada série, nas quais eu pudesse identificar, pelo menos, duas
das etapas indicadas por PP.

Passarei a seguir, portanto, a analise das interagdes estabelecidas
em sala de aula, a fim de verificar como os eventos de leitura sdo definidos
pelos participantes do contexto e, conseqiientemente, como 0s pressupostos

de PP se realizam na prética. A partir disso, analisarei como acontece a

relagdo professor-aluno durante estes eventos. Com base na discusso sobre

os pressupostos de PP, tomarei como evento de leitura os momentos em que
PP trabalhou a compreensdo, a interpretagdo e/ou o estudo da gramadtica do
texto, considerando, desta forma, a sua visdo do que seja leitura em LE.
Descreverei, portanto, os eventos de leitura ocorridos nas aulas tipicas
escolhidas para, entdo, caracterizar como acontece o controle interacional
nas interagdes estabelecidas durante estes eventos. Em seguida, analisarei
como se realizam os pressupostos de leitura e de ensino de leitura de PP
durante as intera¢des em sala de aula, observando a coeréncia do que ela diz
com aquilo que ela faz e até que ponto o tipo de controle interacional serve

de instrumento na realizag¢do destes pressupostos na pratica de PP.
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CAPITULO IV

A LEITURA COMO OBJETO DE ESTUDO NA AULA DE INGLES
COMO LINGUA ESTRANGEIRA

4.1. O controle interacional durante os eventos de leitura: a rela¢do

entre PP e seus alunos

As aulas tipicas foram escolhidas a partir das visdes de leitura ¢ de
ensino de leitura de PP apresentadas na se¢do anterior. Assim, tomei como
aulas tipicas, aulas em que havia pelo menos duas das fases que PP afirmou
estabelecer durante suas aulas para trabalhar o texto. As aulas tipicas
escolhidas foram a aula trés, da primeira série, a aula um, da segunda série,
€ a aula quatro da terceira série. Embora parega um pouco comprometedor
tomar como tipica a primeira aula observada na segunda série, a minha
op¢do se deu, tomando como pardmetro as aulas das outras duas séries.
Assim, procurei escolher aulas que se assemelhavam com relagdo a maneira
pela qual o trabalho com texto foi conduzido, ou seja, aulas em que o texto
fosse trabalhado, semelhantemente, dentro das fases explicitadas por PP. Na
segunda série, portanto, a aula que mais apresentou regularidades com as
aulas escolhidas das outras séries foi a primeira.

Passo, a seguir, a detalhar o que aconteceu nos eventos de leitura de
cada aula tipica nas trés séries investigadas e, entdo, analisar como
aconteceu o controle interacional durante esses eventos, considerando os

valores relacional e expressivo dos aspectos formais. Analisarei os eventos
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das trés aulas, separadamente, levantando as caracteristicas interacionais
estabelecidas entre PP e seus alunos durante estes eventos para, entio,
chegar, por meio das regularidades encontradas nestas aulas, a uma visdo

mais global do controle interacional na pratica de PP.

4.1.1. Os eventos de leitura

4.1.1.1. na primeira série

Na aula tipica da 1* série A (vide anexo 8), havia 32 alunos
presentes dos 42 freqiientes. PP, nesta aula, trouxe um texto de titulo
“Changes”, fotocopiado de um LD. Antes de entregar o texto para os
alunos, a professora pediu que um aluno oferecesse um exemplo de uma
frase em portugués que estivesse no futuro. A6 oferece o exemplo em
portugués e PP, entdo, com o auxilio de toda a classe, passa esta frase para
o inglés. A partir disso, PP explica a diferenca entre o Simple Future e o
Immediate Future, escrevendo na lousa exemplos deste tltimo tempo
verbal, tanto na forma afirmativa quanto na forma negativa e interrogativa.
Depois de expor o item gramatical, PP entrega a c6pia do texto e, antes de
ler o texto oralmente, discute rapidamente o titulo do texto com os alunos.

Neste momento, portando, considero que se inicia o evento de leitura desta

aula em que os alunos entram em contato com o texto e passam a trabalhar

as etapas que PP explicitou, em uma entrevista, como mostra o excerto 12 a

seguir:
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Excerto 12

t50 PP: porque as vezes eu peco pra eles simplesmente lerem o
texto e falarem o que entenderam né’ que: que cé: que
vocé entendeu do texto” ai ele fala DEPOIS que eu vou
associar com outras coisas geralmente eu trabalho em em
trés etapas primeiro a tradugdo do texto ali ao pé da letra
que td o que vocé compreendeu’ t4 falando sobre isso
DEPOIS né’ se tem se ¢ algum texto que a ver com a
realidade deles ali a gente discute a parte né’ faz o que EU
acho que ¢ interpretagdo nem sei se eu estou correta e
DEpois que eu fago a parte do estudo de gramatica nos
textos que tém gramatica

Num primeiro momento, PP faz uma rapida discussdo do titulo do

texto, a qual eu gostaria de analisar, antes de passar a anélise do restante do

evento, pois, ja, neste momento da aula, € possivel analisar alguns aspectos
especificos do controle interacional deste evento de leitura. Observemos o

excerto 13:

Excerto 13

1143 ' PP vai rapidinho titulo do texto’ changes (+) na na aula
passada nés fizemos uma tradugfio e apareceu essa
palavra (+) que que significa changes”

t144 A23-1: nédo | lembrar

t145 A26-1: transformar

tl46 PP: como”

t147  A26-1: transformar num é”

t148 PP: transformar mudar né’ ai changes entdo’

t149 PP: 0 que que vai ser entdo’ B [nome do aluno] o titulo ai”

t150 A23-1: transformagdo

t151 A26-1: transformagio

1132 PP mudangas né’ trans transformagdo (+) vamos pdr no
sentido de mudangas né’ (+) certo” (++) /.../

A organizagdo interacional resultante deste excerto € a seguinte:
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turno | interactante funcdo da troca verbal

143 PP iniciar

144 A23-1 responder

145 A26-1 responder

146 PP iniciar

147 A26-1 responder

148 PP avaliar

149 PP iniciar

150 A23-1 responder

151 A26-1 responder

152 PP avaliar
QUADRO 4 — organizacio interacional - excerto 13 (aula tipica — 1* série A)

Ao analisar, pois, esta organizagdo, é possivel observar que é PP
quem inicia a troca verbal, ao perguntar aos alunos sobre a tradugdo do
titulo do texto, marcando, portanto, a abertura da interagdo. Embora PP ndo
tenha feito nenhuma imposigdo de explicitagdo, selecionando um aluno em
particular, fica claro que a pergunta que fez foi o indicio lingiiistico de
permissdo para que os alunos contribuissem.

A23 (t144), a principio, diz ndo saber qual o significado de
Changes e, entdo, em seguida, A26 (t145) responde corretamente a
pergunta feita por PP no t143. No entanto, PP, devido ao barulho provocado
pela conversa dos alunos, ndo consegue ouvir a resposta dada pelo aluno e,
no t146, inicia, novamente, a troca, reiterando a sua pergunta (como?) e
retomando o controle da troca, de maneira a marcar a possibilidade de
contribui¢do dos alunos. A26, entdo, oferece a resposta mais uma vez (t147)

que é, entdo, avaliada por PP. Embora a tradugdo oferecida pelo aluno

esteja correta, PP parece ndo aceitar, fazendo, no t148, uma reformulagéo,

reafirmando a resposta do aluno (transformag#o) e apresentando uma outra

possibilidade para a tradugdo de Changes (mudangas).
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Esta reformulagd@o fica mais clara quando, no t152, ao avaliar a
colaboragdo dos alunos A23 e A26 que insistem, nos t150 e t51, que a
tradugdo para Changes € “transformac¢do”, PP finaliza a troca sobre o titulo
do texto, afirmando que o sentido de Changes a ser tomado seria
“mudangas”. Isto parece revelar que, embora as duas possibilidades em
portugués pudessem ser aceitas, para PP, a melhor é “mudangas”, sendo que
a contribuigdo dos alunos ¢, entdo, rejeitada, revelando que a resposta de PP
¢ a Uinica possivel.

Depois desta rapida discussdo sobre a melhor tradugdo para o titulo
do texto, PP leu, oralmente o texto, entendendo que, a partir de sua leitura,
os alunos j4 tivessem compreendido o texto e também identificado as frases
no Immediate Future presentes no mesmo. Assim, no excerto 15, PP
verificou o entendimento dos alunos a respeito do assunto abordado no
texto e pediu, no final do t169, que os alunos identificassem e copiassem no

caderno as frases do Immediate Future presentes no texto. A partir destas

frases, a proposta € que eles fizessem, entdo, o entendimento do texto que,

retomando a discussdo do excerto 11 na se¢do 2.1., significa fazer o estudo

da gramética:

Excerto 15

t154 PP: .../ SO por essa leitura antes de grifar né’ ndo sei se
alguém ja grifou que que vo’ sobre o que estd
falando esse texto”

t155 As-1:  computador

t156 PP sobre”

t157 As-1:  computador

t158 PP: os computadores (+) e: que que sobre o que estd
falando ai dos computadores

t159 All-1: ah:[moderno

t160 PP: que tipo de computador”

t161 A26-1: moderno

1.0

t164 A26-1: ¢:

t165 All-1: ah estd falando do da assim do futuro da gente dos
cientistas (+) da ciéncia modernizada dos
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computadores novos (+) do conforto da gente
(incompreensivel)

MAIS o uso desse computador EM QUE lugar esta
falando”

em casa

em casa

em casa (+) certo” entdo esse dai né’ o entendimento
GEral do texto (+) agora (+) vocés vio grifar né’ as
frases do futuro imediato (+) e DEpois disso dai vos
eu quero que vocés copiem essas SO essas frases
deixa espago pra colar o texto no caderno (+) copiem
retirem do texto TOdas as frases do futuro que estio
no futuro imediato (+) depois n6s vamos trabalhar
com essas frases antes né’ de ver o entendimento do
texto inteirinho (+) vamos ja copiando ndo sei se
vocés ja marcaram (+) vdo copiando agora as frases
no caderno (+) ta”

No excerto 15, na interagdo estabelecida entre PP e os alunos,

abordando o tema do texto, € possivel observar que o sistema de troca de

turnos se deu da seguinte maneira:
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turno | interactante fung¢do da troca verbal
154 PP iniciar
155 As-1 responder
156 PP iniciar

157 As-1 responder

158 PP avaliar e iniciar
159 All-1 responder
160 PP avaliar

161 responder

164 PP avaliar e iniciar
165 All-1 responder
166 PP avaliar e iniciar
167 A6-1 responder
168 All-1 responder

169 PP avaliar e iniciar

QUADRO 5 - organizag¢iio interacional - excerto 15 (aula tipica — 1* série A)

Ao observar a organizagdo interacional do excerto 15, esbogada no
quadro acima, € possivel observar que é PP quem inicia a troca de turnos,
utilizando uma pergunta para marcar o “quando” os alunos poderiam
contribuir. Assim, embora PP n3o tenha selecionado nenhum aluno, em
particular, para responder as perguntas, ¢ ela quem decide quando os alunos
podem se selecionar. Esta indicag@o do “quando” é feita, portanto, por meio
das perguntas, revelando que mesmo que os alunos se selecionassem, isso
ndo era feito como em trocas cooperativas. Em nenhum momento é possivel
observar os alunos selecionarem PP como falante.

Neste sentido, € PP quem conduz a troca, de tal forma a buscar que

os alunos cheguem a resposta que ela considera a melhor. Os alunos

poderiam contribuir desde que a sua participagdo fosse relevante para

aquilo que PP estava buscando com as suas perguntas. Assim, nos turnos

158, 164 e 166, ao mesmo tempo que avalia, parecendo aceitar a
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contribui¢do dos alunos, faz uma nova pergunta, demonstrando a busca pela
resposta correta. Segundo Fairclough (1995b), portanto, o que acontece é
um “policiamento” das trocas, pois PP marca o inicio da interagdo e
também o final, pois, no t169, s6 depois que A6 e A1l chegam a resposta
correta (em casa), ¢ que PP muda o tépico da troca verbal, orientando os
alunos para que grifem e copiem no caderno as frases do texto que
estivessem no futuro imediato.

Desta forma, PP controla o tépico das interagdes, decidindo quando
a discussdo sobre o tema do texto deve ser interrompida e alcangando,
assim, seu objetivo desejado. Ao aluno, portanto, ndo ¢ dada a oportunidade
de estender a troca, fazendo contribuigdes e discutindo algum aspecto do
texto que lhe parega relevante.

Depois do t169, os alunos passam, entdo, a desenvolver a tarefa
orientada por PP, grifando e copiando no caderno as frases do texto que
estavam no Immediate Future. Quando acabam de fazé-lo, PP come¢a o que
chama de entendimento da gramética, como explicou no excerto 12 (t50). O
excerto 16, a seguir, foi retirado do momento do evento em que PP passa a
corrigir a tarefa proposta para os alunos, observando se haviam copiado as
frases do futuro imediato na mesma seqiiéncia de aparecimento no texto.
Esta necessidade de se estudar as frases na ordem de aparecimento no texto

fica marcada no t285 (excerto 17), quando PP salienta que era por meio do

“texto na seqiléncia” que seria feito “o entendimento geral do texto”. E

interessante observar, neste excerto, que duas fases da leitura na visdo de
PP se realizam na prética, ou seja, o estudo da gramética e a compreenséo,
pois conforme vai corrigindo as frases identificadas pelos alunos, no futuro
imediato, também as traduz. Os alunos, entdo, léem as frases na lingua alvo

e as traduzem com o auxilio da professora:
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Excerto 16

t258 PP: /... a primeira frase que nés temos a C [nome do
aluno] disse que essa future life is going to be more
comfortable estd correto de acordo com vocés a
primeira [ﬁ'ase € essa”

é

qual € qual o significado dessa frase”
u fu:[a vida NO futuro

vida no futuro
sera
VAI
vai ser
muito confortavel
muito confortavel
a vida a vida futura a vida nu futuro VAI ser mais
confortdvel mais comfortavel /.../ a: segunda frase (+)
da tempo de fazer algumas a segunda frase qual é oh:
C’ [nome do aluno]

A organizagdo interacional deste excerto ¢ mantida da seguinte

forma:

turno | interactante funcfo da troca verbal

258 PP iniciar

259 As-1 responder

260 PP iniciar

261 A6-1 responder

262 A23-1 responder

263 A6-1 responder

264 A23-1 responder

265 A6-1 responder

266 A23-1 responder

267 A6-1 responder

268 PP avaliar e iniciar
QUADRO 06 - organizacfo interacional -excerto 16 (aula tipica — 1* série A)
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Neste excerto, a organizagdo se revela diferente, no sentido de que
PP, ao iniciar, no t258, a troca verbal, o faz selecionando o aluno que ir4
responder a pergunta que é feita no t260, marcando, portanto, uma
imposi¢do na explicitagdo. A proposta € que o aluno selecionado confirme

se, realmente, a frase que PP leu (t258) € a primeira no futuro imediato que

aparece no texto e a traduza, em seguida, como PP pede no t260. E

interessante observar que muitos alunos indicam no t259 que a frase que a
professora leu é, de fato, a primeira do texto no tempo verbal em questio e,
em seguida, a tradugdo da frase é feita por dois alunos que se selecionam,
embora ndo tenham sido selecionados por PP. Nas minhas observagdes em
sala de aula, A6 e A23 sempre se mostraram bastante dispostos a contribuir,
ndo esperando que fossem selecionados para tal, principalmente, se
houvesse alguma hesitagdo por parte do aluno selecionado. PP, mesmo que
tenha selecionado um aluno especifico, ndo interfere quando A6 ¢ A23
fazem suas contribuigdes, parecendo revelar uma certa abertura para que os
alunos se selecionem como aconteceu no excerto 12, embora, fique nitido
que s6 o fazem depois que PP inicia a troca com uma pergunta (t260), ou
seja, € ela quem decide “quando” e “como” devem colaborar.

Do t 261 ao t267, A6 e A23 traduzem a frase do texto, de tal forma
que um contribui com o outro, ndo havendo, portanto, interrup¢des nas
contribui¢des e apenas uma sobreposi¢do (t261 e t262), o que parece revelar
que estes dois alunos agem de maneira cooperativa na resolugdo do
problema.

No t268, PP avalia a contribui¢do dos dois alunos, repetindo a
tradugdo da frase e, em seguida, seleciona um outro aluno, chamando-o
pelo nome, mas hd uma confusdo em saber se, realmente, a frase apontada
pelo aluno € a seguinte no texto, pois, como PP diz, no t285 do excerto 17,
¢ importante que as frases sejam vistas na seqiiéncia para que possam,

entdo, fazer o entendimento geral do texto. Este entendimento proposto

A
AVAVEY

Vi
3 4 5 6 7 unespwl 2 A3 94 L& Ie

17

18



parece significar que a partir da tradugfo das frases, no futuro imediato,
que constituem a maioria do texto, os alunos poderiam entender o texto.
Vale dizer que a seqiiéncia de turnos de t287 a t298 aconteceu antes do
intervalo e como ndo deu tempo de fazer a corregdo da frase em questdo,

sua corregdo € retomada no t299:

Excerto 17

1285 PP: /.../ presta atengdo nés vamos tentar (incompreensivel)
0 texto na seqiiéncia pra depois POR AQUI nos
vamos ver o entendimento geral do texto
L
even more important future ELE vai ser AINDA mais
importante no futuro E:VEN MORE ainda mais certo’
a frase que segue B [nome do aluno] fala a sua a
terceira que segue ai
there is going to be
there is espera espera um pouquinho s6 there is going
to be’

a home computer

there is going to| be’
a home computer

a home computer
a home computer

in every house
in every house
house (++)
psiu nessa frase aqui o que vocés entenderam qual foi
a tradugdo que vocés deram a essa frase” (+)
eu ndo sei o que € esse there ai’

0 que significa’ o verbo there to be TO-DO dia toda
tradugdio eu chego aqui e falou pra vocés ndo se
esQUEcam o | THERE to be

h4
ey
gente psiu’ que que significa entdo o verbo there to be
there is there are there to be”

ha
ha
Lk
entdo o there to be € o verbo haver o is going aqui
L
entdo VA:I HA:VER porque o verbo there to be é o
verbo haver entdo (incompreensivel) vai haver (+) um
(+) computador que quer dizer esse aqui”
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1322
t323
1324
1325

1326
1327

A26-1: caseiro
e que que vai ser”
A26-1: caseiro

PP: computador’ caseiro doméstico né’ um computador

doméstico (+) in every house que quer dizer isso”

A26-1: em todas as casas

PP: em cada uma das casas em todas as casas né’

Tomei o excerto 17 que €, na verdade, a continuagfo do excerto 16,

a fim de discutir melhor como aconteceu o controle interacional no restante

do evento de leitura. Assim, no 1299, PP retoma a corregdo da frase na qual

havia parado antes do intervalo, repetindo um trecho da frase, a fim de

reiterar o significado de even more. Observemos, pois, a organizagdo

interacional deste excerto:

interactante

funcéio da troca verbal

PP

iniciar

A32-]

responder

PP

avaliar

responder

PP

avaliar

responder

responder

Avaliar

responder

avaliar

responder

iniciar

iniciar

iniciar

responder

iniciar

responder

avaliar

. unesp
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319 PP avaliar

321 PP avaliar e iniciar

322 A26-1 responder

323 PP iniciar

324 A26-1 responder

325 PP avaliar e iniciar

326 A26-1 responder

327 PP avaliar

QUADRO 07 - organizagdo interacional excerto 17 (aula tipica — 1* série A)

Como € possivel observar, este excerto traz algumas caracteristicas
distintas do excerto 16 analisado acima. PP retoma a troca verbal com os
alunos, selecionando o A32 para que leia a terceira frase da segiiéncia
(t299). No entanto, apesar de té-lo selecionado, A32 contribui apenas lendo
a frase em inglés nos t300, t302 e t305, sendo que, quando PP, no t310,
pede que os alunos déem a tradugédo da frase, este aluno deixa de contribuir
€ 0 aluno A26 assume a posigdo de tnico contribuinte na interagdo com PP,
fazendo a tradugdo com o auxilio da professora. Vale dizer que o A26 me
pareceu ser 0 mais participativo nas aulas observadas, sendo que, em uma
entrevista, ele disse gostar bastante de estudar a lingua, bem como da
professora e do método usado por ela.

Ainda, na organizagdo interacional do excerto 17, é PP quem inicia

as trocas verbais, sempre com uma pergunta, ¢ quem as fecha com uma

avaliagdo do que foi respondido pelo aluno. No entanto, no t311, A26 é

quem inicia, fazendo uma pergunta, a fim de poder, ento, responder a
pergunta feita por PP no t310. No t312, PP, ao invés de responder a
pergunta do aluno, abre novamente a troca com uma outra pergunta dirigida
ao restante da sala. Os alunos respondem & pergunta feita por PP no 313,
mas PP repete a mesma pergunta, a fim de assegurar-se que todos haviam

entendido o significado do verbo there to be. O aluno A26 repete a resposta,
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mostrando a PP que j4 havia entendido, mas PP, no t317, avalia a resposta
dada pelos alunos, repetindo mais uma vez o significado do verbo em

questdo. PP, entdo, nos t319 e t321, ao invés de esperar que os alunos

traduzam a expressdo there is going to be, ja que agora sabem que there fo

be € o verbo haver, ela mesma oferece a tradugdo e pede que os alunos
continuem a tradugdo da frase.

O trecho do excerto que vai do turno 321 até o turno 327 revela o
tipo de avaliagdo adotada, na maioria das aulas, por PP. A sua avaliagdo ¢
feita pela repetigdo do que foi dito pelo aluno, sendo que, muitas vezes, essa
repeti¢do, na verdade, € o que Fairclough (1989) chama de reformulago,
um aspecto do controle interacional que denuncia que a relagdo entre os
participantes ndo € cooperativa, mas sim assimétrica. No t322, A26
responde a pergunta de PP que parece ndo achar a resposta suficiente,
refazendo, entdo, a pergunta, a fim de, como foi observado no excerto 12
insistir para que o aluno chegue a resposta que ela considera a tnica
possivel e, portanto, correta. A26, novamente, responde “caseiro” e PP,
entdo, reformula a sua resposta, no t325. Ao fazer essa reformulagdo, €
possivel evidenciar esta necessidade pela resposta tinica, pois PP ndo aceita
a contribui¢do do aluno, afirmando que o computador é doméstico e ndo
caseiro. Nos préximos turnos, ocorre novamente uma reformulagfo,
utilizada por PP para refazer a contribuigio do aluno, de tal forma a
salientar que a tradugdo de every house oferecida pelo aluno, como sendo
“todas as casas”, pode também ser “em cada casa”.

Passo, entdo, a seguir, a analisar os eventos de leitura ocorridos nas
aulas tipicas da segunda e da terceira série, a fim de buscar regularidades
que revelam, realmente, o tipo de relagdo que PP estabelece com seus

alunos, durante o trabalho com textos, em sua prética.
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4.1.1.2. na segunda série

Na aula tipica da segunda série, o texto Genetics (vide anexo 6, texto
02) foi trabalhado de maneira semelhante ao texto Changes da aula da
primeira série, ou seja, ambos foram trabalhados com o pretexto maior de
se estudar itens gramaticais, mais especificamente tempos verbais. Estavam
presentes, neste dia, 32 dos 42 alunos freqiientes.

PP iniciou a aula passando, na lousa, algumas frases na voz ativa e
suas correspondentes na voz passiva (vide quadro no anexo 7 - diario da
segunda série) e explicando como ocorrem as transformagdes de uma voz
para outra. Em seguida, acrescentou na lousa uma frase em portugués na
voz ativa (O menino quebrou a janela), a fim de passé-la para o inglés na
voz passiva (The window was broken by the boy). Depois, PP propds novos
exemplos e, com a ajuda dos alunos, os passou da voz ativa para a voz
passiva.

Como na aula da primeira série, depois de explicar as
transformagdes que ocorrem na passagem de uma voz para outra, PP
também fez uso de um texto que continha exemplos de frases na voz
passiva, de tal forma que os alunos pudessem identific4-los. Observemos o
t53 do excerto 18, no qual PP explicita o objetivo do texto que ia ser

passado na lousa, pedindo que os alunos, ao lerem o texto, grifassem as

frases na voz passiva. E interessante observar que o texto ndo ¢ dado de

maneira integral, a prépria professora salienta que ia passar apenas um

paragrafo do texto:
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Excerto 18

Lo

t53 PP: ¢: prestarem atengdo onde aparece ai a voz ativa passiva
(incompreensivel) t4’ (+) é um pardgrafo s6 vocés léem
grifem onde aparece a voz passiva entendam o
pedacinho do parédgrafo’ (+) /.../
L

Depois de passar o texto na lousa e dos alunos o copiarem, PP pede
que fagam uma leitura silenciosa do texto para, em seguida, fazer ela

mesma uma leitura oral. Assim, considero que o evento de leitura desta aula

iniciou-se quando PP, no t53, indicou o objetivo do texto que ia passar na

lousa. Depois disso, a partir do t74 do excerto 19, PP passa, entdo, a
trabalhar o texto, lendo frase por frase e as traduzindo em seguida, parando,
algumas vezes, para reiterar a explica¢do sobre a voz passiva, como no t79.
Do turno 74 ao 131, a proposta de PP, ao ler e traduzir as frases, é fazer
uma rdpida compreensdo do texto, como explica, no t135 (excerto 20), ao
comegar uma outra fase do trabalho com o texto — o estudo da gramaética.
Observemos o excerto 19 e a organizagdo interacional resultante deste

excerto:

Excerto 19

tl4 PP (incompreensivel) pra entender s6 com a leitura (+)
genetics pelo nome (incompreensivel) j& sabe
(incompreensivel) genética né’ many attempts have
been made throughout history, to explain the
similarity between parents and children / esse pedago
aqui (+) many attempts tentativas
muita tentativa (incompreensivel) espera ai
vamos gente todo mundo prestando atengio
muitas tentativas
1./
esse pedaco ai a parte aqui do verbo’ (+) qual é mais
Ou menos a tradugdo aqui (incompreensivel) no
verbo” (+) tém sido feito né’ muitas tentativas tém
sido feitas’ '
pela histéria
(incompreensivel) que pela histéria né pela histéria to
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t106
t107

t108

As-2:
PP:

Al3-2:

t109 PP:

5

6

7

explain the similarity between parents and children
para EXPLICAR to explain para explicar o que aqui”
(+) a semelhanga’ /.../ entdo como que fica aqui gente”
T e as meninas ai presta atengdo como que vai ficar”
muitas tentativas tém sido feitas né> através da histéria
pela histéria para explicar a

semelhanga pais

semelhanca entre os pais e os filhos né’ pais FALSO
cognato aqui né’ ndo € parentes ndo entre os pais e as
crian e os filhos né’ ali é criangas mas como esti
falando de pais aqui filhos 14 t&' people thought for
instance that the substance responsible for heredity
(+) came from bo both parents and were mixed
together in the child, ESTE pedago aqui thought aqui’
o passado de think o verbo achar pensar

fosil

as pessoas acham for example for instance por
exemplo né’ que’ o que as pessoas acham” o que elas
pensam” que a”

que a substéncia responsavel” pela (incompreensivel)
vem de onde”

pelos pais’

de ambos dos pais €” (+) e foram né’ misturadas né’
Jjuntamente na crianga, entdo pelos pais ou pela
mistura né’ na crianga, based on this idea it was said
that the children’s characteristics came from a
mixture of the parents blood / blood aqui sangue né’
entdo como fica” (+) baseado’

idéia

nessa idéia was said’

o que € said”

que que € said” say said said o passado né’ ai o
participio do verbo say do verbo dizer

¢: (incompreensivel) das caracteristicas que vém da
mistura dos pais

mistura do que”

sangue

sangue dos pais entdo baseado nessa idéia foi dito que
as caracteristicas das criangas dos filhos né’ elas
vieram as caracteristicas né’ vém vieram da mistura
do sangue dos pais traces of such conception are
Sfound in our still current expression royal blood or
bloodline (+)

A

tragos’

os tragos sinais de tal concepgdo né’ sdo’ encontrados
achados né’

nas expressdes’

nas expressdes nas expressdes né’ pelas vamos dizer
qual € o blood” o que quer dizer royal blood” (+)
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royal blood or bloodline (+) que quer dizer royal
aqui” (+) sangue real sangue azul né’ sangue é:
sangue de uma linha de uma certa estir de uma linha
né /../ sdo as expressdes ai que sio usadas
(incompreensivel) da: da origem da pessoa né’ da
hereditariedade dela, another theory suggested the
existence of a miniature copy of the father in his
reproductive cells, uma outra né’ another

A-2 teoria

PP; uma outra teoria

A-2: ¢: (incompreensivel)

PP: sugeriu né’

A-2: [:ugeriu uma existéncia

PP: ugeriu a existéncia

interactante funcfio da troca verbal

PP iniciar

Al3-2 responder

PP iniciar

Al3-2 responder

PP iniciar

Al3-2 responder

PP avaliar e iniciar

As-2 responder

PP avaliar e iniciar

PP avaliar e iniciar

A-2 responder

PP iniciar

responder

PP avaliar e iniciar

A-2 responder

PP avaliar

A-2 iniciar

PP responder

responder

PP avaliar e iniciar

responder
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97 PP avaliar

98 iniciar
99 PP iniciar
106 As-2 responder
107 PP avaliar
108 responder
109 PP avaliar

110 A-2 responder

111 PP avaliar

112 A-2 responder

113 PP avaliar

114 A-2 responder

115 PP avaliar

QUADRO 8 - organizacio interacional - excerto 19 (aula tipica — 2* série A)

A organizagdo interacional do excerto 19 traz algumas
regularidades com relagdo aos excertos analisados na aula tipica da primeira
série (vide se¢do 3.3.1.1.), mas também algumas especificidades, como os
turnos extensos de PP e a pouca contribui¢do dos alunos na tradugdo das
frases do texto, revelando que a distribuicdo na tomada dos turnos &
desigual, pois, segundo Fairclough (1995b), o participante que tem mais
poder, ele mesmo se seleciona, estendendo-se seus turnos a fim de
completar a sua fala. Esta pouca contribuigdo dos alunos pode ter resultado
da forma como PP conduziu a interagdo neste momento do evento de
leitura. Embora no t76, PP tenha feito um apelo para que os alunos
prestassem aten¢do e participassem da tradugfio das frases que estavam
sendo lidas, € interessante analisar as interrup¢des que sdo feitas pela
professora quando os alunos tentam contribuir, bem como a forma como ela

avalia as contribui¢des dos alunos.

Depois de ler a primeira frase do texto, oralmente, PP inicia a troca,

pedindo que os alunos continuem a tradug¢d@o que ela mesma comega a fazer
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(t74), sinalizando o “quando” que a contribui¢do dos alunos poderiam,
entdo, acontecer. A13, no turno 77, parece comegar a traduzir a frase, mas
j&, no t79, PP retoma o turno para si, para explicar a tradugdo do verbo da
frase que estava na voz passiva, ndo dando, portanto, tempo para que o
aluno concluisse a sua contribuigéo. Isso se repete no t80 e t81, pois Al3,
mais uma vez tenta continuar a tradugéio de onde PP havia parado no 79,
mas, logo em seguida, perde o turno para PP que continua a tradugfo ela
mesma. Ao analisar o contetido do turno 79, é possivel observar que PP leu
o restante da frase e pediu que os alunos continuassem, fazendo uma
pergunta (para explicar o que aqui?). No entanto, no mesmo turno, PP
ofereceu a resposta que s6 €, entfo, repetida pelos alunos no turno 82.

Do turno 82 para o turno 83, ocorre uma sobreposi¢do entre a
resposta dos alunos e a avaliagdo de PP que ndo espera que os alunos
tentem traduzir o restante da frase, mas ja oferece a tradugdo correta,
explicando que parents é uma falso cognato e que a melhor tradugdo para
children no texto ¢ filhos e néo criangas.

Em seguida, PP fez uma mudanga no tépico, passando para a
proxima frase do texto, lendo-a, oralmente, ¢ pedindo que os alunos
traduzissem o trecho lido. No entanto, antes mesmo que os alunos acenem
alguma resposta, PP, no t85, comega a tradugiio que s6 & seguida pela
contribui¢do de A-2 (t86) quando a professora abre a tomada do turno com
uma pergunta (o que eles pensam? que a?) para que os alunos completem.
Isso acontece, novamente, no t87, em que PP abre para que os alunos
tomem o turno, fazendo uma pergunta (vem de onde?) que exige apenas que
os alunos completem com a tradugfo da palavra subseqiiente.

No 88, os alunos responderam “pelos pais” que é uma resposta
aceitavel ao observar-se a frase como um todo. Assim, a frase que estava

sendo traduzido afirmava que as pessoas achavam que a substincia

responsavel pela hereditariedade vem dos pais, sendo que o termo em inglés
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€ both parents, fato este que levou PP a avaliar a contribui¢do dos alunos,
de maneira a ndo aceité-la, fazendo, portanto, uma reformula¢do (ambos os
pais), como se o que havia sido dito pelos alunos estivesse incorreto.

Este tipo de atitude se repetiu nos t90 e t91, pois, quando PP pede
que os alunos completem a tradugdo da frase que ja havia comegado no t89,
A-2 faz uma contribui¢do também aceitavel, mas que PP prefere reformular
para que a tradugdo de this ndo fique omitida. Essa avaliagdo ocorreu em
uma sobreposi¢do de turnos, o que parece revelar que PP ndo esperou que o
aluno continuasse a tradugdo do restante da frase, sendo, portanto,
interrompido pela professora. Essas sobreposi¢des que parecem mais
interrupgdes para avaliar a contribui¢do do aluno, de maneira a reformula-la
¢ oferecer uma opgdo mais correta, se repete nas seqiiéncias t110-t111 e
t114-t115. Na primeira seqiiéncia, PP reformulou a contribui¢do de A-2 que
ndo havia traduzido a palavra another. Na segunda, PP reformula para
mostrar que ndo € “ sugeriu uma existéncia”, como havia traduzido a aluna,
mas “sugeriu a existéncia”, revelando que o que importa é a traducgdo
palavra por palavra e ndo a contribuigdo plausivel do aluno. Este tipo de
relagdo seguiu-se até o final do texto quando PP mudou de t6pico, fechando
a fase de compreensdo e iniciando a fase de estudo da gramitica. O
fechamento do tépico € feito no t131 do excerto 20, quando PP utiliza a
palavra “certo” no final da sua fala, ndo como se fosse uma pergunta que
ainda pudesse ser seguida por outro turno dos alunos, mas sim como uma
forma de marcar a conclusdo do turno. Por outro lado, a abertura do
proximo topico € feita (t135) com a retomada do que havia sido feito
anteriormente, ou seja, a tradugfo das frases para ver sobre o que estava
falando o texto. PP, entdo, inicia 0 novo t6pico que é o estudo das frases,

avisando que ja havia grifado as frases do texto na voz passiva.

E importante observar que o estudo das frases se deu por meio da

tradugdo dos verbos destas frases que, na verdade, j4 haviam sido
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traduzidos, anteriormente, junto com o restante da frase. No excerto 20, a
contribui¢do de A-2 se restringe apenas a indicar onde aparecem as frases
na voz passiva (t136, t138, t140, t142, t144) para que PP, entdo, as traduza
e as explique. Os turnos de PP sdo extensos o que demonstra que o controle
interacional € exercido pela professora, uma vez que ela faz uso de varios
turnos para completar a sua fala. Por outro lado, mesmo que PP nio
selecione nenhum aluno, em particular, para lhe auxiliar na busca pelas

frases, a imposigdo de explicitagdo se da quando a professora abre o turno

com uma pergunta do tipo “onde mais?”, marcando o “quando” podem

falar e “o que” podem falar. Vale dizer que, no final do t143, PP seleciona o
aluno P, impondo que ele explicite onde se encontra mais uma frase na voz

passiva:

Excerto 20

t131 PP:  para filhos certo’
[..1

t135 PP: /... entdo depois que vocés ja viram mais ou menos sobre
0 que esta falando o texto eu ja marquei mais ou menos
onde aparece ai a voz o verbo né’ o tempo verbal na voz
passiva o primeiro aqui que nos temos have been made
né’ muitas tentativas tém sido feitas né’ tém sido feitas
através da historia é: através da historia fizeram
(incompreensivel) tentativas né’ qual é a outra’ uma outra
frase onde aparece ai a voz passiva” o: o verbo né’ na
passiva na seqiiéncia aqui gente onde mais”
na: na mesma (incompreensivel) frase
aqui"
¢ .
a voz passiva tem que ter o to be e tem que ter o verbo no
participio
nao
qual"
(incompreensivel) la no fim
€ logo em seguida é uma outra (++) vai
(incompreensivel) onde aparece o verbo ai que da para
vocé prestar atengdo que aparece a voz passiva” [0 be
mais o verbo no participio (++) were mixed passado’
mais’ verbo aqui’ principal no participio né’ entdo olha a
hereditariedade vem dos pais e’ foram misturadas na
crianga foram misturadas né’  (incompreensivel)
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hereditariedades aqui’ deixou do lado qual a préxima
frase onde aparece passiva” was said it was said the
children’s characteristics came from a mixture of the
parents blood, it was said né’ foi dito o verbo aqui
TAMBEM no passado o verbo said aqui né’ say said said
o verbo no participio onde mais” (++) onde mais gente”
(++) P pode falar onde”

t144 A-2: ali embaixo (+) na dltima linha

t145 PP:  na ultima linha” (+) is carried mas antes disso onde
aparece mais” (+) 14 em cima gente mais em cima (+)
ARE found né’ (+) tragos de tal tragos de tal sinais de tal
tal concepgdo sdo’ encontrados né’ are found onde mais”
found achado né’ ((dirigindo-se para uma aluna)) onde
mais” (+) is’ passed and gone que mais” onde mais”
onde a P falou s6 esse que tem here hereditariedade €
carregada né’ (incompreensivel) né’ pelos genes, entdo’
vocés viram que nesse pedago ai sdo é onde eu marquei
onde aparece voz Passiva SEMPRE tem que ter o verbo
to be no tempo né’ da: da frase que estd 14 e o verbo
principal sempre no participio certinho’ (+) alguma
davida aqui no texto” (+) grifaram ai aonde aparece a
passiva”

O evento de leitura ¢ finalizado por PP, no t45 do excerto 20 acima,
quando ela acaba de explicar as frases na voz passiva (estudo da gramaética),
bem como a traduzir os tempos verbais destas frases, perguntando se os
alunos haviam grifado as frases, nas quais apareciam a voz passiva. Ao
fazer esta pergunta, parece que PP fecha qualquer possibilidade dos alunos
de tirarem possiveis dividas que tenham ficado a respeito do tépico que

estava sendo trabalhado. Na seqiiéncia da aula, PP passa na lousa algumas

girias usadas para se referir a maconha, a pessoas embriagadas e a vOmito

(vide quadro - anexo 7).
4.1.1.3. na terceira série
Na aula tipica da terceira série, havia 22 dos 32 alunos freqiientes.

Nesta aula, PP retomou a explicagdo do discurso direto e indireto que havia

introduzido na aula anterior, colocando, na lousa, as transformag¢des que
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ocorrem na passagem de um tipo de discurso para o outro (vide quadros —
anexo 7) e explicando-as a partir de um exemplo.

Depois disso, considero que inicia-se o evento de leitura, pois PP
distribui para os alunos o texto The little red hen (vide anexo 6, texto 7), a
fim de que identifiquem a presenga do discurso direto e indireto no texto
(t53), dando inicio & fase do estudo da gramética. Antes dos alunos
iniciarem a leitura com tal objetivo, PP pede que os alunos traduzam o

titulo do texto (142 a t51), explicando, em seguida, que se trata de uma

fabula (t53). Enquanto os alunos léem, PP passa um pequeno vocabulirio,

na lousa, para ajudar os alunos a entenderem o texto. PP deixa claro, no t53,
que o objetivo principal € que eles consigam identificar o discurso direto e
indireto e que a compreensdo, ou seja, a tradugdo frase por frase, s6 seria
feita se eles ndo tivessem entendido nada do texto. Observemos o excerto
21

Excerto 21

t42 PP: entdo nés vamos ver no texto agora que vocés vao LER e
tentar entender ndo precisa traduzir no caderno nd3o ai
depois (+) nés vamos ver separadamente o exercicio ta’
(++) pronto” presta atengdo o texto ai the little red hen o
titulo qual € a tradugdo”

o pequeno vermelho o que que €” (incompreensivel)

o que que & hen”

hen"

que que ¢ hen gente”

Ll

pelo amor de Deus o que que é hen” (+) ga-li-nha
((alunos riem))

a pequena galinha vermelha”

pequena galinha vermelha certo’

ol

entfo esse dai vocés vdo dar uma lida é uma fabula né’ e aqui
vocés vio ver que fala é: eu acho que vocés ja conhecem s6
para vocés entenderem e prestar atengio O PRINcipal de vocés
prestarem aten¢do que vocés deverdio prestar atengdo € o
discurso direto e indireto esse ai que o objetivo né’ da leitura
do texto LEI-AM dois a dois primeiramente o texto em inglés
sé 1& s6 presta atengio no inglés certo’ DEPOIS vocés vdo
tentar se se nio der nada nada nada ai vocés comegam frase por
frase pra ver se entende t4’ rapidinho (++)
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Como os alunos pareciam ndo estar entendendo o texto, PP volta-se
para o vocabulério que estava na lousa e pede que os alunos identifiquem as
palavras deste vocabulario no texto, supondo que isso poderia ajuda-los a
entender o texto (t65). A partir do t66, os alunos comegam a questionar PP
a respeito da tradugdo das palavras, cujo significado desconheciam.

Observemos o excerto 22:

Excerto 22

T63 PP: pronto terminaram” preste aten¢do em algumas palavras
ai (incompreensivel) encontros de negbcio certo’
business negdcio meeting ai reunides encontros certo’
updated quer dizer alguma coisa atualizada que foi né’
(incompreensivel) modificada atualizada once upon a
time quer dizer ERA uma vez (+) scratching ciscando o
verbo ciscar scratch o verbo ciscar (+) barnyard quer
dizer curral (+) riped que sabe esse daqui” (+)
legumes"
que quer dizer ripe” (+) ripe é maduro né’ riped’ ¢é
pronto ja para ser colhido ja maduro né
(incompreensivel) /.../ AGORA tentem entender ja4 com
essas palavras
o que € (incompreensivel) mesmo” ((pergunta o
significado de uma palavra))
qual" wupdated” atualizado (++) (incompreensivel)
encontros de negécio (incompreensivel)

Ao perceber, no entanto, que os alunos tinham acabado de ler o
texto e de grifar as frases no discurso direto e indireto, PP toma o turno,
orientando para que os alunos fagam a tradugdo das frases uma por uma,
conforme ela fosse lendo-as oralmente em inglés (t132, excerto 23). Como
este momento do evento em que PP e os alunos traduzem as frases do texto
¢ bastante extenso, selecionei alguns trechos para estar analisando, a fim de
mapear algumas caracteristicas do controle interacional nesta aula. Vale

dizer que, embora a proposta de PP fosse que os alunos ndo traduzissem as

frases, mas dissessem o que haviam entendido dos trechos que estavam

sendo lidos por ela, o que acaba ocorrendo € a tradugdo do texto (t132).
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Algumas vezes, PP também pede que os alunos digam se o discurso da
frase lida € direto ou indireto (t141, excerto 24). No t132, PP coloca o turno
a disposi¢do para que algum aluno o tome, ndo por meio da sele¢do
especifica de um aluno, mas pela autorizagdo de que, naquele momento,

eles poderiam contribuir (“pode falar gente™). Isto revela que é PP quem

decide quando os alunos podem tomar o turno, bem como o que podem

falar, pois o que ela espera é que os alunos digam o que haviam entendido

da frase que ela havia lido:

Excerto 23

t132  PP:  pronto gente” /.../ entdo vamos 14 vocés ja terminaram
ou estdo terminando né’ (+) entdo vamos esse comego
Jé esta no final vamos no comego af fazemos juntos the
little red hen ja vimos né’ pequena galinha vermelha, no
one really knows who wrote this updated version of the
well known fable, but’ it has been reprinted manu times
and even read in business meetings, esse primeiro
paréagrafo ai vocés ja a: TODO mundo j4 sabe né’ fala
ndo fala a tradugdo ao pé da letra esse primeiro
paragrafo o que que fala nele” (+) pode falar gente’
pode falar (incompreensivel) ((A3 diz alguma coisa,
mas ndo foi impossivel compreender))

Passo, entdo, a analisar o controle interacional que aconteceu no

excerto 24:

Excerto 24

1139 L PP; /... once upon a time a little red hen was scratching
around the barnyard WHEN she found some grains of
wheat, she called her neighbors and said, AND SAID
if we plant this wheat WE shall have bread to eat, who
will help me plant it” até ai que que foi que
aconteceu”

t140  A20-3: era uma vez uma pequena galinha (incompreensivel)
ela encontrou alguns grdos de trigo ai ela convidou
seus’ vizinhos (incompreensivel)

i1d1 PR ela achou alguns grdos de trigo e pediu sei 14 aos
vizinhos né’ que ajudasse a plantar / nessa primeira
parte ai she called her neighbors and said if we plant
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t142
t143

t144
t145

t146
t147

As-3:
PP:

A-3:
PP:

A3-3:
PP:

this wheat we shall have bread to eat, who will help
me plant it” nessa parte ai da da fala da galinha
discurso direto ou indireto” (+) discurso direto porque
como foi colocado como que a galinha falou as
palavras dela, I will not said the cow neither will I
said the duck I won't either said the pig not me said
the goose, essas frases ai’ discurso direto ou indireto”
direto

todos direto’ then the little red hen said that she would
plant the wheat by herself, and she did’ até ai o que
aconteceu”

ela pediu (incompreensivel) mas ninguém quis
ninguém quis né’ resumindo tudo ai ninguém aceitou
e ai o que a galinha fez”

ela plantou os grdos sozinha

ela sozinha né’ resolveu plantar os grdos /.../

A organizagdo interacional do excerto 24 pode ser melhor

visualizada da seguinte forma:

turno

interactante funcdo da troca verbal

139

PP iniciar

140

A20-3 responder

141

PP avaliar e iniciar

142

As-3 responder

143

PP avaliar e iniciar

144

A-3 responder

145

PP avaliar e iniciar

146

A3-3 responder

147

PP avaliar

QUADRO 9 - organizacfio interacional - excerto 24(aula tipica — 3" série B)

Ao analisar o controle interacional deste excerto, ¢ possivel

observar que, como nos outros eventos analisados, PP inicia a troca verbal

com uma pergunta, indicando que os alunos poderiam, entdo, contribuir,

dizendo o que haviam entendido a respeito do trecho que havia sido lido.

Embora ndo haja uma sele¢do especifica do proximo falante, ao fazer esse

6
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tipo de pergunta, PP acaba controlando “quando” os alunos podem tomar o
turno e contribuir, sendo que o contetido dessas contribui¢des também
precisam ser relevantes o suficiente para o que PP julga ser necessario.

Dentro desta perspectiva, A20 procura dizer, no t140, o que havia
entendido do trecho, sendo que o conteudo de seu turno ndo €é uma tradugdo
literal da frase em inglés, o que demonstra que a aluna estd seguindo as
recomendagdes feitas por PP no t132 do excerto 23.

No entanto, ao analisar a avaliagdo feita pela professora, foi
possivel observar que ndo foi dado tempo para que A20 concluisse o que
estava dizendo, pois PP, ao perceber que a aluna estava hesitando em
continuar (seus’ vizinhos), toma o turno (t141), concluindo ela mesma a
fala da aluna. Neste mesmo turno, PP muda o tdpico, perguntando se a frase
lida estava no discurso direto ou indireto e respondendo, sem esperar
qualquer tentativa de participagdo dos alunos. Em seguida, ainda no t141,
PP 1€ as préximas frases e também pergunta se estavam no discurso direto
ou indireto. Os alunos respondem (t142) e s@o avaliados por PP, no t143,
que, logo em seguida, 1€ outra frase, mudando mais uma vez de topico, ao
pedir que os alunos contem o que estava acontecendo na histdria até o ponto
que havia sido lido. Mais uma vez, é PP quem decide “quando” e “como”
os alunos devem contribuir, pois, a resposta, que PP busca, ja ndo é mais se
a frase est4 no discurso direto e indireto, mas sim qual € a compreensdo que
os alunos fizeram do trecho lido.

No t144, um aluno comega a responder, mas PP parece ndo esperar

que ele conclua a sua fala, tomando o t146 para completar o que o aluno

havia comegado a dizer , abrindo, em seguida, a oportunidade para que um
aluno tome o turno, a fim de completar o restante da frase. A3 responde,
mas a sua contribuicdo € avaliada por meio de uma reformulagéo (t147)

que, ainda que tenha funcionado apenas para avaliar a contribui¢do de A3,
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pareceu revelar que a ultima opgdo oferecida por PP fosse a melhor e,
portanto, deveria ser aceita pelos alunos.
Por outro lado, a forma utilizada por PP para solicitar a

contribui¢do dos alunos, acaba também exercendo um certo controle sobre

o contetdo dos turnos dos alunos. Como ¢é possivel observar, no excerto 24,

sempre que PP faz a abertura para que os alunos contribuam, o faz por meio
de perguntas do tipo “o que aconteceu?” (t139 e t143) ou “o que a galinha
fez?” (t145), que funcionam como uma forma de controlar o tipo de
resposta a ser dada pelo aluno e, portanto, o contetido de sua resposta. No
excerto 25, depois de ler mais um trecho em inglés (t151), PP, novamente,
faz uso de perguntas que, de certa forma, controlam a resposta do aluno
(t151 e t153). Sendo assim, PP, ao fazer esse tipo de pergunta, acaba
cerceando as contribui¢des dos alunos e levando os alunos a seguirem uma
seqiiencialidade na tradugdo imposta por PP. Observemos, entdo, o excerto

25 e sua organizagdo interacional:

Excerto 25

t151 PP: /.../ the little red hen asked who would help her reap
teh wheat not me said the duck out of my classification
said the pig I would go against my union regulations
said the cow would I would lose my unemployment
compensation said the goose then I will said the little
red hen and she also reaped the: wheat by herself até
esse pedago ai o que foi que ocorreu agora”
ela’ na hora de colher o trigo ela também é: perguntou
pediu ajuda
pediu ajuda ai que que foi que o pato disse”
que ndo ia ajudar
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turno | interactante fungao da troca verbal

151 PP iniciar

152 A3 responder

153 PP avaliar e iniciar

154 A3-3 responder

QUADRO 10 - organizagio interacional - excerto 25 (aula tipica — 3* série B)

O controle do topico, bem como o controle das contribui¢des feitas
pelos alunos, fica claro, ao observar o conteido das avaliagdes realizadas
por PP. Suas avaliagdes sdo realizadas, constantemente, por meio da
repeti¢ao do que o aluno acabou de dizer (t153).

Quando essas simples repetigdes acontecem, ndo chegam a ser
caracterizadas como (re)formulagdes, pois, penso que para que um

determinado turno se configure como uma (re)formulagio é preciso que

haja modificagdo, ainda que desnecessaria, no que foi dito pelo aluno.

Assim, a repetigdo funciona como uma maneira de reiterar o que aluno
disse, de tal forma a oferecer a ele uma avaliagio de que ele esta no
caminho certo com relagdo a seqiiéncia proposta pela professora para se
fazer a compreensdo das frases.

Por outro lado, ao (re)formular o que o aluno disse, a professora
acaba cerceando as contribuigdes do aluno, ja que modifica essa
contribui¢do, mesmo que esteja correta, como foi discutido em excertos
anteriores. No excerto 26, ocorre um caso de reformulagdo. Observemos o

excerto € a sua organizagao interacional:

Excerto 26

t187 PP: /... then I will said the little red hen she baked five
loaves of bread showed them to é: to her neighbors,
que que ela fez entao”

t188  A20-3: ela assou

t189  A3-3: ela assou cinco’

t190 PP: cinco paes né’ e: mostrou aos vizinhos né’ /.../
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turno | interactante funcio da troca verbal
187 PP iniciar
188 A20 responder
189 A3 responder
190 PP avaliar

QUADRO 11 - organizagdo interacional excerto 26 (aula tipica — 3* série B)

Ao responder o que a galinha tinha feito, A20 o faz dizendo “ela

assou” (t188) e A3 “ela assou cinco” (t189). Assim, parece que A20 tinha

compreendido que a galinha havia assado pdes, mas A3 e PP reformulam,

explicitando que eram cinco pdes. PP ainda continua a reformulagdo,
acrescentando “e mostrou aos vizinhos”.

Depois de terminar de ler o texto frase por frase e de traduzi-lo, PP
pede que os alunos fagam um exercicio de 7rue or False que havia no final
do texto, dando seqiiéncia ao evento de leitura. Este exercicio é utilizado
para se fazer uma rapida verificagdo da compreensdo dos alunos sobre o
texto, pois o que PP parece estar mesmo preocupada é que os alunos
identifiquem as frases no discurso direto e indireto, copiando-as no caderno

(t254). Observemos o excerto 27:

Excerto 27

t254 PP: muito bem os vizinhos perguntam porque até
a: até hoje nao sabe porque ela nio assou nio
assa mais pao certo’ agora vocés vao separar
ai no texto nao antes de passar para o discurso
direto indireto write true or false esse ai
vamos fazendo juntos aqui the little red hen
ate the grains of wheat true or false”
true
true ela comeu os graos de trigo”
ndo | false

Jalse /.../
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Com relagdo ao controle interacional estabelecido durante a
resolugdo deste exercicio, ¢ importante salientar que PP ndo da tempo para
que os alunos resolvam o exercicio sozinhos, mas ja, no t254, 1€ a primeira
frase perguntando aos alunos se é verdadeira ou falsa. Como os alunos
erram a resposta, PP, no t256, traduz a frase para que os alunos possam
chegar a resposta correta, o que parece revelar que, mesmo que tenham
feito a compreensdo do texto, anteriormente, por meio da sua tradugio, os
alunos ndo conseguem entender as frases do exercicio, a ndo ser depois de
traduzidas, ndo tendo, portanto, uma participagdo ativa na resolugdo do
exercicio.

Depois de corrigir o exercicio, PP pede que os alunos separem as
frases que estdo no discurso direto e as frases que estdo no discurso indireto
e as copiem no caderno (t282 e t315 do excerto 28). Depois que os alunos

acabam de copiar, PP comega a analisar as frases do discurso direto e

indireto, de tal forma a traduzi-las. E interessante analisar o conteido do

excerto 28, a fim de analisar como acontece o controle neste momento do
evento.

Como aconteceu na aula tipica da primeira série, no momento do
estudo das frases do /mmediate Future, também, nesta aula, PP, ao avaliar
se os alunos haviam grifado as frase certas, o faz por meio da imposi¢do, de
tal forma a selecionar o aluno que contribuiria na corregdo da seqiiéncia. Ao
aluno cabia, portanto, ler uma frase, seguindo a seqiiéncia de aparecimento
no texto (t328). A primeira imposigdo ocorre, no t328, quando PP pede que
um aluno leia a frase. A10 leu a frase, mas, no entanto, a frase ndo estava
correta com relagdo a ordem de aparecimento. Sendo assim, no t345, a
propria professora aponta qual é a frase que deve vir primeiro, antes da
frase de A10:
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Excerto 28

1282 'PP: isso € sO pra completar né’ pra terminar pra ver mais
(incompreensivel) ok’ now pay attention vocés vio
separar ai do texto procurar no texto e separar as falas
né’ DE TODOS os animais ai separando discurso
direto e discurso indireto certo’ /.../

b

RA-PIDO gente ¢ so6 pra copiar

Eil

/.../ a: primeira frase o discurso direto que aparece no
texto’ leia vocé’ [nome do aluno] a primeira que vocé
encontrou no texto vao seguindo ai os outros pra ver
se ela vai pular algum pedago bem rapidinho pra dar
tempo de terminar isso ai (incompreensivel)

I will not said the cow

I will not said the cow nao tem nada anterior a isso ai
nao” nao tem discurso direto ali antes disso ai ndo”
direto"

é

tem

Lol

ndo tem que colocar once upon a time the little red
hen entao coloca the little red hen’tudo bem tudo bem
she’ reticéncias né’ ai abriu abre aspas 1a né” e vamos
continuando if we plant this wheat we shall have
bread to eat who will help me plant it” certo’ ai vem o
que [nome do aluno] falou / will not said the cow a:
pro proxima vamos falar na seqiiéncia gente pode
falar vocé’ [nome do aluno] (+) fala a préxima ja da
da seqiiéncia

A interagdo, no restante da aula, se estende desta forma, PP
selecionando alguns alunos para lerem as frases grifadas, oralmente, e
avaliando para ver se os alunos haviam separado corretamente as frases do
discurso direto das frases do discurso indireto, sendo que, como nio deu

tempo de ver todas as frases, a atividade ¢ retomada na aula seguinte. Sendo

assim, como esta fase de verificagdo das frases do texto faz parte do que PP

chama de estudo da gramatica, o evento de leitura desta aula tipica acaba se
encerrando, conseqiientemente, na outra aula.
Ao analisar os eventos de leitura nas aulas tipicas das trés séries

investigadas, € possivel perceber que o que prevalece nas interagdes
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estabelecidas em sala de aula € a construgio do que Edwards & Mercer
(1987, apud Moita Lopes, 1996) chamam de conhecimento ritualistico ou

processual. A construgdo deste tipo conhecimento parece se configurar no

tipo de tarefas propostas durante os eventos de leitura.

No evento de leitura da 1° série, por exemplo, ao pedir que os
alunos grifassem as frases do /mmediate Future, seguindo sua seqiiéncia de
aparecimento no texto, PP esta possibilitando que o aluno desenvolva
apenas a sua capacidade de encontrar, em um texto, frases que estejam no
tempo verbal que esta sendo estudado, deixando de promover, por outro
lado, a sua capacidade de perceber a importancia do conhecimento desta
estrutura na compreensdo do texto. Assim, o que existe é uma lacuna com
relagdo a construgdo do conhecimento de principios que prevé, portanto, a
orientagdo de como o conhecimento ritualistico funciona na aprendizagem.

Por outro lado, com base nas afirmagdes de Moita Lopes (op.cit.), a
énfase na construgdo do conhecimento ritualistico pode ser percebida
também na preocupagdo dos alunos em oferecer respostas certas para
agradar a professora, de tal forma a encaixar a organizagdo do controle
interacional dentro da estruturagdo discursiva IRA que foi predominante
nos excertos analisados. Este tipo de estruturagdo ndo permite, portanto, que
um aluno, juntamente com a professora e os outros alunos, construa os
sentidos do texto, limitando, assim, as suas contribuigdes que, ao serem
avaliadas pela professora, podem ser aceitas ou ndo, de acordo com aquilo
que PP estabelece como sendo correto. O que acaba existindo é a
constru¢do de um tipo de conhecimento arbitrario, sem que haja a
conscientizagdo da possibilidade de sua utilizagdo em outros contextos.

A seguir, apos ter analisado, de forma mais descritiva, as
regularidades que caracterizam o sistema de troca de turnos na relagdo entre
PP e seus alunos durante os eventos analisados, considerando os aspectos

formais, passo a andlise de como estes aspectos formais, por meio de seus

AVA
AVAVAL

2 3 4 5 6 7 unespwl ¥2: 13 24 1& 16 A7 18



valores experiencial, relacional e expressivo, acabam revelando

conhecimentos e crengas dos participantes com relagdo a leitura e

ensino/aprendizagem de leitura, bem como o tipo de relagéo social existente

entre eles e a constitui¢do de suas identidades sociais.
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4.1.2. Os aspectos formais do sistema de tomada de turnos e seus
valores: a relacdio social, as experiéncias e as identidades sociais dos

participantes dos eventos de leitura.

4.1.2. Sobre os valores relacionais e expressivos dos aspectos formais.

A partir da andlise do controle interacional que ocorreu durante os
eventos de leitura analisados, parece ser possivel afirmar que a relagdo entre
PP e seus alunos é uma que se configura ndo colaborativa, em que o
discurso € marcado pela estrutura ‘IRA’ (observar os quadros de 04 a 11
referentes a organizagdo interacional dos excertos), ja que, na maioria das
vezes, PP iniciou as trocas verbais dos excertos analisados por meio de uma
pergunta, a fim de que o aluno respondesse, exatamente, o que havia sido
perguntado, limitando-se, portanto, a contribuir com respostas que fossem
relevantes e corretas na visdo de PP.

Dizer, portanto, que o sistema de tomada de turnos nos eventos
analisados ndo se mostrou colaborativo, significa dizer, por outro lado, que
a relagdo entre PP e seus alunos foi marcada pela assimetria, de tal forma
que apenas PP tinha o direito de selecionar o aluno que poderia tomar o
turno para responder as suas perguntas e de se selecionar, estendendo seus
turnos sem ser interrompida pelos outros participantes da interagdo. Mesmo

que ndo houvesse imposi¢des evidentes para que um determinado aluno

explicitasse a sua contribui¢do, a forma como PP controlava o sistema de

tomada de turnos era clara suficiente para que o aluno soubesse “quando”
deveria tomar o turno e “como”, entdo, deveria contribuir.

Com relagéo ao tipo de contribui¢do que o aluno podia oferecer
dependia, exclusivamente, do que havia sido perguntado, pois, a partir das
avaliagdes dadas a essas contribuigdes foi possivel perceber que as

respostas aceitas eram somente aquelas que, na visdo de PP, eram
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relevantes e corretas. Assim, o aluno, ao oferecer alguma contribuigdo para
o0 desenvolvimento das tarefas que estavam sendo executadas, limitavam-se
apenas a dar a resposta que PP havia pedido, ndo estendendo, portanto,
seus turnos com outros tipos de contribuigdes.

Embora, na anélise das interagdes nos eventos, ndo tenha sido
possivel encontrar nenhuma interrupgdo explicita de PP, cerceando a
contribuicdo dos alunos, o tempo cedido para que o aluno formulasse sua
resposta era limitado, de tal forma que PP, muitas vezes, logo ap6s fazer
uma pergunta, ela mesma a respondia, ndo esperando que os alunos se
manifestassem. Por outro lado, no entanto, a maneira de avaliar as
contribui¢des dos alunos se revelou bastante cerceadora, pois mesmo que as
respostas dadas pelos alunos pudessem ser aceitas, PP controlava a
interagdo, de tal forma a conduzir os alunos a uma unica resposta que
julgava correta e melhor (vide analise dos excertos 13 e 15).

Outra maneira de avaliar e, de certa forma, cercear a contribui¢do
do aluno era quando PP usava a reformulagio que, muitas vezes, me
pareceu desnecessdria na tarefa que estava sendo executada. No caso do
excerto 27, por exemplo, ndo havia necessidade de uma reformulagdo da
contribui¢do da aluna, pois, uma vez que PP havia pedido que os alunos,
rapidamente, contassem o que haviam entendido do texto lido, responder
“ela assou” para a pergunta “o que a galinha fez?”, ¢ uma resposta
perfeitamente plausivel, pois, com certeza, a aluna havia compreendido que

se tratava de assar pdes. Assim, para o propésito da leitura que era apenas

prestar atengdo no discurso direto e indireto, sem se deter muito na traduggo

literal do texto, ndo era necessario que a aluno se detivesse em detalhes do
texto, como a quantidade dos paes.

Diante deste tipo de relagdo social em que o controle interacional
acontece ndo de maneira colaborativa, mas de maneira assimétrica em que a

distribuicdo de direitos e obrigagdes entre PP e alunos & desigual, é
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interessante buscar mapear nos aspectos formais seu valor expressivo, de
forma a entender como as identidades sociais da professora e dos alunos se
constituem nas interagdes.

Como foi possivel perceber por meio da andlise das interagOes
ocorridas nos eventos, ¢ a professora que parece exercer o controle
interacional, pois somente ela que tem o direito de selecionar o préximo
falante ou de abrir o turno para que algum aluno o tome. PP também tem o
direito de selecionar-se, de tal forma que sua fala pode estender-se a varios
turnos, a fim de completar a tarefa proposta durante os eventos de leitura.
Ao aluno cabe a obrigag@o de responder quando solicitado pela professora,
sendo que, sempre que toma o turno, ndo o faz como se tivesse direito de
selecionar-se a si, mas como resultado de uma abertura oferecida pela
professora. Quando pede que PP faga algum tipo de explicitagdo, o faz para
sanar alguma duvida e ndo para contribuir na construgdo da tarefa proposta
pela professora. Desta forma, ao exercer seu direito de escolher quem fala ,
quando fala e o que fala, bem como de selecionar e trocar o tépico da troca
verbal quando melhor lhe parece, a identidade social de PP caracterizada
pelo investimento de poder se materializa no exercicio de seus direitos, ao
abrir e fechar trocas verbais, ao controlar o topico das trocas verbais. A
identidade social do aluno, por outro lado, se materializa no exercicio de
suas obrigagdes em responder quando solicitado a fazé-lo, em buscar
sempre a resposta Unica pretendida pela professora, no ndo questionamento,
mas na aceitagdo de sua posi¢do de receptor de informagdo, incapaz de
contribuir para fazer do evento de leitura um momento de construgdo de
sentidos.

Ao deixar os valores experienciais dos aspectos formais das
interagdes analisadas durante os eventos de leitura para analisar por ultimo,

minha intenc¢d@o € encontrar nesta analise respostas para as minhas terceira e

quarta subperguntas de pesquisa. Assim, ao analisar os aspectos formais em
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busca de indicios que revelem quais os pressupostos e crengas de PP e de
seus alunos, estarei verificando, portanto, se a visdo de PP sobre leitura e
ensino de leitura levantada por meio da analise dos dados, no capitulo III,
sdo coerentes com 0 que acontece na sua pratica e se, a0 se manifestarem
nos eventos de leitura, os alunos revelam, por meio dos aspectos formais,
seus pressupostos sobre leitura e aprendizagem de leitura. Para tanto, estarei
triangulando os dados da analise das aulas tipicas com excertos de outras
aulas, bem como com os dados obtidos por meio de questionarios e

entrevistas.

4.1.2.2. Sobre os valores experienciais

4.1.2.2.1. A coeréncia dos pressupostos de PP com a pritica

desenvolvida durante os eventos de leitura

Ao retomar a analise dos pressupostos de PP realizada no capitulo
I, € possivel afirmar a visdo de PP do que seja leitura é um tanto quanto
abrangente, no sentido de que, para ela, leitura nfo se restringe apenas a ler
um livro ou texto, mas também a analisar as frases em um exercicio
estrutural. Para tanto, a leitura, na sua visdo, pode acontecer em trés fases
na sala de aula: a fase da compreensdo que corresponde, na verdade, a
tradugdo do texto e/ou das frases que o constituem; a fase da interpretagdo
que, nas aulas tipicas, ndo foi trabalhada e que corresponde a levar os
alunos a relacionarem o texto a sua realidade; e a fase de estudo da

gramatica. Nos eventos de leitura que aconteceram nas trés séries

investigadas, foi possivel observar que PP trabalhou duas dessas fases.

No evento da primeira série, a leitura oral do texto, realizada por

PP, ¢ feita com o objetivo de levar os alunos a entenderem o tema abordado
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pelo texto, bem como de fazer com que eles identificassem as frases no

tempo verbal estudado. Observemos o excerto 29:

Excerto 29

t01 PP: /.../ eu vou lendo o texto (+) vocés ja vdo prestando atengdo
quais s#o as frases (+) /.../ vdo prestando ja atengdo em quais frases do
texto (+) onde nés vamos encontrar o futuro imediato o immediate future

(+) S

presta atencdo na leitura vé se vocés conseguem entender véo

tentando entender sobre o que fala o texto t4” /.../ ((depois da leitura
oral)) SO por essa leitura antes de grifar né’ ndo sei se alguém j4 grifou
que que vo’ sobre o que esta falando esse texto”

Depois, entdo, da leitura oral, no final do excerto 29, PP faz uma

rapida verificagdo do que os alunos haviam entendido do texto (vide analise

do excerto 15), dando inicio, entdo, a fase do entendimento do texto que

para ela, como foi possivel concluir na analise dos excertos 10 e 11, no

capitulo III,

corresponde a fase do estudo da gramatica. Este estudo da

gramédtica foi feito a partir da leitura das frases do texto no Immediate

Future pelos alunos e sua subseqiiente tradugdo. Observemos, pois, o

excerto 30, no qual depois que a aluna A23, no t258, acaba de ler a frase em

inglés, PP, no t260, pede que a tradugdo da mesma seja feita:

Excerto 30
1258 PP:

2 3 4 5 6

7

/.../ a primeira frase que nés temos a C [nome do
aluno] disse que essa future life is going to be more

comforta
primeira | frase é essa”
é
qual € quat-o significado dessa frase”
u fu: afvida NO futuro
vida no futuro
seré
VAI
vai ser
muito confortével
muito confortével

estd correto de acordo com vocés a

a vida a vida futura a vida nu futuro VAI ser mais

A".;"‘Y

unesp”. ., .




confortdvel mais comfortdvel /.../ a: segunda frase (+)
dé tempo de fazer algumas a segunda frase qual é oh:
C’ [nome do aluno]

O entendimento do texto € feito, portanto, a partir da leitura e da
tradugdo seqiiencial de todas as frases no Immediate Future, como PP

salienta na continuag@o do excerto 30, a seguir:

PP: /../ presta atengdo ndés vamos tentar (incompreensivel) o texto na
seqiiéncia pra depois POR AQUI nos vamos ver o entendimento geral do
texto

Como na aula da primeira série, na aula tipica da segunda série, PP,

depois de explicar as transformag¢des que ocorrem na passagem da voz ativa

para a voz passiva, passa um texto, na lousa, para que os alunos possam

identificar as frases na passiva. No excerto 31, nos t52 a t53, é possivel
observar, nas orientagdes de PP, que o objetivo maior ndo é o texto pelo
texto, mas sim o texto como uma amostra de lingua representativa da voz
passiva, tanto que nenhuma discussdo a respeito do tema do texto &
realizada, o que parece demonstrar que o objetivo, de fato, da presenga do
texto em sala de aula € “o entendimento da gramética”. Para PP, a fungfio
do aluno, neste caso, era acompanhar a leitura oral que ela mesma faria,
prestando atengdo, a fim de identificar onde aparecia a voz passiva.

No excerto 32, PP, entdo, depois de ler o texto, oralmente,
trabalhou a fase da compreensdo, lendo frase por frase do texto,
traduzindo-as, como mostra os t74-83, e detendo-se, algumas vezes, para
explicar a tradugdo dos verbos na passiva (t79). No t74, depois de ler um
trecho da primeira frase do texto, comega a traduzi-lo (many attempts,
tentativas) para j4, no t79, pedir a tradugdo do verbo que aparecia no trecho
lido. Esta fase da compreensdo foi realizada quase toda pela professora em

turnos extensos (t81) quando comparados as contribui¢des do alunos que
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limitavam-se a tradu¢do de alguma palavra utilizada para dar seqiiéncia a
tradugdo que PP j4 havia comegado (t80).

Depois de terminar a fase da compreensdio do texto, ou seja, de

traduzi-lo frase por frase, PP inicia a fase do estudo da gramatica, de tal
forma que, no excerto 20 (t135), com a ajuda dos alunos, comega a
identificar as frases na passiva e analisa-las uma a uma, explicando a

formagdo e a tradugfo do tempo verbal dessas frases (t143):

Excerto 31

52 PP €u Vou passar um pequeno texto um texto pequeninho
que tem para vocés né’

t53 PP: é: prestarem atengfo onde aparece ai a voz ativa passiva
(incompreensivel) t4> (+) é um parégrafo s6 vocés Iéem
grifem onde aparece a voz passiva entendam o
pedacinho do paragrafo’ (+) /.../

Excerto 32

t74 PP: (incompreensivel) pra entender s6 com a leitura )
genetics pelo nome (incompreensivel) j&4 sabe
(incompreensivel) genética né’ many attempts have
been made throughout history, to explain the similarity
between parents and children | esse pedago aqui (+)
many attempts tentativas

A13-2: muita tentativa (incompreensivel) espera af /.../

PP: esse pedago ai a parte aqui do verbo’ (+) qual é mais ou
menos a tradugdo aqui (incompreensivel) no verbo” (+)
tém sido feito né’ muitas tentativas tém sido feitas’

Al3-2: pela histéria

PP: (incompreensivel) que pela histéria né pela histéria to
explain the similarity between parents and children
para EXPLICAR 10 explain para explicar o que aqui”
(+) a semelhanga’ /.../ muitas tentativas tém sido feitas
né’ através da histéria pela histéria para explicar a

As-2: @melhanga pais

PP: semelhanga entre os pais e os filhos né’ pais FALSO
cognato aqui né’ ndo ¢ parentes ndo entre os pais e as
crian € os filhos né’ ali é criangas mas como estd
falando de pais aqui filhos 14 ta' /.../
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Os mesmos procedimentos adotados nas duas aulas analisadas,

anteriormente, foram encontrados na aula tipica da terceira série (B). Nesta

aula, PP com o objetivo de explicar o discurso direto e o discurso indireto

também fez uso de um texto (vide anexo 6, texto 07), para que os alunos
pudessem identificar quais as frases do texto que estavam no discurso direto
e quais estavam no discurso indireto. Este objetivo pode ser encontrado, no
excerto 33 (t19), quando PP afirma que passaria o texto para que os alunos
pudessem analisar o discurso direto e indireto nele presentes. No t42, PP
volta a dizer, para os alunos, que eles entenderiam melhor os tipos de
discurso, conforme eles fossem encontrando as amostras lingiiisticas no
texto. A proposta ndo era que eles fizessem a tradugfio, mas que, ao lerem
em siléncio o texto, pudessem entender o texto e prestar atencdo quando

aparecia o discurso direto e indireto:

Excerto 33

t19 PP: /../euvou passar ANTES de: de vocés fa é: eu vou passar
um texto pra vocés ANTES de vocés analisarem o texto’
ver o discurso direto e indireto que (incompreensivel) ai no
texto’ eu vou passar pra vocés as mudangas que: apa que
vocés deverdo fazer do discurso direto para o indireto
principalmente do tempo né’ /.../ entdo vocés copiam que
depois vocés vio trabalhar no texto /.../
/...I nas frases que nés formos fazendo vocés forem no
texto vocés forem encontrando vocés vdo vendo né’ vio
entendendo melhor né’ quando é que vai usar /.../ nés
vamos ver no texto agora que vocés vio LER e tentar
entender ndo precisa traduzir no caderno ndo ai depois (+)
nés vamos ver separadamente o exercicio td’ (++) pronto”
presta atengdo o texto ai the little little red hen o titulo qual
¢ a tradugdo”

No t53 do excerto 34, PP deixa bem claro que o principal objetivo
da leitura do texto era que os alunos prestassem atengdo na presenc¢a do

discurso direto e indireto dentro do texto:

AVA
AVAYEY
FAY

2 3 4 5 6 7 unesp‘I 12: 18 34 15 Ib

17

18



Excerto 34

t53  PP: entdo esse dai vocés vdo dar uma lida é uma fibula né’ e
aqui vocés vdo ver que fala é: eu acho que vocés jé
conhecem s6 para vocés entenderem e prestar atengdo O
PRINcipal de vocés prestarem atengéio que vocés deverdo
prestar atengdo € o discurso direto e indireto esse ai que o
objetivo né’ da leitura do texto LEI-AM dois a dois
primeiramente o texto em inglés s6 1& s6 presta atengdo no
inglés certo’ DEPOIS vocés vio tentar se se ndo der nada
nada nada ai vocés comegam frase por frase pra ver se
entende ta’ rapidinho (++) /.../

Quando os alunos terminaram de ler o texto e de grifar as frases no
discurso direto e indireto, PP, entdo, retomou, lendo os trechos do texto,
pedindo que os alunos o traduzissem oralmente e detendo-se nas frases no
discurso direto e indireto para explicar melhor. No excerto 35 (t132), PP leu
a primeira frase do texto e pediu que os alunos a traduzissem ndo ao “pé da
letra”, mas que procurassem dizer o que haviam entendido do trecho lido.
Vale dizer que esse € um aspecto caracteristico do discurso de PP que acaba
aparecendo em outras aulas, ou seja, na fase da compreensdo, ora o texto é

traduzido “ao pé da letra” e ora é traduzido de uma maneira mais livre, de

tal forma que o aluno possa usar suas proprias palavras para dizer o que

entendeu. Sendo assim, a partir do t132, PP comega a fase da compreensio,

em que as frase sdo lidas e, em seguida, com a ajuda dos alunos, traduzidas:

Excerto 35

t132  PP: /...l entdo vamos esse comego ja estd no final vamos
no comego ai fazemos juntos the little red hen ja
vimos né’ pequena galinha vermelha, no one really
knows who wrote this updated version of the well
known fable, but’ it has been reprinted manu times
and even read in business meetings, esse primeiro
parégrafo ai vocés ja a: TODO mundo j4 sabe né’ fala
ndo fala a tradugdo ao pé da letra esse primeiro
pargrafo o que que fala nele” (+) pode falar gente’
pode falar (incompreensivel) (A3 diz alguma coisa,
mas ndo foi impossivel compreender))
1./
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t139 PP: /...I once upon a time a little red hen was scratching
around the barnyard WHEN she found some grains of
wheat, she called her neighbors and said, AND SAID
if we plant this wheat WE shall have bread to eat, who
will help me plant it” até ai que que foi que
aconteceu”

t140  A20-3: era uma vez uma pequena galinha (incompreensivel)
ela encontrou alguns grios de trigo ai ela convidou
seus’ vizinhos (incompreensivel)

tl41  PP: ela achou alguns gréos de trigo e pediu sei 14 aos
vizinhos né’ que ajudasse a plantar / nessa primeira
parte ai she called her neighbors and said if we plant
this wheat we shall have bread to eat, who will help
me plant it” nessa parte ai da da fala da galinha
discurso direto ou indireto” (+) discurso direto porque
como foi colocado como que a galinha falou as
palavras dela, I will not said the cow neither will I
said the duck I won't either said the pig not me said
teh goose, essas frases ai’ discurso direto ou indireto”

Depois que terminou de traduzir e analisar algumas frases,
perguntando se elas estavam no discurso direto ou indireto (t141), PP pede
que os alunos copiem no caderno as frases no discurso direto e no discurso
indireto, iniciando, portanto, a fase de estudo da gramética. Nesta fase,
essas frases foram, novamente lidas, traduzidas e explicadas uma a uma.
Como o tempo ndo foi suficiente, PP pediu que os alunos terminassem em

casa, sendo que a corre¢do aconteceu na préxima aula. No t282 do excerto

36, PP pede, portanto, que, depois de fazer o entendimento do texto, que

parece significar a mesma coisa que tradugo, os alunos copiem as frases no

caderno:
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Excerto 36

282

PP:

isso € s6 pra completar né’ pra terminar pra ver mais
(incompreensivel) ok’ now pay attention vocés vdo
separar ai do texto procurar no texto e separar as falas
né’ DE TODOS os animais ai separando discurso
direto e discurso indireto certo’ de todas elas podem
faz primeiro o direct é: o direct speech e depois
reported speech (++) ai no texto aparece primeiro
comega por esse daqui eu creio né’ coloquem esse
depois (+) reported speech é o discurso indireto (+)
bem rapidinho que demorou muito o entendimento do
texto /.../

Ao levantar os pressupostos e as crengas de PP que se revelavam no

seu discurso de sala de aula, ¢ possivel dizer que h4 uma coeréncia no que

PP diz fazer com aquilo que, realmente, faz, pois, nas trés aulas, PP

trabalhou a leitura a partir das etapas citadas em sua explicagio sobre como

trabalhava leitura em suas aulas (vide excerto 12, t50). E possivel observar,

entdo, a presenga da etapa dedicada a tradugdo do texto e da etapa dedicada

ao estudo da gramética. Essa coeréncia se acentua quando as outras aulas

observadas sdo analisadas. Se, de um lado, o objetivo da leitura nas aulas

tipicas foi a andlise lingiiistica, por outro lado, houve aulas em que o

objetivo foi a compreensdo e a interpretagdo nos moldes definidos por PP,

ou seja, compreensdo, enquanto tradugdo, e interpretagdo, enquanto

aplicagdo do texto a realidade.

No excerto 37, retirado da aula 02 da segunda série, por exemplo,

PP explicita que o objetivo do texto, nessa aula, é o de fazer a compreensio,

ou seja, depois de lerem o texto em siléncio, leriam paragrafo por paragrafo,

a fim de os traduzirem:

6
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Excerto 37

t4 PP: prestem atengdio vocés tém ai um texto pequeno para vocés
fazerem a compreensdo depois tudo bem” primeiro déem
uma lida né’ cada um leia a sua: o: cada um leia né’ para si
e: depois vou paragrafo por parigrafo cada um vai ler uma
parte tudo bem’ leia em voz leia’ cada um pra si ndo leia em
voz alta ndo t4’

Ao analisar, portanto, as demais aulas, é possivel concluir que
quando o texto era usado como pretexto para o estudo da gramética, PP, na
maioria das vezes, traduzia o texto com a ajuda dos alunos, apenas com o
intuito de fazer um répido entendimento do texto para, em seguida, passar a
analise das frases representativas do item gramatical estudado. No entanto,
quando o texto ndo era trazido como pretexto para a anélise gramatical, as
decisdes tomadas por PP variavam de aula para aula. Em algumas aulas, o
texto foi apenas traduzido, oralmente, com ajuda dos alunos. J4 em outras,
fez a tradugdo e passou algumas questdes relacionadas ao texto, sendo que
essas questdes foram assinaladas pelos alunos como a etapa da

interpretagdo, como € possivel observar nos excertos 38 e 39:

Excerto 38

t89 PQ: e essa interpretagdo € o que ent#o”
t90  All-1: ah: é vocé saber por exemplo traduzir as frases’ é; fazer
perguntas e: dar as respostas sobre aquilo’

Excerto 39

t70  A26-1: /../ ai: depois a interpretagdo seria vocé: é: responder
as perguntas ja seria uma coisa mais presa porque vocé
teria que che: que saber mais (+) o texto mais na forma
certa dele ndo tdo mais livre entendeu” teria que saber a
coisa mais na forma certa mais na forma cientifica do
Jeito que esté o texto pra vocé poder responder direito

Ao responder sobre o que seria interpretagfo nas aulas de inglés, o

aluno All afirma que seria traduzir as frases, de maneira a fazer perguntas
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sobre 0 que havia sido traduzido e respondé-las. Neste mesmo sentido,
interpretagdo para A26 seria traduzir o texto literal para conseguir, entdo,
responder as perguntas. Para ambos os alunos da primeira série, para se
interpretar um texto, ou seja, para se responder perguntas sobre um
determinado texto em inglés € preciso que se tenha o traduzido antes.
Apenas em duas aulas foi possivel observar uma certa preocupagio
de PP em fazer o que ela entendia por interpretagdo, ou seja, relacionar o
texto & realidade dos alunos. No excerto 40, PP, a partir do titulo do texto
(vide anexo 06, texto 05), pede que os alunos levantem hipéteses sobre o
tema do texto e, depois de passa-lo, antes de traduzi-lo, pede que os alunos
explicitem quais sdo as suas reagdes quando estdo insatisfeitos com alguma

coisa;

Excerto 40

t28 PP: quando vocé estd insatisfeito com alguma coisa que
vocé estd infeliz que vocé ndo estd contente o que
vocé costuma fazer”

29 : nada

t30 : nada nada nada” fica e pronto quietinho” que que vocé
oh: T” T’ o que vocé costuma fazer” quando vocé estd
insatisfeito com alguma coisa’

t31 : eu sempre estou feliz

t32 PP: sempre estd feliz” ndo reclama nem nada ndo né’

133 : ndo
l.0

36 BP: 0 que vocés costumam fazer quando vocés ndo estdo
contente com determinada coisa”

t37 Al10-2: CHORO

t38 PP: chora

E possivel concluir, portanto, que a leitura nas aulas observadas ndo

foi usada com o fim nela mesma, ou seja, com o fim de se ensinar a ler, mas

sim com o objetivo maior de se estar identificando a presenga de itens
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gramaticais no texto e/ou de se estar traduzindo o texto, tornando-o uma
somatoria de palavras ou frases.

A partir dessa asser¢do, se torna mais facil retomar a questdo do
conceito de linguagem que norteia a pratica de PP. Ao observar o que PP
diz ser seus pressupostos sobre leitura e ensino de leitura e a realizagdo
desses pressupostos nas tomadas de decisdo em sala de aula, parece vidvel
afirmar que o conceito de linguagem est4 ancorado a uma visdo de lingua
enquanto c4digo, em que os sentidos do texto estdo acabados, prontos para

serem decodificados por meio da anélise lingiistica e as frases sdo,

portanto, produg¢des isoladas, sem qualquer vinculo com a criagdo do
discurso (Widdowson, 1984).

E interessante analisar, neste sentido, como esses pressupostos €

crengas de PP se revelam, em eventos de leitura, nos quais a professora faz
uso de questdes de compreensdo. Assim, na se¢do seguinte, analisarei
alguns excertos de aulas em que foram usadas estas questdes durante o

trabalho com textos.

4.1.2.2.2. Os pressupostos de PP refletidos na escolha das questdes de

compreensio textual

A partir da discussdo realizada por Widdowson (1991) sobre os
tipos de perguntas e as suas fungdes, gostaria de analisar alguns exercicios
utilizados por PP no trabalho com textos, a fim de assinalar como os
pressupostos que norteiam a pratica de um determinado professor, acabam
sendo revelados também no tipo de perguntas que ele utiliza para fazer a
compreensdo dos textos.

O texto da aula 02 da segunda série (vide anexo 06, texto 03) foi
retirado de um LD e apresentava questdes de compreensdo para serem

trabalhadas apés a leitura do texto. A primeira questdo era do tipo juizo de
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verdade em que os alunos teriam que marcar verdadeiro ou falso. Observa-

se que as frases foram colocadas de maneira a seguir a ordem de

aparecimento da informag¢@o dentro do préprio texto (Grigoletto, 1999a,
p.70). Aos alunos caberia, portanto, traduzir as afirmagdes oferecidas no
exercicio e checar, no texto, se essas afirmac¢Ses seriam verdadeiras ou
falsas. Ndo h4, dessa forma, qualquer incentivo para que o aluno utilize a
leitura como uma forma de desenvolver sua capacidade comunicativa, de
maneira a tratar o texto como uma amostra de discurso, deixando de vé-lo
como um conglomerado de frases. No excerto 41, parece ficar claro que o
unico objetivo ndo s6 do LD, mas também da professora, enquanto
consumidora € ndo analista desse livro (Grigoletto, op.cit., p.68), € o de
avaliar a habilidade do aluno de identificar as partes do texto que estdo

relacionadas com as frases do exercicio:

Excerto 41

172 PP; /... agora na seqiiéncia aqui vocés ja viram né’ sobre o
que fala vocés teriam um primeiro uma primeira ai da:
compreensdo do texto psiu’ (incompreensivel) mark
true or false vocés vdo marcar do lado fagam dois a
dois t4’ marquem true or false leiam prestem atengio vé
se de acordo’ com o texto se ele € verdadeiro ou falso
tudo bem” de acordo com o texto (incompreensivel)

o

entdo vamos corrigir isso ai (++) leiam a frase e j&
falem se € falso ou verdadeiro estd bem’ comega vocé
T’ psiu’ o restante presta atengdo porque ds vezes nio
da pra escutar, em voz alta leia a frase e marque frue or
false leia a frase e fale se é falso ou verdadeiro estd
bem’ psiu’

all the aspects of modern life are influenced by
computer technology verdadeira

verdadeiro certo ou errado”

certa

certa é: T’ 1€: a segunda ftwo

computers are currently used only in business and
industry

business and industry verdadeira”

falsa
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Na seqiiéncia, hd um outro exercicio de multipla escolha, cujo
objetivo era levar os alunos a compararem as frases do exercicio com o
texto, a fim de identificarem as palavras que estavam faltando no exercicio
para, entdo, completarem as lacunas. No excerto 42, portanto, ao aluno

cabia observar a frase do exercicio, de tal forma a encontrar a sua

correspondente no texto, lendo-a, j4 de maneira a completi-la. E

interessante observar que o objetivo desse tipo de exercicio é desenvolver,
por meio da prética, a habilidade do aluno em compor frases corretas,
mesmo que estd habilidade ndo esteja relacionada, em nenhum momento,
ao desenvolvimento da capacidade do aluno em entender a forga discursiva

do texto (Widdowson, op.cit.):

Excerto 42

t100 PP: choose the correct alternative escolha a alternativa
correta agora psiu’ leiam a frase ja completando com a
palavra com a alternativa que vocés acharem correta
ta’ ja leiam s6 com a alternativa correta ndo precisa ler
todas ndo é: comega vocé’ T’ [nome do aluno]

t101  A28-2: computer technology every aspect of mo modern life

t102  PP: letraa bouc”

t103  A28-2: b

t104 PP: b certinho” V’ [nome do aluno] number two

Depois de trabalhar esses dois exercicios que estavam junto com o
texto na folha fotocopiada, PP passou mais um exercicio, de multipla
escolha, para que os alunos o resolvessem. Nesse exercicio, os alunos
precisavam escolher a alternativa que melhor traduzia as frases em inglés,
sendo que essas frases estavam no presente perfeito, item gramatical
trabalhado em aulas anteriores. Assim, mesmo que o texto ndo tenha sido
usado como pretexto para o ensino da gramatica, mais uma vez, é possivel
detectar uma certa preocupagdo em verificar o conhecimento dos alunos a

respeito da gramética. Nesse tipo de exercicio, o aluno precisava ter a
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habilidade necesséria para reconhecer o sentido ja pronto, dado pela soma

de palavras e frases, bem como para identificar a maneira correta de

traduzir o tempo verbal em questdo (Grigoletto, 1999b, p.86).

E interessante trazer o excerto em que a questio dois foi

trabalhada, pois € possivel evidenciar a necessidade de saber reconhecer o

sentido correto da frase de acordo com a visdo da professora, pois, na minha

opinido, tanto a alternativa a quanto b poderiam ser consideradas corretas.

Observemos a questdo e o excerto 43 em que ela foi trabalhada:

2) Computers have proved to be beneficial.

a) Os computadores provaram ser benéficos.

b) Os computadores tém mostrado ser benéficos.

Excerto 43

PP:

a primeira questdo’ (++) o exercicio psiv’ é pra vocés
escolherem a alternativa correta né’ de acordo com a tradugio
das frases /.../ a nimero dois computers have’ proved to be
beneficial qual € a alternativa que traduz essa frase
corretamente a a ou a b”

aa

os computadores’ provaram ser benéficos ou os computadores
tém mostrado beneficio”

aa

letra a o verbo prove o verbo provar né’ e: beneficial benéfico a
letra a essa frase ai que tempo ela estd gente” have proved
present (incompreensivel)

que tempo que ¢€” (++) que tempo verbal é formado pelo verbo
have mais o verbo no pamclplo“ (+) qual é” (+) presente’
passado mas qual € o tempo que’ ¢ usado (incompreensivel) no
passado tempo indeterminado” (+) ou se ndo se fosse TEM
PRO-VADO SER benéfico qual tempo que é” presente” PER-
FEI-TO/.../

Como € possivel observar, se algum aluno tivesse escolhido a

alternativa a, a sua escolha seria considerada errada, embora a tradugéo

pudesse ser aceita, pois conseguia passar o sentido da frase em inglés. No
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entanto, como a preocupagdo era reiterar o presente perfeito, PP assume que

a alternativa b ¢ a correta, j4 que, literalmente, traduz a frase em inglés.

Um outro tipo de questdo utilizada, na compreensdo de textos por
PP, pode ser encontrado na aula onze da terceira série (vide anexo 06, texto
11). Como essa foi a ultima aula observada, ndo foi possivel verificar como
as perguntas foram trabalhadas, pois PP passou-as de tarefa para que os
alunos respondessem em casa. No entanto, ao observar como elas foram
formuladas, € possivel perceber que se tratavam de perguntas consideradas
por Widdowson (1991) como “abertas”.

Segundo o autor, esse tipo de pergunta exige que o aluno utilize sua
habilidade de compreensdo, dirigindo, assim, a sua atengdo a um
determinado enunciado do texto. Ao aluno, cabe, portanto, fornecer uma
resposta correta, de maneira a apontar como a significagdo da frase da
pergunta se relaciona com a significagdo da frase do texto, ndo havendo
qualquer preocupagdo em que ele interprete a forga discursiva do texto.
Assim, para responder o exercicio em questdo, o aluno precisaria
compreender a significagdo da frase interrogativa e procurar a resposta
correspondente no texto.

Ao analisar os pressupostos de PP sobre leitura e ensino de leitura,
bem como como estes pressupostos se realizam na sua prética, inclusive na
escolha de questdes de compreensdo textual, é importante também
considerar a visdo dos alunos a respeito de leitura ¢ do processo de
aprendizagem de leitura de LE, ao qual estdo submetidos. Tomando que
estes alunos, na sua grande maioria, j4 foram alunos de PP em outras séries
e parecem estar acostumados com a sua maneira de trabalhar textos (vide
capitulo III, se¢do 1.3, graficos 6-9), é possivel que os pressupostos de PP
estejam refletidos na visdo destes alunos que podem, ao longo da sua

experiéncia com a aprendizagem de LE, té-los absorvido.
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4.2. A visdo dos alunos a respeito de leitura e de aprendizagem de

leitura em LE

Ao analisar os questionarios dos alunos das trés séries observadas,
foi possivel verificar que a visdo de leitura desses alunos, na sua grande
maioria, coincidia com a visdo de leitura esbogada por PP (capitulo III,
vide se¢do 3.2.1).

Dos 34 alunos da primeira série, cinco ndo responderam, ao serem
questionados sobre o que € leitura (vide anexo 01, questdio 12). As respostas
dadas pelos outros 29 alunos puderam ser categorizadas em 11 itens (vide
quadro 12), sendo que desses 11 itens os mais assinalados foram leitura
como “uma forma de adquirir conhecimento” (categoria 1) e leitura como
“uma maneira de aprender mais” (categoria 7). A primeira dessas duas
categorias apareceu na resposta de 13 dos 29 alunos, ou seja, em quase 45%

das respostas, enquanto que a segunda categoria apareceu em oito das 29

respostas, aproximadamente 28%. As outras categorias levantados

dividiram o voto de, no méximo, quatro alunos. Vejamos o quadro a

seguir:
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CATEGORIAS

1. uma forma de adquirir

conhecimento

2. ler algo interessante

3. interpretar um texto

4. entender um texto

5. ler um texto

6.uma maneira de

identificagdo com o0 mundo

7. uma maneira de aprender

mais

8. receber uma mensagem

9. lazer
10. trabalho
QUADRO 12 - 1* série A (questdio 12)

Na segunda série, ao levantar as categorias das respostas oferecidas
nessa mesma questdo, observei que dos 30 alunos que a responderam (dos
34 alunos totais, 04 ndo responderam a essa pergunta), 14 (mais ou menos
45% também) tinham afirmado que leitura é “uma forma de adquirir
conhecimento” (categoria 1). Além dessa, outras doze categorias foram
levantadas, sendo que cada uma delas foi assinalada por, no maximo, dois
alunos. A segunda categoria que mais apareceu nas respostas desses alunos
(cinco de 30 alunos) foi a defini¢gio de leitura como algo de grande

importéncia para o desenvolvimento da inteligéncia (categoria 8), categoria

essa que ndo deixa de estar, de certa fohna, relacionada a aquisigdo de

conhecimento. Observemos o quadro 13:
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CATEGORIAS

LEITURAE ... |1.uma forma de adquirir

conhecimento

2. jornais, revistas, livros

3. algo que ajuda muito na

escola e na educagéo

4, uma forma de aprender

5. comunicagdo

6.uma maneira de
identificagdo com o0 mundo
7. fundamental

8. importante para o

desenvolvimento da

inteligéncia

9. uma meditagdo que tira a
pessoa que gosta de ler da

vida cotidiana

10. entender o que o autor

€screve

11. arte de conhecer novos

mundos

12. uma forma de ensino

informativo

13. qualquer palavra que se

pode ler
QUADRO 13 - 2* série D (questiol2)

Das nove categorias levantadas na terceira série, a que apresentou

mais recorréncias nas respostas dos alunos também foi a leitura como “uma

forma de adquirir conhecimento”. Dos 24 alunos que responderam a essa

questdo, dez (40%) assinalaram essa categoria, e seis (25%) assinalaram
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uma outra categoria coincidente com a segunda mais recorrente nos dados
da primeira série, a leitura como “uma forma de aprender mais”. Vejamos o
quadro 14:

CATEGORIAS

1. uma forma de adquirir

conhecimento

2. uma maneira de estar

sempre atualizado

3. entender um texto

4. ler um texto

5. uma maneira de aprender

mais

6.uma maneira de conhecer
0 que esté acontecendo a

nossa volta

7. uma forma de
melhorarmos o nosso

raciocinio

8. ler com atengdo e calma

9. estudo e interpretagdo de
textos didaticos ou
paradidéticos voltados para
a vida cotidiana

QUADRO 14 — 3* série B (questiol2)

Numa perspectiva geral, é possivel observar que a maioria dos

alunos tém uma visdo de leitura semelhante a visdo de leitura de PP. Ao

entrevistar alguns alunos e refazer essa mesma pergunta sobre o que ¢

leitura, as respostas apresentadas estavam direcionadas para essa mesma

idéia de leitura como uma forma de adquirir conhecimento, de aprender
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mais. No excerto 44, o A31 da segunda série afirma que para ele a leitura é
compreender no sentido de saber o que vocé esta lendo, a fim de aprender.
Para o A26 da primeira série (excerto 45), a leitura também € uma forma de
obtengdo de informagéo:

Excerto 44

t30 PQ: e 0 que vocé entende por leitura”

t31 A31-2: leitura" (+) leitura é: sei 14 compreender né’ ler e
saber o que vocé estd o que vocé estd (+) o que
vocé esta lendo pra aprender’

Excerto 45

t117 PQ: o que ¢ leitura pra vocé B” [nome do aluno]

t118 A26-1: a leitura’ a leitura eu acho que ¢ uma forma de
informagdo né’ eu acho que é: (+) primeira forma
assim que surgiu de informagdo no: pra vocé
guardar dados também

Outro parametro usado para identificar essa influéncia das crengas
de PP sobre a visdo dos alunos com relagdo ao que seja leitura em LE foi a
no¢do de compreensdo e interpretagdo. Como foi possivel observar na
discussdo da seg¢do 3.2.1, a compreensdo para PP corresponde a tradugdo,
ou ainda, ao entendimento do texto em portugués, enquanto que
interpretagdo seria para a professora a aplicagdo do texto a realidade dos

alunos.

E interessante observar como os alunos absorvem a préatica de

leitura desenvolvida por PP, ao serem questionados a respeito do que
entendem sobre os conceitos de compreensdo e interpretacdo. Como no
questiondrio as respostas me pareceram um tanto quanto superficiais,
procurei, na entrevista, retomar essas questdes, a fim de verificar até que
ponto as respostas oferecidas pelos alunos estavam baseadas na sua

experiéncia em sala de aula.
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No excerto 46, A26 define compreensio como 0 momento
destinado a entender o que o texto est4 falando, a interpretagdo como o ato

de responder perguntas relacionadas ao texto, sendo que a tradugdo parece

ser fundamental para o desenvolvimento dos dois momentos anteriores.

Segundo esse aluno, essas trés etapas sdo trabalhas por PP, o que parece
revelar que o aluno foi capaz de identificar, na pratica de PP, as trés etapas
que a professora diz aparecer nas atividades de leitura que propde (segdo
3.2.1.):

Excerto 46

t69 PQ: uh: e vo: o que vocé acha que é compreensio e
interpretacdo ai entdo”

t70 A26-1: a com eu acho que compreensdo’ inter eu: colocaria
assim compreensdo interpretagdo e: tradugio né’ porque
eu acho assim que a compreensdo seria uma coisa mais
livre é o que eu falei vocé 1€ o texto em primeira vez e
compreender sobre o que estd falando que assunto estd
falando /../ ai: depois a interpretagdo seria vocé: é:
responder as perguntas ji seria uma coisa mais presa
porque vocé teria que che: que saber mais (+) o texto
mais na forma certa dele ndo tdo mais livre entendeu”
teria que saber a coisa mais na forma certa mais /../ do
jeito que esta o texto pra vocé pode responder direito
uh:
E A TRADUCAO’ eu acho que a tradugdo ajuda
bastante na interpretagdo do texto porque é o que eu
falei as vezes vocé traduzindo tem alguma palavra que
vocé ndo sabe’ aquela palavra muda totalmente o
sentido da frase vocé entendeu” entdo ajuda vocé a
interpretar e até vocé compreender o texto
l./
ela trabalha as| trés coisas”

trabalha
como ela trabatha a compreensdo” como que ela fala
pra vocés”
ah: entdo a compreensdo € o que ela faz igual esse
texto: que eu falei que ela deu da mitose em inglés ela
perguntou primeiro se a gente sabia em portugués ai a
gente sabia 4udo bem
eessaea E)mpreensﬁo”
/ ai ela pas-sou o texto tal ai: a gente leu

o texto e vé se a gente estd entendendo sobre o que estd
falando o texto entdio a gente estd compreendendo o
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texto de uma forma geral certo’ a interpreta¢do af a ge:
ai ela: a gente costuma fazer a tradugdo de texto a gente
traduz ao pé da letra certo’ pra gente saber partes por
partes certinho do texto ai depois tem a interpretagdo
que seria os exercicios a: as perguntas né’ as respostas
1.1

¢ tudo no texto e ela da bastante assim (+) €é: por
exemplo se ela estd trabalhando com os tempos com os
tempos verbais em inglés ela di um tre: um texto que
tem aqueles tempos verbais no meio assim entendeu’ ai
depois no fim do texto depois da traducgdo ela di os
exercicios onde a gente responde olhando no texto
alguns deles n3o precisa nem olhar né’ e: ela da
bastante tradugdio exercicios pra gente pra: exercicios
em portugués pa gen pra gente passa para o inglés ou
entio exercicios em inglés pra gente passar pra o
portugués

Nos t79 a t84 do excerto 46, o aluno identifica a etapa da
compreensdo destinada ao entendimento do contetido fatual do texto e
identifica a etapa da interpretagdo, que PP considera como a etapa de
aplicagdo a realidade, como sendo a etapa de responder as questSes
relacionadas ao texto. Uma terceira etapa identificada pelo aluno € a etapa

da tradugdo que para PP seria compreensdo, ndo identificando, portanto, a

etapa que PP diz ser de estudo da gramética. No entanto, no t88, o aluno

afirma que PP traz textos que aparecem os tempos verbais que estdo sendo
trabalhados, ou seja, faz alusdo ao estudo da gramética realizado por meio
dos textos. Ao deixar de salientar, a principio, essa etapa de andlise
lingiiistica, € possivel que o aluno esteja relacionando ao fato de que, como
foi analisado anteriormente, nem sempre PP trabalha os textos vinculados a
gramaética.

No excerto 47, o aluno parece entender que, as vezes, os textos sdo
trazidos por PP com o objetivo de analisar algum item gramatical, mas
outras vezes sdo trazidos com o objetivo de se fazer apenas a compreensdo
(segdo 3.2.1., excerto 11, t50), embora no t28, o aluno parece refletir melhor

e afirmar que PP sempre que traz textos procura trabalhar algum aspecto
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gramatical. Isso acaba corroborando com a afirmacgdo de PP, em uma das

entrevistas realizadas, de que sempre procura trabalhar a gramadtica (excerto

48). No 29, PP diz que ¢ a partir do texto que ela trabalha a parte tedrica,

sendo que esta parte teérica parece corresponder a gramética. E, no t30, PP
salienta que, até quando trabalha musicas com os alunos, ndo deixa de

estudar com eles algum item gramatical presente na musica:

Excerto 47

t25 PQ: uh: por exemplo sempre que ela traz um texto ela
trabalha a gramética” ou ndo”

126 A25-1: ai: depende tem as vezes é: ela trabalha a
gramatica tempos verbais va sabe’ vai vérias coisas
assim (incompreensivel) ndo é sempre a mesma
coisa sempre ela estd mudando de assunto o texto’
gramética outras coisas sabe’
mas ela ja trouxe um texto com o qual assim ela
nem tocou no assunto de gramdtica’ ou sempre ela
t0ca”
ai: sempre acho que influencia ela tenta colocar um
pouco sabe’

Excerto 48

29 PP: /... geralmente eu passo um texto pra eles ai no
texto €: eu (incompreensivel) o texto a tradugéo e
que tempo que tempo € esse texto” essa frase” num
sei 0 que’ eu trabalho a frase (incompreensivel) ai
a partir do texto eu j& comego a trabalhar a parte
tedrica
Ll
(incompreensivel) geralmente trabalho musica eu
trabalho miisica eu ndo sei se entra também ai
(incompreensivel) ai entra a parte de gramaitica
sempre eu volto nunca eu deixo porque eles pedem
muita misica (+) toda musica que eu pego eu vejo
que parte de gramética ai no caso ai trabalha a
parte de gramédtica GRAMATICA tudo assim que
a gente pode eu procuro tudo que eles ja viram
(incompreensivel)
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No excerto 49, a aluna também deixa claro que sempre que PP traz
um texto para a sala de aula ela procura abordar a gramética. Esta aluna, no
final do t68, descreve o que foi possivel observar na analise dos eventos de
leitura, ou seja, PP sempre explica um determinado item gramatical,
passando, em seguida, um texto com o objetivo de levar os alunos a

entenderem melhor tal item “no meio” do texto:

Excerto 49

t67 PQ: e sempre que ela traz um texto ela traz um item
gramatical’ ela trabalha a gramatica ou néo”

68 -1: aha € porque sempre o: texto estd envolvido com
alguma parte da gramétlca né’ que ela sempre dé
uma MATERIA ai ela passa um texto sobre o que:
que tem coisas no meio sobre aquela matéria pra
gente aprender

Essa visdo dos alunos, no entanto, pode estar sendo influenciada
pelo fato de que, mesmo nas aulas em que o texto foi usado apenas para a
compreensdo, PP, trabalhou um item gramatical, mesmo que ndo estivesse
vinculado ao texto, como pode ser observado na disposigdo das aulas nos
quadros da seg¢do 3.1, no capitulo III.

E interessante analisar como a postura dos alunos frente ao texto de
LE acaba sofrendo influéncia das préticas de leitura desenvolvidas em sala
de aula, bem como do discurso que esta por tras dessas praticas.

Ao serem expostos a uma pratica que enfatiza a leitura de um texto
como um meio para a andlise de algum item gramatical e/ou para a
decodificagdo de palavras ou frases, os alunos, nas entrevistas, parecem
demonstrar uma certa coadunag@o com este tipo de pratica, pois afirmam
sua satisfagdo com o ensino, ao qual estdo submetidos.

No excerto 50, o aluno afirma que gosta de traduzir o texto “ao pé

da letra”, pois acha que ajuda a responder as perguntas de interpretagdo. E

possivel que essa postura seja conseqiiéncia da pratica desenvolvida por PP,
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ja que, nos turnos de 66 a 68, o aluno explica que a professora sempre faz a

tradugdo “ao pé da letra” e, ao relacionar esta preferéncia explicitada por

A26 com o que diz, no excerto 51, é possivel perceber que A26 se diz

acostumado com “o jeito da professora”:

Excerto 50

t60 A26-1: ah: ao pé da letra seria traduzir palavra por palavra’
tudo certinho vocé entendeu” /../ eu gosto de entender
geral tal mas eu gosto de ter a tradugfo ao pé da letra
sabe’ /../ as vezes vocé: fazendo a tradugdo meio
correndo lendo ali meio correndo a frase vocé
interpreta de um jeito e depois na hora da pergunta
que vocé vai perguntar certinho a tradugdo que vocé
tem alguma palavra ali que vocé ndo sabe’ aquela
palavra muda totalmente o sentido da frase
Lt
e quando ela ndo faz e ai”
ndo porque ela faz sempre ela faz entendeu’
a tradug@o ao pé da letra”
a tradug@o ao pé da letra primeiro ela passa o texto
pergunta o que esta falando no geral o texto entendev’
ai a gente responde ai a gente sabe mais ou menos
sobre o que estd falando ai depois a gente faz a
tradugdo ao pé da letra

Excerto 51

t4 A26-1: /.../ ah: ndo sei parece que a gente pegou o jeito assim
de trabalhar parece que os outros ¢ muito largado
senta faz e ndo liga

Observa-se também que essa atitude de satisfagdo com o ensino de
leitura reflete-se na visdo dos alunos a respeito da importancia da leitura e
também na visdo deles mesmos como leitores de uma LE.

No questionario, ao responderem a questdo 11 (vide anexo 01), a
maioria dos alunos das trés séries responderam que gostavam de ler. O
grafico abaixo mostra uma perspectiva geral das trés séries, em que, dos 92
alunos que responderam a essa questdo, 73 afirmaram gostar de ler,

aproximadamente 80%.
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QUESTAO 11

EBsim-79,3%
Hndo - 18,5%
Clas vezes - 2.2%

GRAFICO 10 - proporgio de alunos que gostam de ler X proporgiio de alunos que
niio gostam de ler nas trés séries investigadas

Assim, mesmo achando que seus alunos ndo gostam de ler, como
apontado no excerto 52, PP, na visdo dos alunos, parece influenciar, por
meio de seu trabalho com textos, o gosto pela leitura, como afirmam os
alunos nos excertos 53 e 54. No t12 do excerto 53, ao afirmar que as aulas
de inglés influenciaram no seu gosto pela leitura, A1l parece estar se
referindo ndo a leitura pela leitura, mas sim a leitura enquanto um estimulo

para o conhecimento de novas palavras enquanto que, no t16 do excerto 54,

A4 ja aponta que, o fato PP trazer bastante textos para a sala de aula,

influencia seu gosto pela leitura:

Excerto 52

PP: nem tanto porque eles ndo gostam nem do portugués falou em leitura
portugués eles ndo gostam imagina em inglés’ /.../
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Excerto 53

t11 PQ: /.../ € vocé acha que as aulas de inglés te ajudaram a a: trazer
esse gosto pela leitura’ ou /.../ (incompreensivel)

t12  All-1: euacho que sim porque as vezes a gente vé alguma coisa em
inglés daf a gente quer procurar o significado’ ai a gente
procura ver’ eu acho que sim

Excerto 54

t15 PQ: e vocé acha que esse gosto pela leitura foi influenciado
PELAS aulas de inglés ou ndo”

t16 A4-1: também / pelo fato da gente trabalhar bastante com texto
dentro da sala de aula né’ vem o interesse pela leitura a
parte, acho que sim

Outro contraponto interessante a se fazer € sobre a importincia da
leitura na visdo dos alunos, pois, ao responderem a questio 15 do
questiondrio (vide anexo 01), os alunos foram quase que undnimes com
relagdo a sua importancia. Sob uma perspectiva geral das trés séries, dos 92
alunos que responderam a essa questdo, 90 afirmaram ser a leitura

importante. Observemos a porcentagem no grafico abaixo:

QUESTAO 15

Eler e importante
- 97,8%

MW ler ndo e
importante -
2,.2%

GRAFICO 11 - propor¢io de alunos que acham que ler é importante X proporgio de
alunos que acham que ler nfio é importante
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As justificativas apresentadas para a importéncia da leitura estavam

vinculadas, novamente, a4 nog¢8o de leitura enquanto aquisi¢do de

conhecimento, revelando uma possivel influéncia da nogdo do que é leitura
de PP. No entanto, a consciéncia da importincia da leitura ndo parece
corresponder a crenga da professora que, no excerto 55, parece relativizar a

importdncia do ensino de tal habilidade em suas aulas:

Excerto 55

PP: ¢ importante mas s6 que: nem tanto né’ porque ndés ndo temos nem
tanto tempo e nem condi¢des para trabalhar

Ao levantar as categorias das justificativas apresentadas na questdo
15 no questiondrio dos alunos, na primeira série, dos 33 alunos que
responderam “sim” com relagdo & importancia da leitura, 26 assinalaram
que a leitura € importante porque “gera conhecimentos e informagdes”, ou
seja, quase 80% dos alunos. Os outros 20% dividiram suas opinides em
outras dez categorias, como por exemplo, “porque aprende palavras” e
“porque aumenta a inteligéncia.” O participante que disse que a leitura ndo
¢ importante, justificou sua resposta afirmando que “ndo se interessa por
leitura.”

Na segunda série, dos 34 alunos que responderam ao questionério,
um néo respondeu a essa questdo. Assim, dos 33 alunos participantes, todos
afirmaram que a leitura é importante. Desses 33 alunos, 24 (72%)
justificaram sua resposta da mesma forma que na primeira série, ou seja,
dizendo que a leitura € importante “porque gera conhecimentos e
informagdes”. Outras 12 categorias foram levantadas nessa série, sendo que
a segunda mais assinalada foi leitura é importante porque “gera sabedoria,
desenvolvimento da mente ou inteligéncia”, que também est4 relacionada a

aquisi¢do de conhecimento.
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A mesma constatag@o pode ser feita, ao se analisarem as respostas

dadas na questdo 15 pelos alunos da terceira série. Os 24 participantes

afirmaram que leitura é importante, sendo que a justificativa que foi mais
assinalada foi também a leitura como geradora de ‘“conhecimentos e
informagdes.” Desses 24, apenas um ndo deu sua justificativa. Assim, dos
23 alunos, 14 assinalaram essa justificativa, ou seja, aproximadamente 61%
dos alunos. Foram levantadas mais sete categorias, como por exemplo,
leitura € importante “porque ajuda a aprender novas palavras”, ou ainda,
leitura € importante “para a cultura.”

Apesar de constatarem a importancia da leitura, grande maioria dos
alunos ndo se consideram bons leitores em inglés. Antes de comentar a
porcentagem dos alunos resultante da questdo 22 (vide anexo 01), €
interessante verificar as categorias levantadas a partir das respostas
oferecidas na questdo 21, a fim de buscar depreender o conceito de bom
leitor que os alunos tém.

Na primeira série, dos 34 alunos participantes, quatro ndo
responderam a questdo 21. Assim, dos 30 alunos que a responderam, dez
(33%) afirmaram que um bom leitor € aquele que “se dedica a leitura”
(categoria 03) e 14 (46%) que um bom leitor € aquele que “entende o que
1€” (categoria 01). Outras 12 categorias puderam ser levantadas dividindo a

opinido de no méaximo trés alunos. Vejamos o quadro 15:
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CATEGORIAS NUMERO DE

ALUNOS
UM BOM 1. entende o que 1€ 09
LEITOR E

AQUELE QUE ...

2. sabe sentir o que o

escritor escreveu

3. se dedica a leitura

4. se dedica a aprender

5. compreende o que Ié

6. Ié e ndo apenas fala que

gosta de ler

7. consegue explicar o que 1é

8. interpreta o que 1€

9. procura descobrir novas

coisas atraveés da leitura

10. mesmo tendo

dificuldades tenta ler

11. gosta de ler
12. 1€ com facilidade e

rapidez

13. se interessa em ler varios

assuntos

14. € uma boa pessoa
QUADRO 15 — 1" série A (questio 21)

O mesmo resultado foi possivel observar na segunda série. Dos 34
alunos participantes, dois ndo responderam a essa questio. Sendo assim,
dos 32 restantes, 20 (62%) também disseram que para ser um bom leitor é

preciso saber “entender o que 1€’ ou “interpretar o que 1&”. A outra

categoria mais assinalada parece corresponder a categoria trés da primeria

série: bom leitor € aquele que “se dedica a leitura”, pois, segundo cinco
aq p
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alunos (15%), o leitor para ser considerado um bom leitor precisa “gostar de
ler” (categoria 6). Mais oito categorias puderam ser levantadas das
respostas dessa série, como bom leitor é aquele que “Ié todos os dias” (trés
alunos — 9%) que, de certa forma, também se relaciona a questdo da

dedicagdo. Observemos o quadro 16 a seguir:

CATEGORIAS NUMERO DE

ALUNOS
UM BOM 1. ndo comete erros durante 01
LEITOR E a leitura

AQUELE QUE ...

2. expressa os sentimentos

sobre o que 1é

3. sabe interpretar o que Ié

4. entende o que 1€

5. sabe tirar conclusdes

6. gosta de ler

7. 1é tudo

8. presta atengdo

9. 1é todos os dias

10. é estudioso

11. sabe ler bem
QUADRO 16 - 2* série D (questio 21)

Na terceira série, a categoria mais assinalada pelos 23 participantes
(01 ndo respondeu a essa questdo) foi que um bom leitor € aquele que “sabe
interpretar o que 1€” (categoria 2). Essa categoria que parece corresponder
as mais assinaladas nas outras duas séries foi identificada na resposta de
oito alunos (quase 35%). A outra categoria mais assinalada foi que um bom

leitor € aquele que “se interessa por qualquer tipo de leitura” (sete alunos —

30%) que parece, por outro lado, também estar relacionada com o gosto e
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com a dedicagdo a leitura. Nessa série, foram levantadas mais nove
categorias que foram assinaladas por no maximo dois alunos como € o caso
de que para ser um bom leitor a pessoa precisa gostar de ler. Vejamos o
quadro 17:

CATEGORIAS NUMERO DE

ALUNOS
UM BOM 1. consegue desenvolver 01
LEITOR E qualquer coisa

AQUELE QUE ...

2. interpreta o que 1€

3. se interessa por qualquer

tipo de leitura

4. gosta de ler

5. ndo tropega nas palavras

6. esta por dentro dos
assuntos

7. fala bem

8. Ié bastante

9. 1€ todos os dias

10. é atento

11. domina a lingua
estrangeira
QUADRO 17 - 3* série B (questio 21)

A partir dessa discussdo, ¢ possivel afirmar que a maioria dos
alunos ndo se consideram um bom leitor em ingl€s, como mostra os
graficos a seguir, porque ndo conseguem entender, interpretar o que léem

ou porque ndo gostam de ler e ndo se dedicam a leitura, sendo que esta

hipdtese parece ter sido descartada quando os graficos da questdo 11

mostrados anteriormente foram analisados. O grafico da questdo 22 (vide
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anexo 01) da primeira série mostra que 25 alunos dos 34 participantes n3o
se consideram bons leitores em inglés, trés se consideram e seis se

consideram mais ou menos.

QUESTAO 22

@ SIM
EBNAO

OMAIS OU MENOS
6

GRAFICO 12 - propor¢do de alunos que nio se consideram bons leitores X
proporgio de alunos que se consideram bons leitores e mais ou menos bons na 1* série.

As justificativas mais assinaladas pelos alunos da primeira série
para ndo se considerem bons leitores em inglés foram o fato de ndo
conseguirem “pronunciar corretamente as palavras” (oito alunos — 32%) e o
fato de ndo gostarem de ler em inglés (quatro alunos -16%). As outras
Justificativas foram divididas em mais nove categorias que foram
assinaladas por no maximo trés alunos, como foi o caso de nio se achar um
bom leitor por considerar “o inglés uma matéria complicada” e por isso
“ndo conseguir entender.”

Os trés alunos que responderam que se consideram bons alunos em
inglés justificaram sua resposta, afirmando que gostam da lingua e que, por
isso, estio sempre se esforgando para aprender. Os seis alunos que
responderam mais ou menos encontraram suas justificativas afirmando que

o fato de ndo conhecerem todas as palavras dificulta a leitura.
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O grafico dessa mesma questdo, na segunda série, mostrou que 29

alunos ndo se consideram bons leitores e 05 se consideram.

QUESTAO 22 - 2D

15%

85%

GRAFICO 13 - propor¢io de alunos que ndo se consideram bons leitores X
proporgio de alunos que se consideram bons leitores na 2* série.

A justificativa mais assinalada por esses 85% foi que ndo se
consideram um bom leitor por ndo entenderem inglés (13 alunos — quase
45%), por ndo prestam muita atengdo nas aulas (quatro alunos — quase 15%)
e por ndo conseguirem pronunciar as palavras (trés — 10%). As opinides dos
outros alunos se dividiram em outras oito categorias, como por exemplo, o
fato de ndo se considerarem bons leitores por ndo gostarem de inglés. Os
cinco alunos, que disseram que se consideram bons leitores em inglés, se
Justificaram afirmando que s3o bons leitores porque gostam de inglés e,
portanto, se interessam e procuram entender quando estdo lendo.

No grafico da terceira série, os resultados sdo semelhantes aos das
séries anteriores. Dos 24 participantes, 21 disseram que ndo se consideram

bons leitores e trés disseram que sim.
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QUESTAO 22 - 3D

13%

87%

GRAFICO 14 - propor¢io de alunos que nio se consideram bons leitores X
propor¢io de alunos que se consideram bons leitores na 3* série.

Desses 87% que ndo se consideram bons leitores em inglés, 43%
(nove alunos) justificaram sua resposta dizendo que ndo conseguem
entender ingl€s e 33% (sete alunos) dizendo que ndo gostam de inglés. Nas
outras cinco categorias levantadas também apareceu a questio da
dificuldade da pronuncia, sendo que trés alunos assinalaram essa categoria
(14%). Os alunos que se consideram bons leitores afirmaram que o sdo
porque fazem as atividades com atengdo e sempre procuram praticar.

A partir dessa discussdo é possivel levantar algumas assercdes,
como por exemplo, que o fato da grande maioria dos alunos ndo se
considerem bons leitores esta relacionado a uma visdo de leitura em que é
necessario se entender todas as palavras, inclusive a sua proniincia, para se
fazer uma boa leitura. E que, por outro lado, para ser um bom leitor ¢
preciso gostar de inglés e se dedicar nas aulas. O fato de gostarem de ler
parece ndo ser suficiente para os tornarem bons leitores em inglés, pois
precisam também gostar da lingua e a entenderem, ja que a acham um tanto
complicada.

Isso pode estar influenciando a postura dos alunos nos momentos

em que os textos sdo trabalhados em sala de aula. Durante as aulas

AV,
AVAVEY

/Y
2 3 4 5 6 7 unespwl F2: 43 424 415 L6 A7 18



observadas, por exemplo, nas trés séries, foi possivel notar que poucos
alunos realmente tomam o turno para contribuir durante as atividades
propostas com textos. Essa constata¢do fica mais evidente ao se analisar a
questdo 27 (vide anexo O1), respondida pelos alunos da segunda e da
terceira série.

Quando questionados se sentiam-se a4 vontade em expor seu ponto
de vista nas discussdes com textos promovidas em sala de aula, na segunda
série, 19 alunos, dos 34 alunos que responderam o questionario, disseram
que se sentiam a vontade para expor seu ponto de vista, ou seja, quase 60%
dos participantes. Dos outros 15 participantes, seis ndo responderam a essa

questdo e nove afirmaram ndo se sentirem a vontade (26%).

As Justificativas tanto dos participantes que se sentiam a vontade

(seis dos 19 ndo apresentaram justificativas para sua resposta) quanto dos

que ndo se sentiam a vontade podem ser observadas no quadro 18 a seguir:

CATEGORIAS NUMERO DE

ALUNOS

SINTO-ME A |1 ela testa nosso 01
VONTADE conhecimento
PORQUE ...

2. ela da espago para o aluno

expor suas idéias

3. o professor interpreta o

texto de uma maneira clara

4. gosto de saber a opinido

dos outros

5. é expondo nossas idéias

que nos aprendemos

6. tento me desempenhar
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NAO SINTO-ME]| 1. tenho medo de falar
A VONTADE | bobagem
PORQUE ...

2. ndo gosto de inglés

3. prefiro ouvir a opinido

dos outros

4. algumas vezes ndo faco

5. ndo gosto de falar
QUADRO 18 - 2* série D (questiio 27)

A situagdo parece se inverter na terceira série, pois dos 24 alunos,
19 afirmaram ndo se sentir a vontade, ou seja, quase 80%, enquanto cinco

(20%) afirmaram se sentir & vontade para expor seu ponto de vista. Das

Justificativas apontadas por aqueles que n3o se sentem a vontade, a mais

assinalada foi a dificuldade em inglés (oito alunos — 42%) e a dificuldade

em entender o texto (32%), como mostra o quadro 19:

CATEGORIAS NUMERO DE

ALUNOS

SINTO-ME A | 1. ela nos deixa muito a 01
VONTADE vontade para questionarmos
PORQUE ... qualquer duvida

2. todos devem formar uma

opinido e expo-la
NAO SINTO-ME|1. todos ficam olhando e
A VONTADE | fico com vergonha
PORQUE ...

2. ndo entendo o texto
3. tenho dificuldades em

inglés

4. tenho medo de responder
errado
QUADRO 19 - 3" série B (questio 27)
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Ao analisar essas respostas, € possivel perceber que o fato de néo se
considerem bons leitores em inglés, leva os alunos a se sentirem
constrangidos em participar das aulas de leitura, pois temem errar e,
inclusive, serem envergonhados pelos companheiros, como é possivel
evidenciar no excerto 56, em que a aluna afirma que foi perdendo o
incentivo pelo inglés, pois, em suas tentativas de contribuir na discussio do
texto, ao cometer algum tipo de erro, logo era “vaiada” pelos colegas de

classe:

Excerto 56

t10  Al2-2: /.. se fosse por exemplo uma classe /.../ que: todo
mundo pegasse e fosse unida /./ ai ela chamava
pessoa por pessoa fala essa frase que que vocé
entendeu por ela’ so que ai vocé ia falar o que vocé
entendeu falava uma palavra errada ja comegava
zueira ja comegava entdo vocé ja ficava assim na hora
de falar entdo ja ndo tinha aquela vontade de ir la pra
poder falar se falar errado ela corrigi porque sabia que
eles iam comegar a zuar com a sua cara entdo vocé ja
nem’ foi assim que eu ja peguei ndo fui pegando gosto
desde o comego pelo inglés por que” a hora que vocé
ia tentar aprender que vocé ia fazer alguma coisa vocé
ou era vaiada ou ninguém colaborava ninguém ndo
estava nem ai

Ao analisar os pressupostos de leitura e de aprendizagem de leitura

dos alunos, € interessante considerar, portanto, a relagdo que os alunos tém

com o texto em LE. E claro que essa relagdo ndo é apenas fruto de suas

experiéncias vivenciadas nas aulas de inglés, mas de todo um conjunto de
aspectos, como historia familiar de leitura, experiéncias de leitura em LM.
No entanto, ao analisar o protocolo verbal de duas alunas da mesma série
(3* série B), mas com histérias de leitura em LE um tanto quanto distintas, é
possivel detectar alguns aspectos diferenciadores no modo como elas se

relacionam com os textos em LE.

AVA
AVAVEY

2 3 4 5 6 7 unespwl 2 A3 94 L& Ie

17

18



A10 estudava inglés ha sete anos, sendo que ja havia tido aula com
PP em séries anteriores (6* série do ensino fundamental e 1* e 2° séries do
ensino médio). Além da escola piblica, ndo teve nenhuma outra
experi€ncia com a lingua inglesa. Afirmou gostar de ler e considerar-se uma
leitora “mais ou menos” boa de textos em inglés, pois, na classe, tinha
vergonha de falar e acabar errando as palavras, o que parece denunciar uma
visdo de leitura enquanto elaboragdo oral de um texto. Esta aluna, durante a
observagdo das aulas, me pareceu bastante interessada, j4 que sempre
procurava fazer as atividades propostas pela professora, questionando-a
quando necessario, a fim de melhor desempenhar suas tarefas. Sentava-se
na primeira carteira, mostrando-se bastante atenta ao que era ensinado,
embora, dificilmente, contribuia, respondendo as perguntas de PP.

Por outro lado, A3 fazia inglés ha oito anos e, apesar de nio ter
nenhuma experiéncia em cursos particulares de inglés, fazia um curso
técnico, no periodo da tarde, paralelo ao ensino médio, sendo que me
assegurou que, neste curso, o inglés era trabalhado com énfase na leitura de
textos técnicos a partir de uma abordagem instrumental. Essa aluna j4 tinha
tido aula com PP nas 1* e 2? séries do ensino médio e afirmou gostar de ler,
se considerando uma boa leitora em inglés, pois lia com atengdo,

“procurando praticar a todo o momento”. Ao responder a essa pergunta, A3

disse que a pratica de leitura faz com que as pessoas se tornem boas

leitoras. Assim como A10, A3 também sentava-se em uma das primeiras
carteiras, sempre se mostrando atenta as orientagdes de PP, procurando
desempenhar todas as atividades propostas por PP. No entanto, esta aluna,
diferente de A10, sempre que tinha oportunidade trazia contribui¢des para o
que estava sendo realizado em sala de aula.

Ao analisar o protocolo dessas duas alunas, pude perceber que, A3
mostrou maior facilidade em construir os sentidos do texto em inglés, ndo

se prendendo muito a tradugdo das palavras isoladamente (excerto 57).
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Além disso, a aluna procurou salientar que a sua leitura do texto estava
sendo mais geral do que detalhada, revelando seu conhecimento de
estratégias de leitura como o skimming e o scanning, trabalhados,
geralmente, na abordagem instrumental. A aluna A10, no entanto, se
mostrou um tanto quanto preocupada em traduzir as palavras

desconhecidas, como fica claro no excerto 58, no qual, por diversas vezes, a

aluna interrompe para questionar a pesquisadora a respeito de alguma

palavra. Observemos os excertos, a seguir, que podem ajudar a visualizar

melhor esta discussio:

Excerto 57 — A3

L

t3  A3: o: a figura e o titulo é aqui também fala
de um filme e também fala de coisas
sobrenaturais grandes historias assim do
cinema é: porque é uh:

e aqui six sexagésimo sixth com esse th é ((depois de
isso ndo é” (+) ah: é sim ((rindo)) e into algum tempo))
top top € seria vertical alto né’ tem é:
sessenta anos top tem seria um filme
sera’ e: o que significa into” in € dentro

¢ a mesma coisa

€ a mesma coisa” ah: entdo €é: isso aqui
também ¢ uma reportagem da para
perceber pelo pelo jeito tem a data
Newsweek sera que é o nome da revista”
((risos)) entdo € isso também fala de
filme e do sobrenatural da para entender
EW]

Liod

/.../ oh: will Bruce Willis so: ah: é o
mesmo filme ((ri)) é o mesmo filme esta
falando do mesmo filme que coisa ndo”
é: o mesmo filme ((ri))

il

/../ aqui eu acho que deve ser o
investimento que eles investiram o filme
¢ o mesmo sO que a historia aqui é
diferente contada pelo jeito ndo €” ah:
aqui pelo que eu estou entendendo ndo:
se di porque aqui em nenhum momento
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5

6

falou sobre quantia em di: em em
nenhum mo: numeros ((se referindo ao
texto em portugués)) entendeu”

eu terminei o paragrafo é: eu ndo sei se
eu vou compreender eu vou compreender
pelo geral de maneira assim a
compreensao do texto nesta parte vai ser
aquele geral ndo detalhada / e aqui pelo
que eu entendi o filme ja esta sendo
mostrado nos estados unidos ndo é” e
esta falando da arrecadacdo que ele esta
é: ja tem algumas semanas que ele esta
em cartaz e fala da: que das arrecadagdes
durante durante esse tempo e que vinte
um por cento’ vinte um por cento de
que” ela ja atingiu eu acho que esta deve
estar comparando com outro filme a:
arrecadagao que de-ve ter sido vinte um
por cento do que ja foi em apenas eu
acho uma semana” ndo sei deixa eu ver
nos fins de semana ele disse’ /.../

eu ja estou terminando mas eu ja entendi
mais ou menos o que este segundo
paragrafo, esse segundo paragrafo’ ele ja
fala que o filme naturalmente vai ser i:
indicado para o oscar e: vai ser indicado
para o oscar é: para o oscar como melhor
€ atriz supporting eu nio sei o que ¢ mas
melhor atriz melhor ator o melhor diretor
e: best melhor figuras” melhores é: sera
efeitos especiais” efeitos especiais nio
vém a ser ((ri)) (+) fala sobre o sucesso
do filme ter colocado esse sobrenatural
esses mistérios sobrenaturais e: e: faz
uma comparagdo com as historias’ (+)
ah: aqui fala top ten Star Wars esta no
topo como é: como todo filme Star Wars
ele cita o Jurassic Park Independence
Day e o Titanic vai ver eu acho porque é:
o filme deve estar sendo tdo assistido que
esta se comparando a renda com esses
filmes nao é” é sim/.../
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((depois de um
tempo, faz uma
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((continua
lendo o
paragrafo))




Excerto 58 — A10

tl Al10: viche! parei porque eu nao / ((depois de algum
((volta a ler o texto)) (+) que tempo))
que significa isso aqui”
diferente” ((PQ procura ndo
interferir no processo de
leitura)) n3o" (++) que que
significa isso” (++) que que
significa isso”
vocé fez alguma pausa assim
muito demorada”
a maioria das pausas que eu fiz
€ que eu ndo estava entendendo
as palavras em inglés
e eu entendi aqui /.../ ele tinha
para fazer esse filme ou’ ndo sei
se era para fazer ou se era para’
ou que tinha arrecadado mais
de:/.../
ndo entendi aqui a: o audience
(incompreensivel) aqui ta: eles
estio pretendendo ganhar o
oscar que que significa isso
daqui” (incompreensivel) (+) i
nio entendi nada ai jovem
(incompreensivel) que que
significa isso daqui”
Lo
esse aqui fala do menininho né’
(+) ah: que ele é o melhor ator
(+) o melhor’ o melhor atriz ou
ator ndo sei o que esta falando
a: melhor atriz Toni Collette
melhor ator Bruce Willis best
melhor diretor and’ que que é
even”
.
melhor melhor é: como que
fala” fotografia  ((continua
lendo o texto)) (++) que que
significa isso daqui” on paper’
nao
L

¥

A3, no t12, consegue estabelecer uma relagdo com o texto em

portugués que havia sido lido anteriormente, pois consegue perceber que o

texto em inglés abordava o filme de maneira diferente, uma vez que tratava
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do investimento que havia sido feito no filme, coisa que niio acontece no
outro texto. No t13, a aluna avisa que fez uma compreensio geral do texto,
ndo detalhada, sendo que, a partir disso, A3 ndo fica preocupada em
traduzir o texto, mas apenas me contar o que havia entendido do paragrafo
lido. No entanto, ao observar o protocolo de A10, é possivel perceber que a
aluna faz muitas pausas, sendo que, no t3, explica que as pausas aconteciam
porque ndo estava entendendo as palavras em inglés, o que demonstra a
preocupagdo em ler palavra por palavra. No tl, A10 demonstra também
essa preocupagdo, ao perguntar, diversas vezes, sobre o significado de
palavras isoladas.

A diferenga entre o protocolo dessas duas alunas parece também se
revelar na extensdo dos turnos, de maneira que A3 produz turnos longos, a
fim de explicar o que havia entendido do texto, sendo que os turnos de A10
sdo curtos, cujos conteidos se restringiam mais a elaboragdes de perguntas
sobre o significado das palavras. Essas perguntas constantes pareceram
revelar também a dependéncia de A3 no que diz respeito a sua relagio com
PP no momento da leitura. A relagdo professor-aluno caracteristica dos
eventos de leitura analisados pode estar levando A3 a depender mais do
professor do que do proprio texto para interpreta-lo, ou seja, a sua relagdo
individual com o texto parece ndo existir, de modo a permitir que a aluna
interaja com o autor, buscando construir os sentidos do texto. Pressuponho,
portanto, que a diferenga na experiéncia dessas duas alunas com leitura em
LE possa ter influenciado a forma com que trabalharam a leitura do texto
em inglés. Penso que o trabalho realizado no curso técnico com base na
abordagem instrumental tenha auxiliado A3 em seu processo de
conscientizagdo sobre como ler um texto em LE.

Assim, depois de analisar a visdo dos alunos sobre leitura e

aprendizagem de leitura, finalizo este capitulo de analise, retomando, ent3o,

as fases de interpretagdo e de explicagdo propostas na analise tridimensional
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de Fairclough (1989). Esta minha opg¢do em fazer a analise dessas fases
depois de considerar a visdo dos alunos deve-se, ao fato, de que, ao se
analisar o ambito institucional e social mais amplo que cerceam e,
possivelmente, influenciam as praticas de leitura desenvolvidas em sala de
aula, principalmente, no que diz respeito ao controle interacional, ¢é

interessante considerar a visdo dos alunos enquanto participantes dos

eventos de leitura. Considerar a sua visdo significa pressupor que a relagdo

professor-aluno durante esses eventos, bem como a constituigdo de suas
identidades sociais enquanto alunos de LE e, conseqiientemente, leitores,
em sua relagdo com o texto em LE, sdo processos que influenciam e sdo
influenciados por questdes institucionais e sociais que subjazem os eventos

de leitura.

4.3. A interpretacgio e a explanagio

Nesta fase de interpretagdo, a finalidade é analisar o valor dos
aspectos formais, de tal maneira a caracterizar a relagdo que as interagoes
estabelecidas durante os eventos de leitura assumem com as estruturas
sociais nas quais estes eventos estdo inseridos, considerando, pois, o
discurso que subjaz estas estruturas. Assim, ao interpretar o valor dos
aspectos formais dos excertos analisados, pretendo considerar a relagido de
valor com o discurso institucional do qual o discurso da sala de aula faz
parte.

Ao analisar as interagdes ocorridas durante os eventos de leitura nas
trés séries observadas, foi possivel verificar que o controle interacional ¢é
caracterizado por uma organizagdo social ndo colaborativa, mas sim por
uma organizag¢do construida de maneira assimétrica, em que a estrutura das
trocas € baseada no sistema “IRA”, ou seja, na maioria das organizagdes,

era PP quem iniciava a troca com perguntas para que o aluno respondesse e
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ela pudesse, entdo, avaliar. Afirmar que a organizagdo social dos excertos
analisados foi construido de maneira assimétrica significa dizer que, ao
analisar como os participantes do contexto conduziam as interagdes, foi
possivel perceber que apenas PP era quem selecionava o proximo falante,
fazendo isso de maneira a nomear algum aluno para executar alguma
tarefa, como, no caso, do excerto 16, no qual PP seleciona os alunos para
lerem as frases do /mmediate Future e traduzi-las em seguida.

Esta sele¢do do falante, algumas vezes, acontecia por meio de uma
pergunta que, de certa forma, mostrava ao aluno que ele podia, entdo, tomar
o turno para respondé-la, ou seja, era PP quem acabava decidindo “quando”
os alunos poderiam falar. Isto pode ser visto na analise do excerto 17, em
que PP assinalava que os alunos poderiam se manifestar por meio de
perguntas do tipo “que quer dizer 1ss0”. Os alunos ndo fazem contribuigdes,
de maneira a interromper o turno de PP, mas sempre esperam que PP
aponte, por meio de uma pergunta, que eles podem, entdo, contribuir.

Por outro lado, os alunos nédo selecionavam a professora como se
estivessem participando de uma troca construtiva, mas apenas o faziam para

tirar diavidas sobre como executar as tarefas propostas, parecendo

reconhecer que PP ¢ que detém o conhecimento a ser transmitido. Neste

sentido, PP parece também reconhecer a sua fungdo de transmissora de
informagdes, ao elaborar turnos longos, muitas vezes, respondendo, ela
mesma, as perguntas feitas aos alunos. No excerto 19, retirado do evento de
leitura da segunda série, € possivel perceber que ¢ PP quem acabou
traduzindo as frases do texto em turnos extensos, sendo que os alunos
apenas ofereciam a tradugdo de algumas palavras.

Ainda sobre o sistema de tomada de turnos caracteristico dos
eventos de leitura analisados, ¢ importante salientar que ele ¢ também
caracterizado como sendo de carater assimétrico pela presenga de

interrupgdes e reformulagdes realizadas por PP com relagdo a avaliagdo
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dessas contribuigdes. Foi possivel observar um controle também dos

topicos interacionais, uma vez que era PP quem decidia quando iniciar e

quando terminar determinado topico. Estes aspectos puderam ser
observados na analise do excerto 19 retirado da aula tipica da segunda série.
Sendo assim, as identidades sociais de PP e dos alunos se
constituem a partir da maneira como o controle interacional acontece nos
eventos de leitura analisados, de tal forma que PP assume, dentro deste
controle marcado pela assimetria, o papel de participante investido de
poder, tendo, portanto, o direito de selecionar outros falantes e, até mesmo,
de selecionar-se, fazendo uso de quantos turnos achar necessario para expor
suas informagdes. Por outro lado, os alunos acabam assumindo o seu papel
de participantes ndo investidos de poder, cuja obrigagio € ouvir a
professora, seguir suas orientagdes, falando somente quando forem
selecionados ou quando perceberem que o turno foi aberto e que podem e
devem, entdo, toma-lo, sendo que o conteido de seus turnos devem
restringirem-se apenas ao que for relevante, ndo para eles, mas para PP.
Estes aspectos do controle interacional acabam se tornando
convengdes que, na verdade, passam a fazer parte do senso comum de
professora e alunos, ou seja, ambos reconhecem a sua identidade social e
como devem, portanto, se portar nas relagdes sociais estabelecidas em sala
de aula. Estas convengdes, portanto, vdo influenciar também na forma como
o aluno se relaciona com o texto em LE, pois, ao fazer parte de eventos de
leitura como os que foram analisados nas segdes anteriores, o aluno ndo
entendera o texto como um meio pelo qual ele e o autor do texto possam
interagir na construg@o de sentidos. Neste sentido, o aluno assume um papel
passivo diante do texto, uma vez que a sua fun¢do é acompanhar a leitura
oral realizada pela professora, limitando-se a ver o texto pela perspectiva de
PP, ja que o texto €, na verdade, tratado como um conjunto de significados

prontos esperando para ser decodificados.
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Estas influéncias podem ser vistas na maneira como os alunos agem
durante os eventos de leitura e, conseqiientemente, na visdo que tém sobre
leitura e aprendizagem de leitura em LE. Durante os eventos de leitura, os
alunos acabam assumindo este papel passivo, limitando-se a responder as
perguntas de PP e a executar as tarefas propostas por ela, de tal forma que o
conteudo de seus turnos se restringem a respostas que buscam a aceitagdo
da professora. Por outro lado, ao agirem assim, os alunos acabam
assumindo uma visdo de leitura enquanto oralidade ou enquanto
decodificagdo, pois, a maioria dos alunos, ao justificarem o fato de ndo se
considerarem bons leitores em inglés, o fazem dizendo que € porque ndo
sabem pronunciar as palavras ou porque ndo entendem inglés. Esta visdo,
na verdade, ndo pode mesmo levar o aluno a elaborar turnos, cujos
contetdos sejam contribuigdes para a construgdo dos sentidos do texto, uma
vez que estes alunos ndo estdo aprendendo leitura como interagdo leitor-
texto, mas sim como tradugdo de palavras ou frases. As convengdes
instituidas, portanto, em sala de aula, pelas praticas de leitura desenvolvidas
por PP e seus alunos, influenciam ndo s6 os eventos de leitura imediatos,
mas também eventos de leitura posteriores que os alunos e a prdpria
institui¢do poderdo vivenciar.

Estas convengdes, portanto, ao se constituirem, sofrem também
influéncias externas, marcadas pelo contexto institucional que cerca estes
eventos de leitura. Assim, ao afirmar que a relag@o estabelecida entre PP e

seus alunos é marcada por aspectos assimétricos, é preciso considerar

também as ideologias que subjazem a instituicdo, na qual se insere os

participantes desta pesquisa. Se as convengdes que constituem o senso
comum da sala de aula reproduzem-se em eventos de leitura posteriores,
institucionalmente falando, estas convengdes, por outro lado, também
reproduzem a maneira como a institui¢do entende a relagdo professor-aluno

e as suas identidades sociais, bem como pela maneira como entende leitura.
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Sendo assim, € importante refletir sobre as dimensdes ideoldgicas que

permeiam a instituigdo escolar a respeito das relagdes sociais entre PP e

seus alunos e que, conseqiientemente, reproduzem e sdo reproduzidas pelas

praticas discursivas que acontecem em sala de aula.

Ao pensar, por exemplo, na questdo da disciplina, é imprescindivel
que os alunos acompanhem a exposigdo da aula em siléncio, inclusive para
ndo atrapalhar o desenvolvimento das classes ao lado. Essa convengdo
pode, de certa forma, impedir que trabalhos em grupos sejam realizados ou
que haja um trabalho com textos que vise a participagdo mais ativa dos
alunos na discussdo dos sentidos que emergem do texto, ainda mais se
tratando de classes com aproximadamente 35 alunos, como ¢ o caso do
ensino médio da escola publica, cenario desta pesquisa.

Com base nessas reflexdes, ao afirmar que as relagdes entre PP e
seus alunos sdo caracterizadas mais pela assimetria do que pela cooperagdo,
estou considerando os pressupostos, ndo s6 do professor, mas também da
escola, enquanto institui¢do. Nesse sentido, € importante também considerar
que o discurso dos alunos acaba sendo influenciado por essas convengdes e,
ao mesmo tempo, reproduzindo-as. Isso pode ser observado, ao se tentar
romper com essas convengdes, no sentido de gerar transformagdes no
discurso da sala de aula, pois é provavel que se encontre uma certa
resisténcia por parte dos alunos, ja acostumados com praticas anteriores.

Essa resisténcia pdde ser encontrada quando passei a lecionar para
o ensino médio desta mesma escola. Ao propor novas orientagdes,
principalmente, no trabalho com textos, percebi que muitos alunos se
mostraram resistentes, insistindo em traduzir os textos e revelando um certo
desinteresse pela nova proposta de interagirem com o texto, de forma a
construirem seus sentidos e se exporem em uma relagdo social que fosse

mais cooperativa. A principio o que aconteceu foi um desencontro entre a
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minha abordagem de ensinar e a abordagem de aprender dos alunos,
gerando, portanto, problemas como o desinteresse e o desanimo.

No entanto, é necessario também considerar as relagdes que os
eventos transitorios da sala de aula assumem com as estruturas sociais mais
amplas que moldam e sdo moldadas por esses eventos. Neste sentido, ao se
pensar em transformagdo no trabalho de leitura em LE desenvolvido por
PP, é importante também que, ndo apenas ela, mas também aqueles
envolvidos na instituigdo e na sociedade, percebam a necessidade de

repensar seus pressupostos e ideologias sobre linguagem, ensino e

aprendizagem de leitura, de tal forma a transforma-los. E preciso, portanto,

buscar explicagdes sobre como estes pressupostos e ideologias estdo sendo
constituidos, a fim de que a sua reprodugdo, no ambito situacional e
institucional, seja avaliada, conscientemente, pelos envolvidos no processo
educacional.

A partir de uma visdo mais ampla da sociedade, o problema da
leitura parece ainda existir como fruto de uma nogdo de alfabetizagdo de
adultos ainda preconizada na sociedade. Segundo Freire (1982, p.19), a esta
nogdo de alfabetizagdo esta vinculado o trabalho de memorizagdo da
palavra, em que o professor ¢ aquele que ensina para aquele que ndo sabe,
ou seja, o aluno. Sob esta perspectiva, o educador é responsavel por
“encher” com suas palavras as cabegas supostamente “vazias” dos
educandos, de tal forma que o primeiro rejeita a posigdo do segundo como
sujeito capaz de se responsabilizar pela criagdo de sua linguagem escrita e
pela leitura desta linguagem. Sendo assim, o conceito de leitura em LE
como decodificagdo também parece ser fruto deste processo de
alfabetizagdo que empresta a palavra escrita um “carater magico” (op.cit.,
p.28), de tal forma que os alunos ndo aprendem leitura enquanto pratica
social de atribuigdo de sentidos ao texto escrito, mas sim como uma amostra

de lingua para ser decifrada (Foucambert, 1994).
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Desta forma, para que ocorra transformagdes na maneira de se
tratar a leitura em LE, € necessario que haja também transformagdes na
forma como a sociedade compreende a educagdo, de tal forma que esta
deixe de ser vista como um ato neutro e passe a ser encarada como um ato
politico (Freire 1982, p.23), cuja fungdo ¢ conscientizar o aluno de sua
posigdo de sujeito, de cidaddo que necessita estar preparado para enfrentar
as diferengas e os abusos sociais relacionados, principalmente, com o
mercado de trabalho que o fara lidar mais de perto com questdes politico-
econdmicas. Sendo assim, a leitura em inglés assume seu carater contra-
hegemonico de formagdo do aluno como leitor critico, consciente de que os
textos em inglés ndo “falam a verdade com voz abstrata e unica”, mas que
sdo fruto de um posicionamento cultural e representam diferentes discursos
dentro da cultura em que foram produzidos. Este tipo de educagdo implica
também em ampliar esta resisténcia, mostrando ao aluno que mesmo
dentro de grupos dominantes, “existem posturas as quais é possivel se aliar,
na luta pela justiga e pela desigualdade” (Busnardo, 1999).

Para tanto, ¢ preciso que a politica educacional brasileira vise a
preparagdo deste aluno, de tal forma a assegurar que os educadores, sejam
eles professores, coordenadores ou diretores, passem por um processo de
reflexdo, de maneira a perceberem contradigdes entre a forma que
trabalham leitura e os resultados pretendidos, gerando dilemas e
possibilitando o surgimento de novas concepgdes de leitura. Talvez a
publicagdo de documentos orientadores, como € o caso dos PCNs-LE, e o
oferecimento de cursos de capacitagdo para que estes educadores
compreendam estes documentos, possam ser apontados como indicios na
busca pela transformagao.

A partir das assergdes levantadas a respeito da realidade que cerca

as praticas de leitura desenvolvidas nas aulas de PP, passo, a seguir ao

capitulo V. Neste ultimo capitulo, apresentarei uma discussdo a partir dos
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dados analisados e dos resultados obtidos, bem como algumas

consideragdes finais a respeito de possiveis encaminhamentos que possam

contribuir para que ocorram transformag¢des no trabalho de leitura em LE,

de forma a possibilitar a transposigdo didatica das orientagdes dos PCNEs.
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CAPITULO V

DISCUSSAO E ENCAMINHAMENTOS

5.1. Discussio dos dados analisados e dos resultados obtidos

A partir da analise dos dados, nesta segdo, pretendo discutir as
respostas que encontrei para minhas perguntas de pesquisa a luz do
arcabougo teorico que subjaz este trabalho.

Gostaria de iniciar esta discussio com as duas primeiras
subperguntas de pesquisa, ou seja, mostrando qual a énfase que PP revelou
dar em suas aulas no que tange a leitura, salientando, portanto, o que PP, na
verdade, entende por leitura e ensino de leitura. PP me esclareceu que a

leitura enquanto leitura de livros ndo era muito enfatizada em suas aulas,

mas que, por outro lado, enfatizava a leitura enquanto analise de frases

presentes nos textos e também nos exercicios.

Sendo assim, a leitura enquanto analise lingiiistica ¢ enfatizada, ja
que, na realidade, o pressuposto que ancora o trabalho de PP parece estar
fundamentado nos moldes tradicionais, em que o texto € visto como um
pretexto para o ensino da gramatica e/ou como somatoria de palavras ou
frases.

A leitura, portanto, parece ndo ser enfatizada com base nas

rientagdes propostas pelos PCNs (1998, 1999), pois ndo ¢ trabalhada com
proposito de ensinar o aluno a ler em uma LE, visando aprimora-lo como

essoa humana, incluindo, portanto, a sua formagdo ética e o
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desenvolvimento de sua autonomia intelectual e de seu pensamento critico.|

No entanto, o fato das bases tedricas para o ensino de leitura
presentes nos PCNs (op.cit.) ndo estarem fundamentando a pratica
pedagégica desta professora ndo pode ser justificado pela falta de
conhecimento dessas orientagdes. PP afirmou que, mesmo tendo
conhecimento das orientagdes do PCNs (1998) para o ensino de leitura, pois
teve que estudar este documento para o concurso de efetivagdo que houve
em 1998, encontrava dificuldade em aplicar essas propostas a sua realidade.

Esta dificuldade, por outro lado, é justificada no desinteresse e na
falta de participagdo dos alunos, bem como na falta de melhores condigdes
de trabalho. Embora haja, de fato, uma certa dificuldade em se trabalhar
dentro das condi¢des que sdo oferecidas para o professor, como a falta de
recursos para fotocopiar textos para o grande nimero de alunos em cada
série, algumas solugdes poderiam ser encontradas para essas dificuldades. O
uso do retroprojetor ou mesmo de copias plastificadas que pudessem ser
reutilizadas podem, por exemplo, garantir ao aluno a presenga dos recursos
visuais do texto para ajuda-lo na leitura em LE, recursos estes que ficariam
comprometidos se o texto fosse passado na lousa.

No entanto, ter condigdes adequadas também me parece ndo ser
suficiente, pois para que a leitura seja trabalhada com base nas fundamentos
tedricos propostos pelos PCNs é preciso que o professor tenha suas

| concepgdes de linguagem e de ensino/aprendizagem ajustadas a essas
orientagdes. E fundamental que haja uma “construgdo da compreensio” dos
pressupostos tedricos que embasam os PCNs (Rojo, 2000), de maneira que
o professor seja capaz de discriminar os pressupostos sociointeracionistas
em relagdo a outros pressupostos norteados por um conceito de lingua
enquanto c6digo e por um conceito de texto enquanto produto acabado, a

pera para ser decodificado.
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Sendo assim, para que as aulas de leitura observadas sofram
qualquer tipo de transformagdo, é preciso que o professor procure refletir
sobre que tipo de pratica traria melhores resultados, inclusive com relagdo
ao estimulo e ao interesse dos alunos, sendo que estas reflexdes poderiam

ser viabilizadas pelo contato com textos de divulgagdo cientifica (Rojo,

op.cit.). E preciso, portanto, que haja um processo de conscientizago, de tal

forma que o professor compreenda a necessidade de transformagdo,
desenvolvendo a sua “competéncia profissional”, a fim de que possa
conhecer seus deveres no exercicio do magistério. Segundo Almeida Filho
(1998, p.21), o professor precisa administrar “seu crescimento profissional,
seu engajamento em movimentos e atividades de atualizagdo de forma
permanente.”

Por outro lado, os demais envolvidos da educagdo, ndo apenas os
professores, precisam também se conscientizar da necessidade da formagédo
continuada de professores, a fim de que ocorram “mudangas substanciais
na diregdo pretendida” (Barbosa, 2000). Desta forma, para que a leitura em
LE seja trabalhada com a finalidade de se ensmar a lcr e ndo como um
pretexto para o ensino da analise lingiiistica e da traduc;ao de palavras ou

frases, € preciso que-o&envohﬂdos com o ensino-de LE faqam uma leitura

Ao sahcntar estas dlficuldades de transposi¢do didatica, ¢
interessante repensar que, embora conhecendo as orientagdes dos PCNs
para o trabalho com a leitura, PP ndo revelou, na sua pratica, indicios de
transposigdo didatica dessas orientagdes, mas antes, nos eventos de leitura
analisados, foi possivel observar a transposi¢do dos pressupostos que PP
afirmou ter sobre leitura e sobre ensino de leitura, fato este que remonta-se

a minha terceira subpergunta de pesquisa.
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Assim, a afirmagdo de PP de que a leitura, em suas aulas, ¢é
trabalhada em trés fases: a compreensdo enquanto tradugdo do texto, a
interpretagdo enquanto relagdo do texto com a realidade do aluno e o estudo
da gramatica, estabelece sua coeréncia com a pratica desenvolvida por PP,
quando se constata que o trabalho com textos, de fato, seguia os métodos
tradicionais da gramatica e da tradugdo. Assim, de um lado, o texto servia
para o estudo de itens gramaticais e, de outro, servia para o estabelecimento
da leitura da professora, como um objeto “acabado”, “pronto” para ser
decodificado (Wallace, 1993).

O texto, portanto, era a unica fonte de significagdo, de maneira que
ao aluno enquanto leitor ndo era dada nenhuma fungédo ativa, nem mesmo a
oportunidade de vivenciar a leitura como um processo unitario, ja que, na
maioria das vezes, o contato que tinha com o texto ndo era para construir
seus sentidos, mas sim para acompanhar a leitura oral realizada por PP,
prestando atengdo para identificar, no texto, os itens gramaticais que
estavam sendo estudados. Ao aluno, portanto, ndo era dada a oportunidade
de estabelecer uma interagdo social com o autor, engajando-se em um
processo comunicativo, de maneira a posicionar-se social, politica, cultural
e historicamente como sujeito responsavel pela construgdo dos sentidos do

texto (Moita Lopes, 1996).

E, neste sentido que, mesmo que PP incluisse textos em sua pratica,

o trabalho desenvolvido nas aulas ndo pode ser considerado “ensino de
leitura”, uma vez que ndo era dada ao aluno a oportunidade de ler, de
negociar seu mundo, representado pelo conhecimento sistémico e
esquematico, com o mundo do autor expresso no texto (op.cit.) ou, ainda,
de estabelecer, como sujeito, uma interlocu¢do com o autor, ambos
determinados, segundo Kleiman (1996, p.39), “pelo contexto num processo
que se institui na leitura.” O texto, portanto, trabalhado como pretexto para

o ensino da gramatica ou como fonte de palavras e frases a serem
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decodificadas por meio da tradugdo, ndo corresponde a visdo de lingua
como um veiculo social , cuja fungdo seria o estabelecimento das relagdes
entre aluno-leitor e autor. A lingua, portanto, ndo era tomada como uma
forma de pratica social (Fairclough, 1989) e nem a leitura,
conseqiientemente, como um processo social (Bloome, 1983).

Sendo assim, ndo ha como pensar em construgdo de sentidos e em
f(lerag:‘io de leitores criticos, aptos para confrontar sua realidade com a
realidade do outro, pois ao aluno cabia apenas ouvir, passivamente, a leitura
;feita por PP e responder, linearmente, a questdes sobre o conteudo factual
iﬂos textos ou executar tarefas, como a identificagdo de itens gramaticais
f'presentes nos textos e a tradugdo de palavras ou frases que constituiam
il esses textos. A questdo, no entanto, ndo € deixar de abordar o conhecimento
_! lingiiistico, mas sim como aborda-lo nos eventos de leitura.

Segundo Braga e Busnardo (1993), o conhecimento lingiiistico
pode ser abordado por meio de estratégias de monitoramento consciente da
estrutura de linguagem constitutiva dos textos. Sendo assim, o aluno precisa
estar consciente das possiveis estratégias que pode utilizar para construir os
sentidos do texto, passando, portanto, pelo treinamento de utilizagdo
consciente dessas estratégias, sejam elas estratégias de compreensdo e/ou

. estratégias de aquisig¢do da lingua por meio da leitura.
Ao pensar, portanto, nos pressupostos de leitura defendidos por

 Foucambert (1994), os alunos de PP ndo estdo aprendendo a ler, pois o

|
! ensino de leitura precisa estar pautado em uma pedagogia critica, de tal

forma que o aluno aprenda a ser questionado pelo mundo e por si mesmo.

Assim, os alunos observados, ao serem submetidos a atividades de leitura

como as discutidas na analise, ndo estdo adquirindo o estatuto de leitor,
ﬁiz de se conhecer, de se compreender ¢ de se situar, de tal forma a
transformar a realidade que o cerca, inclusive a realidade de seu proprio
pais (Silva, 1998, p.22).
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Acredito que, ao serem submetidos a praticas de leitura que visem
apenas o trabalho com textos como pretexto para o ensino da gramatica ¢ da
tradugdo de frases ou palavras, o aluno pode estar perdendo “o direito de
vivenciar a experiéncia educativa de aprender outra lingua com seus
intrinsecos liames sdcio-politico-psico-culturais” (Almeida Filho, 1998,
p.27), ja que ndo € ensinado a ver o texto como uma amostra de discursos
que se interrelacionam na transmissdo de ideologias neles imbricadas. Neste
sentido, os alunos observados, mesmo que estudando, de certa forma, as
estruturas lingiiisticas presentes no texto, ndo o fazem de maneira a
perceber nas formas lingiisticas a materializagdo de ideologias que,
segundo Fairclough (1989), envolvem o uso da lingua, ja que a preocupagio
deste estudo reside apenas em observar a presenga de estruturas gramaticais
nos textos.

Assim, para responder a minha quarta subpergunta de pesquisa
sobre os pressupostos dos alunos sobre leitura e aprendizagem de leitura, €
interessante retomar as concepgdes da ACD sobre a reprodugdo de
ideologias do que seja linguagem, do que seja leitura, do que seja ensino-
aprendizagem de LE nos eventos discursivos em sala de aula. Professora e
alunos, ao se engajarem nesses eventos, agem como produtores e
interpretes, de maneira que, por meio das ordens do discurso imbricadas nas
atividades de leitura propostas, PP acaba influenciando na interpretagdo que
os alunos fazem do que seja ler um texto em LE. Ao se engajarem em
atividades de leitura subseqiientes, esses alunos agirdo como (re)produtores
dessas ordens do discurso, ja que suas concepgdes do que seja ler um texto
em LE acabam fazendo parte do que Fairclough (1989) chama de ‘senso
comum.’ Essas concepg¢des acabam desenvolvendo, portanto, maneiras

caracteristicas do aluno ler textos em LE.

Desta forma, os alunos submetidos a concepgdes de leitura que

tomam o texto como um objeto acabado, pronto para ser decodificado,
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como um ‘reservatorio’ de amostras de itens gramaticais, sem que haja
qualquer preocupag¢do com a leitura como um instrumento na formagdo de
leitores criticos, tendem a fazer uma leitura linear do texto em LE, sempre
preocupando-se em traduzir palavra por palavra, a fim de chegar ao
significado do texto, como foi possivel observar na analise do protocolo de
pausa de A10. Os pressupostos dos alunos observados, portanto, a respeito
do que seja leitura e aprendizagem de leitura de LE parecem estar apoiados,
pelo menos em parte, pelo trabalho com textos que vem sendo desenvolvido
em suas aulas de LE.

e Além disso, os alunos revelaram ter uma visdo de leitura em LE
baseada em uma concepgdo de leitura apenas como receptaculo de novas
informagGes a serem obtidas pela tradugdo do texto, quase sempre,
realizada a partir da leitura de PP. Esta visdo de leitura, por outro lado,
acaba fazendo com que os alunos acreditem que ndo sdo bons leitores em
LE, ja que ndo conseguem entender o texto, ou seja, ndo conseguem
decodifica-lo, uma vez que, para isso, precisariam conhecer todas as
palavras que o constituem. O fato de ndo se considerarem bons leitores em
LE parece estar relacionado também a dificuldade que encontram com a
pronuncia das palavras, ja que a visdo que tém de leitura fundamenta-se em
um processo de aprendizagem em que a professora 1€ o texto, oralmente,
para que eles possam fazer o entendimento do mesmo. Assim, se ndo sabem

a pronuncia das palavras, também néo sabem ler.

.._ -

A fim que haja transformagdo na forma como os alunos véem e,

portanto, léem em LE, € preciso que-estes-alunos estejam-em contato com
novas concepgdes de linguagem,-leitura-¢-ensino-aprendizagem de-LE nos

eventos discursives-ocorridos-em sala-de aula, de tal forma que se-engajem _
nesse-processo. A meu ver, assim como os professores, o aluno precisa
passar por um processo de “constru¢gdo da compreensdo” dessas novas

concepgdes, de maneira que possa discriminar a diferenga, bem como os
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resultados, entre essa nova pratica de leitura que lhe esta sendo proposta e
uma outra a qual ja estava acostumado. Para tanto, € preciso rever a relagdo
professor-aluno-texto que foi desenvolvida nas aulas observadas, pois é
essa relagdo que, supostamente, determina como os alunos tém
desenvolvido suas praticas de leitura em LE.

Desta forma, ao buscar resposta para a minha pergunta de pesquisa
principal sobre a relagdo professor-aluno durante os eventos de leitura,
observei que esta relagdo foi caracterizada por uma organizagdo social
baseada em uma estrutura de trocas “IRA”. PP, como falante investido de
poder, ¢ quem iniciava as trocas, cabendo ao aluno apenas responder as
perguntas feitas pela professora que, por outro lado, também se incumbia de
avaliar estas respostas, de maneira a verificar se eram aceitaveis ou ndo
diante daquilo que ela considerava relevante e, portanto, correto. Assim, 0
controle interacional ndo era marcado pela cooperagdo entre o0s
participantes, mas antes por aspectos assimétricos em que as contribui¢des
dos alunos aconteciam em turnos impostos e controlados pela professora.
Dentro deste tipo de estruturagdo do discurso, portanto, a atitude de PP
parece estar atrelada a questdo do tipo de conhecimento que se constréi em
sala de aula. Esta busca em marcar uma tinica resposta correta e, portanto,
aceitavel, esta relacionada com a discussdo que Moita Lopes (1996) faz,
com base em Edwards & Mercer (1987), sobre o conhecimento ritualistico
que, ao ser privilegiado em sala de aula, leva o aluno a sempre estar
buscando a resposta certa, a fim de agradar a professora.

A construgdo do conhecimento ritualistico (Moita Lopes, op.cit.)
enfatizada por PP, ao insistir para que os alunos oferegam uma unica
resposta correta as suas perguntas , faz com que os alunos se empenhem
apenas pela busca da resposta certa, de maneira que a suas contribuigdes,

oferecidas arbitrariamente, sejam avaliadas pela professora, sem que haja

qualquer tipo de conflito que gere a construgdo de sentidos.

A
AVAVEY

Vi
2 3 4 5 6 7 unespwl 2 A3 94 L& Ie

17

18



Nido houve, portanto, o que Jacoby e Ochs (1995) chamam de co-
construgdo, ja que a relagdo instaurada entre professor-aluno—autor ndo foi
uma que permitisse o estabelecimento de uma intera¢do entre leitor—autor.
Nao havendo interagdo, ao aluno nédo era dada, portanto, a oportunidade de
criar, interpretar ¢ até mesmo divergir, j4 que a sua unica tarefa era a de
apreender os significados dos textos expressos por meio da analise isolada
das frases que constituiam os textos, de maneira a copiar, por exemplo, as
frases do /mmediate Future que se encontravam no texto para, em seguida,
traduzi-las e, entdo, fazer a compreensdo do texto.

Para que essa relagdo se torne mais cooperativa, no sentido de
possibilitar a participagdo do aluno na construgdo dos sentidos que
emergem do texto, é preciso que tanto professor quanto alunos se engajem
no processo de transformagdo, buscando se conscientizar da necessidade de
mudanga, a fim de que os resultados da leitura em LE se tornem mais

efetivos. Para tanto, é preciso que esses participantes dos eventos de leitura

ocorridos em sala de aula, vivenciem novas compreensdes em suas

abordagens de ensinar e aprender (Almeida Filho, 1998, p.13).

Diante disso, na se¢do seguinte, concluo esse trabalho, retomando a
sua proposta de rever a leitura as aulas de PP no ensino médio, bem como
os resultados obtidos com essa investigagdo, a fim de discutir possiveis

encaminhamentos a respeito da realidade que cerca essas praticas de leitura.
5.2. Consideracdes finais e encaminhamentos
A proposta deste trabalho foi rever a pratica de leitura desenvolvida

no ensino médio em uma escola publica, a fim de observar como as

orientagdes dos PCNs para o ensino dessa habilidade estavam sendo
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interpretadas pela professora-participante desta pesquisa e transpostas

didaticamente para a sua pratica. Assim, para que os pressupostos de PP

sobre linguagem, leitura e ensino-aprendizagem de LE pudessem ser
analisados, foi desenvolvida, portanto, uma investigagdo em trés séries do
ensino médio em que esta professora ministrava aulas de ILE, uma primeira
série (A), uma segunda série (D) e uma terceira série (B).

Ao concluir este trabalho, gostaria de repensar os resultados
obtidos, de maneira a refletir sobre algumas questdes neles implicadas, a
fim de detectar possiveis encaminhamentos para que o ensino de leitura em
LE enquanto pratica social seja alvo de novas investigagdes, bem como de
novas agdes concretas por parte dos envolvidos nas politicas educacionais.

Barbosa (2000, p.149) ressalta que, embora a elaboragdo dos PCNs
para o ensino fundamental e médio tenha sido uma agdo politica efetiva na
busca da “melhoria da qualidade de ensino e da formagao para a cidadania”,
ha muito o que ser feito pela educagdo publica brasileira nesses niveis.
Neste sentido, o autor salienta que a publicagdo dessas diretrizes
curriculares para servir de apoio ao trabalho do professor ndo sdo
suficientes para que haja uma melhoria da qualidade da educagéo no pais.

Neste sentido, segundo Pompilio et al (2000, p.93), o fato dos PCNs
estarem fundamentados em “concepgdes tedricas relativamente recentes e
inovadoras e de serem destinados a um publico heterogéneo de educadores
em todo territério nacional,” faz com que seja necessaria uma agdo mais
concreta, no sentido de promover “praticas mediadoras que permitam uma
discussdo sobre o que neles se propde.” Para tanto, para que o professor
interprete essas diretrizes, de maneira a efetuarem uma transposi¢do
didatica mais efetiva, é necessario que haja “grande esfor¢o de reflexdo”
sobre estes principios e referenciais para as praticas educativas em sala de
aula (Rojo, 2000, p.28).
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Sendo assim, observar a pratica de um professor e revelar que o texto
em LE continua sendo trabalhado nos moldes tradicionais, com énfase na
tradugdo e na gramatica nele contida, que os alunos ndo estdo aprendendo a
ler, mas a decodificar um texto e, ainda, que a relagdo estabelecida entre
professor e alunos, no momento da leitura, continua sendo pautada em
aspectos assimétricos, ndo sdo suficientes para resolver o problema. O que
precisa existir ¢ uma maneira de otimizar novas compreensdes vivenciadas
da abordagem de ensinar desse professor, a fim de que haja rupturas em
suas esséncias, com base em um processo reflexivo consciente da
necessidade de mudar suas concep¢des de linguagem e ensino-
aprendizagem de LE (Almeida Filho, 1998).

Ao discriminar esses novas concepgdes “em relagdo a outras teorias
em circulagdo ha mais tempo nos discursos de formacdo de professores,”
tendo acesso a textos de divulgagdo cientifica que facilitem a sua
compreensdo (Rojo, op.cit., p.31), o professor podera ver, entdo, alterar o
seu discurso pedagogico em sala de aula, de tal forma que seus alunos
possam vivenciar também novas compreensdes em sua abordagem de
aprender leitura em LE.

O que precisa existir, portanto, ¢ a adogdo de uma nova postura
académico-profissional do professor de lingua, de maneira que promova
uma agdo concreta ndo s6 da sua parte, mas também de todas as

autoridades envolvidas na educagdo. Esse professor precisa estar sensivel

| para atualizar seus conhecimentos e principios de ensino de leitura, de

' maneira que a relagdo professor-aluno-texto nas aulas de LE seja

transformada.
O professor precisa estar consciente da sua postura de fornecedor
de condi¢des para que se estabeleca a interlocugdo entre aluno (leitor) e

autor, como parte constitutiva desse contexto especifico em que se da a

" interagdo (Kleiman, 1996). Assim, o professor podera otimizar as
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contribui¢des dos alunos, buscando trazer a voz do aluno, a fim de que co-
construam os sentidos do texto.

! S6 assim havera como formarmos nossos alunos em leitores
L'(I:riticoos, capazes de desenvolver a leitura em LE como uma pratica social,

\ SO . il . - ~
encontrando sua principal importidncia na luta em diregdo a transformagao

da realidade que o cerca, passando a compreender “as raizes historicas das

C(I'mtradig:f')es” e a buscar agdes mais concretas em beneficio de uma
sociedade mais igualitaria (Silva, 1999, p.22).

Pensar em formar leitores criticos a partir da leitura em ILE, nos

/remete a necessidade de fazer com que esse aluno seja capaz de ser

| questionado pelo mundo e por si mesmo, estando consciente que 0 acesso a

escrita ¢ uma oportunidade de interrogar o outro em busca de respostas que
possam integrar o novo a informagdes ja conhecidas. Sendo assim, ao

“querer saber o que se passa na cabega do outro para compreender melhor o

. que se passa” na sua (Foucambert, 1994, p.47), o aluno estard sendo

'p_\reparado para enfrentar a hegemomia da lingua inglesa.

A partir das consideragdes de Fairclough (1989) sobre hegemonia,
a lingua inglesa parece se apresentar habil ao exercer a sua lideranga, de
maneira a manter seu poder. Assim, o aluno critico estaria em estado de
alerta contra a possivel dominagdo que uma lingua estrangeira possa estar
exercendo sobre a economia, sobre a politica e sobre a cultura de seu pais,
de tal forma que o poder de sedugdo dessa lingua ndo diminua “a forga de
discriminagdo do leitor frente aos multiplos discursos que pode enfrentar,
materizalizados”, por exemplo, na lingua inglesa (Busnardo, 1999). E
preciso, entdo, que o aluno compreenda quando ¢ interessante resistir e
quando ¢ interessante aliar-se a esses discursos, a fim de que ndo consinta
com a dominagdo imposta através das ideologias impressas nesses

discursos.
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Para finalizar essas reflexdes e concluir esse trabalho, gostaria de
direcionar a responsabilidade dessa transformagdo para nds, professores,
pesquisadores e autoridades educacionais, pois, segundo Pennycook (1999,
p.42), somos nds que precisamos “assumir posturas morais e criticas a fim
de tentar melhorar ¢ mudar um mundo estruturado na desigualdade.” Para
tanto, a minha proposta de encaminhamento para o contexto investigado, no
qual, agora, eu me incluo como docente de ILE, é o desenvolvimento de

uma pesquisa-agdo colaborativa. A proposta €, portanto, que, nds,.

professores de inglés desta escola possamos refletir, em conjunto, sobre as

novas orientagdes propostas pelos PCNs a respeito do ensino de leitura, de
tal forma a vivenciarmos novas compreensdes sobre o que ¢ linguagem,
leitura e ensino/aprendizagem de leitura em LE e a rompermos com
abordagens de ensino que ndo trazem mais os resultados que esperamos na

formagdo de nossos alunos.
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ANEXO 1

QUESTIONARIO-ALUNOS 1

Vocés foram escolhidos para participarem como sujeitos de minha pesquisa. A
coleta de dados esta sendo realizada durante as aulas da (nome da professora).
Resolvi aplicar um questionario para que vocés possam me ajudar a esclarecer
algumas duvidas. As respostas devem ser dadas em portugués. Procurem dar
respostas claras e objetivas. Evitem discutir as respostas com os colegas. O ponto
de vista individual de cada um de vocés é importante para a minha pesquisa.
Espero contar com vocés.

Obrigada, Cristiane.

Nome:
Idade:
Série:
Escola: Cidade:
. Prof.(a) de inglés (atualmente):

Ja teve aula com este(a) prof.(a) antes? ( ) Sim () Néo

7. Se sua resposta foi sim, em que séries foram?

8. Ha quantos anos vocé estuda inglés?

9. Vocé faz ou ja fez cursos particulares de inglés? () Sim ( ) Nao

10. Se sua resposta foi sim, em que escola?

11. Vocé gosta de ler? () Sim ( ) Nio

12. Na sua opinido, o que é leitura?

13. Se sua resposta a questdo 11 foi sim, o que vocé gosta de ler?

14. Se sua resposta a questdo 11 foi ndo, por que vocé ndo gosta de ler?

~ . A
15. Gostando ou ndo de ler, vocé acha que ler é importante? Por que?

16. Nas aulas de inglés, o(a) seu(sua) prof.(a) ensina leitura (trabalha com
textos)? ( )Sim ( ) Niéo

17. Se sua resposta foi sim, como seu(sua) prof.(a) ensina leitura (trabalha com
textos)?
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18. Seu(sua) prof.(a) de inglés ensina leitura (trabalha com textos)?
( )Sim( )Niao

19. Se sua resposta foi ndo, o que mais é ensinado nas aulas de
inglés?

20. Enumere de 1 a 5 (do mais para o menos importante) o que, na sua opinido, os
alunos brasileiros precisam aprender nas suas aulas de inglés:

( )ler Cite o motivo para sua

() escrever escolha:
( ) ouvir

( ) falar

( ) gramatica

21. Na sua opinido, o que € um bom leitor?

22. Vocé se considera um bom leitor em inglés? () Sim ( )Nio
Por que?

23. Se vocé ndo entende alguma coisa quando voceé Ié em inglés, vocé
() pergunta para o professor

() procura as palavras desconhecidas no dicionario

( ) continua lendo para entender

() desiste e para de ler

24. Voce I€ textos em inglés fora da escola? ( )Sim ( ) Nio

25. Se sua resposta foi sim, onde?
Que tipo de textos?
Neste caso, se vocé ndo entende alguma coisa, vocé
( ) procura as palavras desconhecidas no dicionario
( ) continua lendo para entender

() desiste e para de ler

26. Como leitor, de que maneira a interpretagdo que o professor faz de um texto
influencia a sua leitura, ou seja, a sua interpretacdo do em inglés?

27. Quando a sua professora de inglés promove algum tipo de discussdo sobre o
texto, vocé se sente a vontade para expor seu ponto de vista?

( )Sim( ) Nao.

Por que?
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ANEXO 2

QUESTIONARIO-ALUNOS 2

2* SERIE D

1) O que vocé entende por interpretar, compreender e entender um texto?

2) Que tipo de discussdo a sua professora de inglés promove a respeito dos
textos que traz para a sala de aula?

3) Quando a sua professora de inglés promove algum tipo de discussdo sobre o
texto, ela o deixa a vontade para expor seu ponto de vista? Por que?

Al
4) Vocé afirma que ndo se considera um bom leitor por ndo saber entender a
pronuncia. Na sua opinido, se vocé soubesse pronunciar as palavras de um
texto, vocé seria um bom leitor?

A8
4) Vocé disse que primeiro a professora da o texto, discute e depois passa a
tradugdo. Que tipo de discussao ela faz antes de passar a tradugdo?

5) O que impede vocé de entender um texto?

6) Que tipo de duvidas a sua professora ajuda a esclarecer?

AlS
4) Que tipo de erros vocé comete quando esta lendo um texto em inglés?

Al8
4) Como a sua professora de inglés trabalha com os textos em classe?

5) De que forma a sua professora de inglés ensina vocés a falarem?

Al9
4) O que a professora pede para vocés fazerem quando ela traz um texto em
inglés para a sala de aula?

5) Quando vocé diz que é bom trabalhar em equipes, estas equipes sdo formadas
pela professora ou € vocé que se une a alguém para melhor entender o texto?
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A23

4) A sua resposta sobre vocé se considerar uma boa leitora de inglés ou ndo
parece nao ficado clara para mim. Assim, gostaria que vocé me explicasse melhor
os motivos que o levam a acreditar que vocé ndo € uma boa leitora em inglés.

A24
4) Como a sua professora ensina a ler e a falar em inglés?

A26
4) Como a sua professora de inglés ensina vocés a lerem e a falarem em inglés?

A30
4) O que voceé acha que € necessario aprender para se tomar uma boa leitora em
inglés?

A33
4) Dentro da sala de aula, no momento em que vocés estdo interpretando um
texto, as opinides da professora a respeito de uma possivel interpretagao do texto
influencia a sua interpretagdo? Por que?

5) Que tipo de duvidas surgem quando vocés estdo discutindo a respeito de um
determinado texto?

A34
4) Vocé diz que um bom leitor é aquele que ndo comete muitos erros na sua
leitura. Que tipo de erros um leitor pode cometer quando esta lendo um texto?

5) Que tipo de davidas a respeito do texto a professora geralmente esclarece?

3* SERIE B

1° FASE

Al
1) Segundo vocé, a professora passa o texto e os alunos discutem entre eles.
Gostaria que vocé me explicasse melhor que tipo de discussao é feita entre vocés.

A2
1) Segunda vocé, a sua professora de inglés ensina leitura por meio de tradugdes e
interpretagdes de textos. Gostaria que vocé me explicasse melhor, como é feita
essa interpretagao dos textos.
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2) Vocé diz que ndo se considera uma boa leitora em inglés, pois ndo consegue
entender as pronuncias. Em sua opinido, vocé acha que se vocé conseguisse
entender as pronuncias das palavras do texto, vocé seria uma boa leitora em
inglés?

A3
1) Com base em que vocé tem este conceito de interpretagdo?

2) O fato da interpretagdo da professora influenciar em 70% a sua propria
interpretagdo, na sua opinido, € algo positivo ou negativo? Por que?

3) Vocé diz que todos devemos formar uma opinido e expo-la. Vocé se sente a
vontade para fazer isso em sua aula de inglés? Por que?

A4
1) O que voceé entende por interpretar um texto?

A5
1) O que vocé entende por interpretar um texto?

A6
1) Depois que passa os textos na lousa ou entrega a vocés copias de xerox, como
a professora trabalha com estes textos?

2) Vocé diz que ndo se considera uma boa leitora em inglés, pois ndo consegue
falar bem as palavras. Em sua opinido, vocé acha que se vocé conseguisse
pronuncia-las, vocé seria uma boa leitora em inglés?

3) Como a sua professora de inglés influencia a sua interpretagdo dos textos
trabalhados em sala de aula?

A7
1) Depois que passa os textos na lousa ou entrega a vocés copias de xerox, como
a professora trabalha com estes textos?

A8

1) Depois que passa os textos na lousa ou entrega a vocés copias de xerox, como
a professora trabalha com esses textos?

A9
1) Depois que passa os textos na lousa ou entrega a vocés copias de xerox, o que
mais a professora faz?

2) Vocé afirma que sua professora influencia a sua interpretagdo de um texto.
Que tipo de influéncia € esta?
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Al0
1) Vocé diz que para ser um bom leitor é preciso ndo tropegar nas palavras. Na
sua opinido, entdo, ao se ler um texto em inglés é preciso entender todas as
palavras? Por que?

2) O que vocé entende por texto facil?

All
1) O que vocé entende por interpretar um texto?

2) Voce diz que a interpretagdo do professor ajuda muito. Por que?

Al2
1) O que vocé entende por interpretar um texto?

2) Vocé diz que a interpretagdo do professor ajuda muito. Por que?

Al3
1) Vocé diz que para ser um bom leitor é preciso ndo atropelar as palavras. Na
sua opinido, entdo, ao se ler um texto em inglés é preciso entender todas as
palavras? O que é n3o atropelar as palavras?

Al4
2) Como a sua professora trabalha textos em sala de aula?

3) Quando vocé diz que vocé segue o que a professora diz, vocé esta se
referindo a interpretagao dela a respeito de um determinado texto?

AlS
1) Quando vocé diz que um bom leitor € aquele que fala bem, se expressa bem e
que vocé nao é um bom leitor em inglés, pois ndo consegue compreender bem o
modo de falar, como vocé esta entendendo leitura?

Al6
1) Quando a sua professora traz textos para dentro da sala, como ela trabalha
com eles?

2) Esta leitura que vocé diz ndo se interessar, € a leitura oral ou silenciosa de um
texto?

Al7
1) O que vocé entende por interpretar um texto?

2) Que tipo de duvidas surgem quando a sua professora traz um texto para ser
trabalhado em sala de aula?

3) Como a interpretagao da professora a respeito de um texto pode ajudar vocé?
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Al8
1) O que vocé entende por interpretar um texto?

Al9
1) O que vocé entende por interpretar um texto?

A20
1) O que vocé entende por interpretar um texto?

A21
1) O que vocé entende por interpretar um texto?

A22
1) O que vocé entende por interpretar um texto?

A23
1) Como a sua professora de inglés trabalha a interpretagdo dos textos?

2) Segundo o que vocé, um bom leitor é aquele que domina a lingua estrangeira e
consegue falar com facilidade e que devido a isso vocé ndo se considera um bom
leitor, pois ndo sabe ler. Este ato de ler que vocé diz ndo saber esta relacionado a
pronuncia das palavras? Por que?

2°FASE
1) O que voceé entende por:

a) Interpretagio de texto:

b) Entendimento de texto:

c) Compreensdo de texto:

2) Que tipo de discussdo a sua professora de inglés promove a respeito dos textos
que traz para a sala de aula?

3) Quando a sua professora de inglés promove algum tipo de discussdo sobre o
texto, ela te deixa a vontade para expor suas opinides? Que opinides vocé
costuma dar quando surge algum tipo de discussdo a respeito de um determinado
texto em sala de aula?
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ANEXO 3

QUESTIONARIO-PROFESSOR

1) Nome:
2) Idade:

3) Curso em que se graduou:

4) Institui¢do/Faculdade:
Cidade:

5) Ano de conclusdo do curso:

6) Tempo de magistério:

7) Fez curso de inglés fora da faculdade? ( )Sim ( )Nio

8) Caso tenha feito, em que escola?

9) E por que?

10) Na faculdade, como era ensinada a lingua inglesa?

11) O seu curso na faculdade influencia de alguma forma a sua abordagem de
ensinar?

12) A sua pratica pedagogica esta baseada em alguma abordagem ou método?

13) Vocé ja teve contato, de alguma forma, com a abordagem comunicativa?

( )Sim ( )Nio

Se sua resposta for afirmativa, como se deu este contato e o que vocé pdde
concluir a respeito do que seja tal abordagem?

14) Ha algum(s) aspecto(s) em sua metodologia que seja(m) caracteristico(s) da
abordagem comunicativa? Comente(os)

15) Em seu ponto de vista, como a gramatica deve ser abordada nas aulas de
inglés como lingua estrangeira?

16) Vocé tem conhecimento dos novos Pardmetros Curriculares Nacionais para o
ensino de linguas? ( )Sim () Nio

Se sua resposta for afirmativa, comente sua opinido a respeito desses

parametros.

17) Nas suas aulas, vocé trabalha todas as habilidades com seus alunos? Ha
alguma habilidade que é priorizada? Por que?
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18) A leitura como uma das habilidades € trabalhada em suas aulas?
( )Sim ( )Nio
Se sua resposta for afirmativa, explique como vocé trabalha leitura.

19) Na sua opinido, o que é leitura?

20) Na sua opinido, ha alguma diferen¢a entre compreender e interpretar um
texto? ( )Sim ( )Nao
Comente sua resposta.

21) Na sua opinido, o que ser um bom leitor?

22) Qual é seu objetivo ao ensinar leitura?

23) Para que seu aluno seja considerado um bom leitor em inglés o que, na sua
opinido, deve ser enfatizado nas aulas destinadas a leitura?

24) Na sua opinido, de que maneira a sua leitura do texto influencia a leitura de
seus alunos quando vocé trabalha este texto em sala de aula?

25) O que, na sua opinido, é abordagem de ensino?

26) E método?
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ANEXO 4

ROTEIRO PARA A EL]CITACRO DOS PROTOCOLOS DE PAUSA
(adaptado de Cavalcanti, 1989)

(I) Instrucdes para pré-leitura

1) Pré-leitura: tarefa de analise do titulo e de possiveis figuras presentes no texto

1a) Antes de comegar a ler o texto, leia apenas o titulo e observe as figuras presentes no
texto (se houver). E entdo me diga sobre o que vocé acha que o texto vai tratar? E o que
vocé sabe sobre o assunto?

II) Instrucdes para leitura

1) Leia o texto sileciosamente. O proposito da leitura é um breve resumo oral.

2) O texto deve ser lido silenciosamente, contudo, essa leitura silenciosa deve ser
interrompida quando vocé

2.1.) perceber uma pausa durante sua leitura (por pausa entenda um momento em que a

atividade de leitura € interrompida e vocé nota que esta, por exemplo, pensando sobre um

problema que encontrou ou sobre alguma coisa que tenha chamado sua atengdo)

2.1.1.) Quando sua leitura for interrompida devido a ocorréncia de uma pausa, por favor

a) procure localizar a pausa no texto, isto é, leia em voz alta a palavra, expressdo ou
oragao que a ocasionou;

b) comente sobre a razdo da pausa, isto é, se resultou de algum problema encontrado na
leitura ou de algo que lhe chamou a atengao.

2..2.) chegar ao final de cada paragrafo (vocé encontrara uma seta (=) como lembrete)

2.2.1.) quando terminar de ler cada paragrafo, por favor

a) fale sobre o que acabou de ler, isto €, sobre o conteudo do paragrafo;

b) comente as possiveis pausas que vocé fez durante a leitura deste paragrafo e sobre o
que estava pensando enquanto lia.

III) Instrucdes pos-leitura
1) Faga, por favor, um breve resumo oral do texto lido.

2) As hipoteses que vocé fez a respeito do que ia tratar o texto, na tarefa de analise do
titulo e das figuras, estavam corretas?

3) Estas hipoteses te ajudaram a resolver algum tipo de problema encontrado no
momento da leitura? Se sua resposta for afirmativa, conte-me quando e como isso
aconteceu.
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ANEXO 5

TEXTOS UTILIZADOS NOS PROTOCOLOS DE PAUSA

TUESDAY. November 2, 1999

'Sixth' into Top Ten?

For a movie about dead people,
"The Sixth Sense' certainly has a
lot of life. The surprise hit of the
year could end up one of the top ten
biggest money-makers in history—
especially if it pulls in an Oscar
nomination or two. After four
months in theaters, the film has
earned $259 .8 million, putting it just below the #12-ranked "Jaws"
on the list of box office's greatest hits. If it takes in over $286 million,
it would surpass ""Home Alonce'; at $291 million, it would beat "The
Empire Strikes Back' and crack the top ten. "Thirty million is a lot

of money, but it could do it," says Paul Dergarabedian, president of
Exhibitor Relations, which tracks ticket totals. "It's seen very little in
dropoff." The film was still the eighth most-watched movie last
weekend and attendance decreased only 21 percent from the prior
week. "That itself is amazing," Dergarabedian told Newsweek.com.
Due to its out-of-nowhere ending, he says, "it's one of those movies

that beg for revisiting."&m&

Of course, it isn't just audiences who like the film, and come Oscar
time its grosses could get an added boost. Young Haley Joel Osment
seems a shoo-in for a Best Supporting Actor nomination, and the film
could also receive nods for Best Supporting Actress (Toni Collette),
Best Actor (Bruce Willis), Best Director (M. Night Shyamalan) and
even Best Picture. The supernatural thriller's success 1s even more
striking when compared to the rest of movie history's top ten, which
includes all four "Star Wars' movies, plus the pre-cooked
blockbusters "Jurassic Park,” "Independence Day" and
"Titanic.”" "On paper this is the least commercial looking of the
bunch," says the analyst. "It's the most surprising film on the list." In
more ways than one. — B. J. Sigesmund & FHRE

NEWSWEEK

AVA
AVAVAY

3 4 5 6 7 unesp wl E2 A3 04

1.8

16

17

18



B 1T C T T D —
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“len vejo mortos’”’

Um garoto atormentado por fantasmas € o
pivd de um suspense de arrepiar gente grande

Isabzla Boscoy

magine como seria enxergar fan-

tasmas em cada canto. a qualquel

hora. até nas situagdes mais pro-

saicas. Numa ida ao banheiro no

meio da noite ou no corredor da
cwcuit porexemplo. E que tal se os es-
pectros exibissem todas as mutilagoes
impostas por uma morte violenta? Pior
que iss0 sO se a vitima dessas visdes
fosse uma crianca, tdo atemorizada por
elas quanto pela idéia de revelar sua
existéncia e passar por louci. Pois €
com essa idéia central que O Sexto
Sentido (The Sixth Sense. Estados Uri-
dos, 1999), que estréia nesta sexta-feira
em circuito nacional, se tornou um dos
sucessos mais surpreendentes da ten-
porada. Mais do que a presenca do -
tro Bruce Willis, o que garante o inte-
resse aqui € o roteiro bem amarrado. ca-
paz de driblar as expectativas até de um
escolado fa de suspense. No filme, Wil-
lis interpreta um psicélogo infantil. Ele
tenta se livrar da culpa provocada pelo
suicidio de um paciente tratando de ou-
tro muito parecido. o garoto Cole (vivi-

o D & bdtbne 4999

do pelo talemoso ator mirim Haley Joel
Osment). Cole ¢ tido como um esquisi-
1do incapaz de se relacionar socialmen-
te. A causa de scu sofrimento. porém, ¢
inesperada. “Eu vejo pessoas mortas”,
anuncia o garoto ao lcr:lpcut:l.t? {1
Essa niio €. nem de longe. a revela-
¢io mais desconcertante de O Sexro
Sentido. Amparada pelos dtimos de-
sempenhos do elenco. a fita ganha a
platéia ao lhe pregar sustos genuinos,
mas sem perder de vista o aspecto hu-
mano da trama. a soliddo repleta de so-
bressaltos em que vive Cole. Acima de
tudo, o filme mexe com um tema que
cada vez mais seduz Hollvwood: a vi-
da apds a morte. E. em especial, quan-
to ela pode influir sobre o plano terre-
no, para usar um termo alinhado com
essa inspiracio kardecista que vem to-
mando os roteiros. Foi-se o tempo em
que morrer. no cinema. era um ato ab-
<n’:*10, tdo irrevogdvel que valia a pena
‘:stacar um anjo para demover um su-
jeito do propésito de se suicidar, como
no cldssico A Felicidade Ndao Se Com-
pra, de 1946, dirigido por Frank Ca-
pra. Desde que Warren Beatty foi ca-
paz de convencer Deus a mandar seu
espirito de volta a terra num outro cor-
po. para resolver suas pendengas e se
apaixonar novamente. em O Céu Pode
Esperar. de 1978. a finitude deixou de
ser um obstdculo. Casais separados pe-

9 10 11 12 unesp

la morte voltam a ser reunidos por ela,
como em Coragio Valente e Tiranic.
Maridos compreensivos dio uma mao-
zinha, mesmof que do lado de 14, para
achar um novo namorado para a espo-
sa — caso de Além da Erernidade, de
Steven Spielberg. Os parceiros podem
até decidir reencarnar para dar um bis
no romance, como em Amor Além da
Vida, com Robin Williams. E um exa-
gero semelhante ao proposto por
Ghost. em que Demi Moore e Patrick
Swayze. ela viva e ele morto. usu-
fruiam o prazer de um beijo bem car-
nal. E como se. depois de ter conquis-
tado todas as riquezas terrenas imagi-
ndveis. os americanos andassem ansio-
sos por realizar suas ambi¢des mate-
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O garoto Haley
siulistas também no e Willis:
sigm-timulo.4F r=i i aparicoes sem

Nem todo mun- hora marcada
do sucumbe a essa
visio romanceada da morte. No 6timo
Alucinagdes do Passado, o protagonista
vivido por Tim Robbins enfrenta des-
lemperos emocionais terriveis. que jul-
£a estarem associados a sua passagem
pela Guerra do Vietni. Na verdade, ele
estd morto. Mas ndo sabe. E ¢ 4 dura e
lenta constatagdo desse fato. no melhor
estilo espiritista. que se dedica o filme.
Também O Sexto Sentido segue essa li-
rha mais sébria e, por assim dizer, rea-
lis1a: conviver com quem ji morreu po-
e ser tudo. menos uma experiéncia
cormqueira. A= PP E n
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ANEXO 6

TEXTOS E EXERCICIOS UTILIZADOS NAS AULAS ANALISADAS

TEXTO 1: The first heart transplant in history
aula: 01

3® série (B)

data: 12-08-99

On Dec.3, 1967, Dr. Christian Bamard, a South African surgeon, led a team of 20
surgeons in replacing the heart of Louis Washkasky, an incurable ill, with a heart taken
from a fatally injured accident victim. Although the transplant itself was successful, the
patient died 18 days after from double pneumonia later, contracted after destruction of his
body’s immunity mechanism by drugs administered to suppress rejection of the new
heart.

Bamard later transplant operations were increasingly successful, by the late
1970s a number of his patients had survived for several years.

(Adapted from Encyclopaedia Britannica, 1992. Vol.1, page 903)

TEXTO 2: Genetics
aula: 01

2" série (D)

data: 17-08-99

Many attempts have been made throughout history to explain the similarity
between parents and children.

People thought, for instance, that the substance responsible for heredity came
from both parents and were mixed together in the child. Based on this idea, it was said
that the children’s characteristics came from a mixture of the parents blood. Traces of
such conception are found in our still current expression “royal blood” or “bloodline”.
Another theory suggested the existence of a miniature copy of the father in his
reproductive cells... But this is all passed and gone like know today that heredity is
carried by the genes which are chromosonic sectors transmitted from parents to children.

Exercicios de passados apos a atividade com o texto:
A) Put into the passive voice:

1) Justice punishes crimes.

2) The leader abandoned the group.

3) James will climb that mountain.

4) The girls would accept the invitation.

5) The students can understand the lesson.




TEXTO 3: Computers in the arts
aula: 02

2* série (D)

data: 24-08-99

Questdes de compreensao do texto

C) Choose the correct alternative

1) New applications are being developed.

a) Novas solicitagdes estdo sendo requisitadas.
b) Novas aplicagdes estdao sendo desenvolvidas.

2) Computers have proved to be beneficial.
a) Os computadores provaram ser benéficos.
b) Os computadores tém mostrado ser benéficos.

3) They can be employed for creative purposes.
a) Podem ser empregados para criar objetivos.
b) Podem ser empregados para fins criativos.

4) Computers have also had an effect on cartoons.
a) Os computadores também tiveram um efeito sobre os desenhos animados.
b) Os computadores tém também afetado os cartdes-postais.

5) Special affects would be impossible without this techonology.
a) Efeitos especiais seriam impossiveis sem esta tecnologia.
b) Seria impossivel executar efeitos especias com esta tecnologia.
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| momputer technology affects every aspect of

-‘?ﬁmodern life. There are thousands of areas currently
influenced by such technology and new applications
are being developed every day. Among the areas that
currently use computer technology a great deal are
business and industry, government and medicine,
science and education.

Just as computers have proven to be beneficial in
these fields they have become equally important to
arts and entertainment. There can be no doubt that
computers can be effectively employed for creative
purposes. They are used by graphic artists, sculptors
and writers. Computers are an important tool in the
modern animation (cartoons) and can even be
employed to compose music. Computers have also
had a significant effect upon the entertainment field,
as can be seen by the great Popularity of computerized
games. The motion picture and television industries
also demonstrate the varied uses of computers,

The special effects so popular in contemporary movies
would be impossible without Computer technology.

(From On Line, English for Computer Science, Roberta Z. Lavine

and Sharan A Cankine = Amo

READING COMPRENENSIORN

© Mark true or false:

. All the aspects of modern life are influenced by computer technology.
. Computers are currently used only in business and industry.
. Computers cannot be utilized for creative purposes.
. Computers are used in the arts and entertainment for various purposes.
. Computer technology is largely used in animated cartoons.

6. It is impossible to utilize computers in the entertainment field.

7. The numbers of applications of computer technology is increasing every day.

8. Computer technology plays a major role in the elaboration of the special effects
of contemporary movies.

{ Choose the correct aiternative:

1. Computer technology - every aspect of modern life. o
a. effects b. affects c. reflecis

2. Computer technology is of -~ for painters, writers and sculptors.
a. no use b. some use c. effective use

3. Computerized games are / nowadays.
a. very popular b. not popular C. unpopular

4. Computers are an important . in the modern animation.
. Cc ‘ :
a. aspect b. effect c. tool

5. The special effects of contemporary movies depend on -
a. graphic arts b. writers c. computer technology
(=5 (=1 ¥
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TEXTO 4: Women
aula: 03

2° série (D)

data: 14-09-99

Throughout the history of mankind women have had a secondary role in society.
They have always stayed home doing housework. They have been cooking, washing, and
cleaning for centuries was that what they really wanted? Nobody asked them.

Men have been going out of the house day after day to get money. But the came
the 20® century and things have been changing gradually. One of the most significant
changes for women happened with the suffragettes. They fought for women’s right votes.
Then, step by step, women have been conquering new rights and engaging in new
movements. Nowadays, we see more women competing with men in professional fields.
They are out in the street as much as men — fighting for economic independence and for
a more decent social position.

TEXTO 5: If you are unhappy
aula: 05

2" série (D)

data: 05-10-99

Once upon a time, there was a nonconforming sparrow who decided not to fly
south for the winter.

However, soon the weather tumed so cold that he reluctantly started to fly south.
In a short time, ice began to form on his wings and he fell to earth in a barnyard, almost
frozen. A cow passed by and crapped on the little sparrow.

The sparrow thought it this end. But the manure warmed him and defrosted his
wings. Warm and happy, able to breath he started to sing. Just then a large cat came by
and hearing the charping investigated the sounds.

The cat cleared away the manure, found the chirping bird and promptly ate it.

The moral of the story:

Everyone who shits on you is not necessarily your enemy.

Everyone who sets out of the shit is not necessarily your friend.

And if you’re warm and happy in a pile of shit, keep your mouth shut.
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TEXTO 6: Winning the fight against cancer
aula: 06/07

2" série (D)

data: 19-10-99/26-10-99

Exercises (QuestGes de compreensio do texto)

) Mark True or False:
Sudden loss of weight can be a sign of cancer.
Cancers range widely but they can always be avoided.
Screening tests can reduce the death rate from cancer.
Discharge of blood should not be considered a significant signal of cancer.
The range of treatments are constantly growing narrower.
Almost half of all cancers can be cured completely if early detected.
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1. smoker

2. nonsmcker b. mflamagdo
3. disezse C. sangue

4. w=icht d. néo-iumante
5. scoras = e. nédulo

6. ulcers i. fumante

7. -lurrp g. perda ?

8. swelling h. doenga -

9. discharga i. vlcerast
10. tloed i corles -

© Completle these expressions (adjective + noun):

early grevealive sudden recurreat smart improved  passiv

1. o fumer passivo £ smoking
2. modo bem definido > way :
3. esbrziéciz inteligente strategy -~

s wnf ~ s
4. dztecgio precoce detection / ~7'Y

5. peica rapentina loss <+ i

6. rcuquicio recommente hoarseness 7 © L/

therepy 1/, 2]

7z measurss o 0 Sl T

e Compisie these expressions (noun + noun): o

fciecto  desth cascer lvng  wverding  brazast

2. cEncer coseio - </ o /= cancer
3. c2ncer 6o pulmao L 7> cancer
4. fumaga de tabaco z: smoke
5. indice de morte - 7= rate

6. snaldeaviso /.0 s 7 sign

|
! 1. p=figo de cancer - 7% /Y /" £ danger
i

" O texto apresentado nesta unidade trata dos recursos
que asmedicina tem hoje para a prevencao do cancer
e-da possibilidade de cura. Leig ¢ reflita sobre
os beneficios que a proibicdo de fumar e lugares
Publicos pode trazer. Que informagdio animadora
a leitwra apresenta?

\

'E-i moking carries lung-cancer dangers not only for the
E’zﬁsmoker‘ Itis believed that thousands of nonsmokers die
from cancer caused by passive smeking, the inhzalation of
tobacco smoke. Thus, banning smoking in public places and
enceouraging smokers to stop are two clear cut ways to
reduce cancer.

Prevention is clearly the most sensible precaution.
But cancers range so widely that many cannot bz avoided.
The smart strategy is early detection, Screening tesis for
cervical, breast znd intestinal cancers, for example, have
now significanily reduced the death rate from these disea

£

Cancer givss many warning signs. Sudden loss of
weight, scores or ulcers that fail to heal within a normal time,
recurrent hoarseness, persistent pain of any kind, a lump or
sweliing, any discharge of blood. All these zre signals that
should send a victim to a doctor.

Today, almost half of all cancers can be cured
completely. The range of treatments growss wider and more
effective. Butimproved therapy gets its best chance when
coupled with early detection. In using that defence! and in
taking intelligent preventive measures, all of us are our own
best doctors.

(From Why in the Wedd? Reader's Digast, Australia, 1994, p. 115)

1. Defence: American English; defense: British English




TEXTQ 7: The little red hen

la: 04 = . .
;Esaérie (B) R:IZUXI_)IN(; |

data: 09-09-99

THE LITTLE RED HEN

No one really knows who wrote this updated version of the
well-known fable. But it has been reprinted many times and even
recad in business meetings.

Once upon a time a little red hen was scratching around the
barnyard when she found some grains of wheat. She called her
neighbors and said, "if we plant this wheat, we shall have hread
to eat. Who will help me plant it?”

"1 will not”, said the cow.

“"Neither will 17, said the duck.

"I won't either”, said the pig

“Not me”, said the goose.

Then the little red hen said that she would plant the wheat
by herself, and she did. The wheat grew and ripened.

The little red hen asked who would help her reap the wheat.

“Not me”, said the duck.

“Out of my classification”, said the pig.

"l would go against my union regulations”, said the cow.

"I would lose my unemployment compensation™, said the
goose.

"Then | will™, said the littlie red hen, and she also reaped
the wheat by herself.

At last, it was time to bake the bread. "Who will help me
bake the bread?”, asked the little red hen.

The cow said that it would be overtime for her.

The duck said that it would be overtime for him, too.

The pig said that it was his day off.

“If I am the only helper, that will be discrirmination”, said
the goose.

“Then | will ", said the little red hen. She baked five loaves
of bread and showed them to her neighbors.

They all wanted some — in fact, demanded a share. But the
little red hen said that she couid eat the five loaves by herself.

)

)

)

)
)

‘he goose would lose his unemployment compensation. (

“he little red hen wrote the fable. (

)
)
e wheat didn't ripen because the animals ate it. (

)
)

“Excess profits”, yelled the cow.

“1f you have the right to eat, so do I", cried the duck.

“1 demand equal rights”, shouted the goose.

ust grunted. Then they quickly painted protest signs

The pig ] ;
marched around the barnyard shouting. :
The government agent came and said to the little red hen,

“You must not be greedy.” _
“But | earned the bread”, said the little red hen.
said the agent. "This is the wonderful system of

NSION |

0 Write T for true and F for false.

and

“
“
—

y "Exactly”.
free enterprise. Anyone in the barnyard can earn as much as he

wants. But under government regulations, the productive workers
must divide their product with the idle. 1 suppose you have

OMPRIZIIX

-

C

‘he cow didn't help because it would be overtime for her. (

“he litde red hen hersell earncd the bread. (

‘he pig baked the bread on his day off. (

I
T

‘he little red hen ate the grains of wheat. (

‘he duck helped her reap the wheat. (
‘he goose demanded equal rights. ()
‘he cow yelled: "“Excess profits.” (

misbehaved.”
And they lived happily ever after. .
neighbors wondered why she never baked bread again.

But the little red hen's
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TEXTO 8: Asking for advice
aula: 06

3" série (B)

data: 07-10-99

Betty: What will you do if you don’t get that job?

John: I have no idea.

Betty: If I were you, I would talk to Mr. Brown.

John: Mr. Brown? What can he do for me?

Betty: Well, he can give you a letter of recommendation. He knows the manager
of that firm

John: If you had told me that last week, I would have talked to him before
sending my application.

Betty: When are they going to interview you?

John: Next Monday.

Betty: If you get a recommendation letter before Monday, you can take it to the
interview.

John: You’re right! I’ll try to see Mr. Brown.

TEXTO 9: “Saving energy, saving the Earth”
aula 7

3? série (B)

data: 21/10/99

Many people have no idea whether saving energy makes an ecological difference
will a squeeze of aerosol spray really have an effect on our environment? The answer is a
resounding yes.

If you bum less oil, coal or wood, there will be less carbon dioxide and other
greenhouse gases emitted into the atmosphere and global wamings will be slowed.

If less coal needs to be bumed at an electric power plant, there will be less acid
rain and less air pollution.

If you burned less petrol, there would be less smog and greenhouse gases.

If less electricity were needed, there would be less nuclear waste, less power
plants to be built and less chance of future Chemobyls.

If less oil had been extracted from the Earth, there would have been less
disruption of will life and less chance of disastrous oil spills.

In terms of what can do to save the Earth, small savings are certainly beautiful.

(From 50 simple things you can do to save the Earth, by The earth works
group, 1989, p.16)




TEXTO 10: “A4 lethal weapon”
aula 11

3" série (B)

data: 18/11/99

Fact is more American may die by the fork than any other weapon. That’s
because so many of them use it irresponsibly. Like to fill up on high-fat, high-cholesterol
foods. Food that can load the blood with cholesterol, which can build up plaque in their
arteries, increasing their risk of heart attacks and threatening their lives. So next time you
pick up a fork, remember to handle it as you would any other weapon. For self-defense,
not self-destruction.

Questdes de compreensao do texto

1) Qual é a arma letal a que o texto se refere?

a) o colesterol

b) o garfo

¢) o ataque cardiaco

d) comidas ricas em gorduras

2) O pronome it em “...so many use it irresponsibly” refere-se a:
a) put

b) weapon

c) that

d) Americans

e) fork

3) De acordo com o texto:

a) As pessoas preocupam-se demasiadamente com o colesterol.

b) Comidas ricas em colesterol podem aumentar o risco de ataque cardiaco.
¢) Devemos reduzir a posse de armas.

d) Nao devemos ser tio irresponsaveis no uso de armas letais.




TEXTO 11: The forties: the atomic decade
aula 11

3" série (B)

data: 18/11/99

The second world war ended when an atomic bomb was dropped by the United
States of America on Nagasaki, Japan, three days after the first atomic bomb dropped on
Hiroshima. The justification for it, according to President Truman, was that “it was
necessary to avert a bloody invasion and save lives...” But why two bombs?

Before the first atomic bomb on Hiroshima, Japan was already on its knees.

No, the second bomb on Nagasaki wasn’t necessary. Neither was the first.
Nevertheless when would the U.S.A. have another opportunity to test the effects of the
new weapon on human beings? The experience on Hiroshima was a success. Probably
President Truman and his assistants congratulated each other.

The bomb’s destructive efficiency was fully demonstrated. People, animals, trees,
schools, cars, hospitals, stones, simply vanished. No chance to run to a safer place, no
chance to protect the head with the hands in a last instinctive gesture. Not even a mute

scream.
And the horror of the survivors? They weren’t soldiers, but women, old people,
children! No the second bomb wasn’t necessary. Neither was the first.

Questdes de compreensao do texto

Answer

1) What was the President’s justification for dropping the atomic bombs on both cities?
2) Why weren’t the bombs necessary?

3) According to the author, why did the USA drop the bombs?

4) Who were the victims of the bombs?

TEXTO 12: Teenagers
aula 1

1° série (A)

data: 18/05/99

Questdes de compreensao do texto

Answer these questions:

1) What do you think about being a teenager?

2) Is it difficult to be a teenager? Why?

3) Do your parents understand you?

4) What do you think about your friends teenagers?
5) In your opinion, can teenagers be irresponsible.




Topic: Teena

For many people, their teenage
years (from 13 to 19) are some of
the best and worst, the easiest
and most difficult years of their
lives. They're the years of change,
when young people are between
childhood and adulthood.

Some teenagers feel there's a
generation gap between
themselves and their parents.
They often want to show their
independence from their parents
by wearing different clothes and
hairstyles.

* Teenagers in the U.S. have
both freedom and responsibility.
In most states, they can drive
when they're only 16. Many work
at part-time jobs after school and
on weekends so they can buy
their own cars.

After high school, they
generally move out of their
parents’ homes. They either go to
college and live in dormitories, or
find full-time jobs and live in their
own apartments.
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Do they enjoy the freedom and
responsibility? What don't they
like about it? One hundred
American high school students
completed a questionnaire about
being teenagers. Here are two of
the questions they were asked
and some of their answers:

What do you like about being a
teenager?

b= | like all the time | have to
think about what | want to do
and what | want to be.

- 1 like having fun, and now that
I'm 16, | can do almost
anything | want to.

I like doing what | want . . .
going to parties, staying out
late and making money. | like
driving and doing things
without my parents.

= | like school, School is fun. |

like to be around people that |
can learn with,

LAY

HOW MANY Amerlcan teenagers have part-time Jobs?

*UOJJIIWL OM] Jnoqy

“i+ I feel like an adult, but | still .

have my parents here when |
need them . . . and | do.
I have no big responsibilities.
Teenagers can sometimes be
irresponsible, and it's OK.

- | like deciding more and more
things for myself.

What don’'t you like about being
a teenager?

> People think we're rude, but
we really aren't.

b | don't like the pressures of
school, and | don't like having
very little money.

Older people think | don't know
anything because I'm younger.
Some people still talk to me
like I'm a child.

Adults don't listen to impertant
things | want to say.
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TEXTO 13: Superstition
aula 2

1* série (A)

data: 25/05/99

Questdes de compreensio do texto

1) Choose the right altenative:

A - Some very old beliefs...

- are good luck beliefs.

- are part of our world.

- being seven years of bad luck.

B — A horseshoe and ...

- ablack cat bring good luck.

- a four-leaf-clover bring good luck.
- a four-leaf-clover bring bad luck.

C — Three kisses on the face of a single girl ...
- s a good luck charm.

- bring bad luck.

- bring marriage.

D — A broken mirror ...

- brings bad luck.

- brings good luck.

- is something of the future.

Mdﬂéﬂh@n :
There is evidence of superstition among ancient civilizations.

But this is not something of the past. Superstition is part of our
modern world, too.

Some very old beliefs are present among us today: a broken
mirror, for example, means seven years of bad luck. A black cat
brings you bad luck when it crosses your way. Some people
never walk under a ladder because it also means bad luck. There
is a very curious belief among Nevs Yorkers: 13 is"a sign of bad
luck and many buildings have no thirteenth floor.

There is also a place for good luck in superstition. Some
charms and beliefs are popular because they bring good luck.
A horseshoe, for example, or a four-leaf clover are popular good
luck charms around the world. In Brzzil, it is very difficult to find
a ticket of the Federal Lottery with @ final 13 — this is the lucky
number. There is another curious bel’ef in Brazil: three kisses on
the face of a single girl bring marriage.

Superstition is certainly part of ihe past, present, and future
life of man. For some people, it is ignorance; for other, it is an
important part of their lives.
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TEXTO 14: Changes

aula 3

1* série (A)
data: 01/06/99

READING |

CHANGES

Do you think modern life is comfortable? Just wait and see!
Future life is going to be more comfortable. Scientists tell us
about the “maid of the future:. the. computer. We know the
importance of the computer today, but it is going to be even
more important in the future.

There is going to be a "home computer” in every house.
A home computer is a computer terminal connected to public
computers. It is going to be the major source of information for
the family.

The housewife is going to do her shopping through the
computer. She is going to order directly to the computaer of the
supermarket. Then, the supermarket is going to deliver the goods
directly to her house. No need to waste time with shopping.
There is going to be a complete system of instant information:
right time, wea;her forecast, movies in town, airplane, train and
bus schedules, traffic in the streets, etc.

According to experiments in England and Japan, we are
going to have a new newspaper system in the 21st century. You
are going to select your news while your wife is going to select
hers. How? Simple! The newspaper is going to disappear. We
are going to have the newsvideo, or the videotext. You type a
message into your home computer. You ask, “Give the political
news of Western Europe.” The news is going to appear imme-
diately on the video screen of the terminal.

We are also going to see talking machines. You are going
to tell your TV, “Turn on!”, “Change the channel!”, “Correct the
color!™ On the other hand, your stove is going to shcut to you,
“The water is boiling!”, “The beans are burning!”, “Turn me off!”

AVA
AVAYEY

4 5 6 7 unespwl 2 213 14




ANEXO 7

DIARIOS DE PESQUISA DAS AULAS TIPICAS

1) DIARIO — 1° série (A)
aula 03
data: 01/06/99

PP pediu novamente que os alunos se sentassem em fila, encontrando alguma
resisténcia por parte de algumas alunas que pareciam gostar de sentar-se em grupos. Uma
aluna pediu para escrever a data na lousa, mas so sabe escrever o més. PP, entdo, explica
a ela o uso do numero ordinal (firsf).

Em seguida, PP se dirigiu ao quadro negro para explicar o Immediate Future
(going to), mas antes de explica-lo perguntou aos alunos se eles se lembravam do Simple
Future que ja havia sido ensinado. Alguns pareceram se lembrar, e entdo, PP pediu que
desse um exemplo. AM ofereceu um exemplo em portugués (eu comprarei pipoca) e PP
pediu para que ele passar para o inglés. O aluno o fez.

A partir deste exemplo, PP explicou novamente o Future Simple e o diferenciou
do novo tempo verbal (Immediate Future), escrevendo a seguinte seqiiéncia no quadro:
Sub + to be (am / are / is) + going to. PP, entdo, perguntou qual seria a tradugdo para “to
be going to”, mas os alunos ndo responderam. PP ofereceu em seguida um exemplo (I am
going to travel) a partir do qual mostrou como se faz as formas interrogativa e a negativa.

Depois de terminar a explicagdo, distribuiu um texto e pediu para que os alunos
colassem no caderno. O titulo do texto era Changes. Perguntou aos alunos se eles se
lembravam do texto da aula passada no qual tinha aparecido a palavra change. Bre diz
que significava mudar, transformar. PP concordou, embora tenha refeito a sugestdo do
aluno, oferecendo o substantivo “mudangas”, sem explicar o porqué de sua opgao.

PP, entdo, pediu para que eles acompanhassem a leitura do texto e prestassem a
aten¢do nas frases que estariam no futuro imediato. Ao terminar de ler o texto, PP
perguntou se os alunos haviam entendido o que texto estava falando (sentido geral).
Alunos respondem, mas PP insistiu para que eles cheguem a uma resposta mais
aproximada (achei interessante que a resposta que eles tinham oferecido era suficiente em
um primeiro momento, pois, com certeza, eles perceberiam que o texto falava do uso
especifico do computador em casa ao lerem o texto com mais atengdo. Essa atitude pode
ser um indicio da busca por unica resposta correta).

Depois de trabalhar, rapidamente, o assunto geral do texto, PP pediu que os
alunos grifassem no texto as frases que estivessem no Futuro Imediato, escrevendo-as em
seguida no caderno. Acho interessante lembrar, aqui, da reclamagio que PP sempre faz,
dizendo que os alunos perdem muito tempo quando ela trabalha textos em sala de aula,
pois, na minha opinido, fazer o aluno copiar trechos do texto novamente no cademo é,
realmente, uma atividade que demanda tempo e pode deixar de trazer os resultados
esperados . Talvez PP pudesse ter trabalhado o “uso” do futuro imediato de uma maneira
mais rapida e muito mais agradavel e eficiente que levasse o aluno a perceber como e
quando tal tempo verbal é usado.

Depois de esperar que os alunos terminassem o que havia pedido, PP escolheu
alunos, aleatoriamente, pedindo que eles lessem a frase em inglés e que dessem uma
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traducdo a cada frase. Foram 16 frases escritas uma a uma no quadro negro por PP,
seguindo a seqiiéncia de aparecimento no texto, e traduzidas isoladamente com a ajuda
dos alunos (algumas frases estavam incompletas - nenhuma preocupagdo com o sentido).
Ha alguns pontos que acho interessante comentar, como no momento em que aparece a
palavra “major”, que um aluno traz como majoritdrio e PP aceita como vélida, mas
pergunta se ele sabe o que € majoritdrio e ao sentir que o aluno ndo sabe oferece uma
outra possibilidade (principal).

Outros momentos interessantes aparecem na tradugio da frase de nimero 5 (the
housewife is going to do her shopping through the computer) que o aluno AM traz usando
o plural e PP, novamente refaz, assinalando o singular (ndo vejo prejuizo na opgdo de AM
para a interpretagdo do texto); na frase 6, ao aparecer o pronome “she”, PP pergunta se os
alunos sabem a quem se refere e eles respondem, mostrando estar entendo a ligagdo
coesiva entre uma frase e outra; na frase 7 (then, the supermarket is going to deliver the
goods directly to her house), em que um aluno pergunta o que é “then” e PP diz que ndo
faria diferenga para a compreensdo geral do texto. E ainda com relagdo a esta frase, PP
pergunta aos alunos o que é “deliver” e “goods”, ajudando-os a chegar ao significado
relacionando esta frase com a tradugdo da frase anterior (se eu fiz o pedido pelo
computador, o que o supermercado faz? Me entregam o que?).

Depois de terminar a tradugdo das frases que estavam na lousa, PP pergunta se

ficou alguma duvida, alguma frase sem entender. Alunos respondem que n#o, e entdo PP
passa a palavra para mim, pesquisadora, para que eu pudesse conversar rapidamente com
os alunos (esclareci mais detalhadamente o motivo da minha presenga, e fiz algumas
perguntas a eles que foram mais tarde refeitas no questionério).
PP encerra a aula lendo um provérbio em inglés e perguntando se eles sabiam qual era o
equivalente em portugués. AM ofereceu corretamente o equivalente em portugués (cio
que ladra ndo morde) e PP pergunta se ele tinha entendido todas as palavras que havia
falada. AM responde que somente tinha entendido “dog” o que foi suficiente para
compreender.

2) DIARIO - 2° série (D)
aula 01
data: 17/08/99

A professora inicia a aula passando na lousa algumas frases na voz ativa e suas
correspondentes na voz passiva. Essas frases foram dadas a partir do verbo “fo send” nos
seguintes tempos verbais: Immediate Future, Conditional e Present Perfect. O quadro
abaixo exemplifica o esbogo feito no quadro:

Immediate Future [ He is going to send money Money is going to be
sent by him
Conditional She would send money Money would be sent
by her

Present Perfect They have sent money Money has been sent
by them
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Depois de explicar as transformacgdes feitas para passar as frases na voz ativa
para a voz passiva, acrescenta outro exemplo, agora em portugués: “O menino quebrou a
janela”, passando-o em seguida em inglés ji na voz passiva: “The window was broken by
the boy.” Como na aula anterior, PP havia dado outros exemplos na voz ativa, ela pede
que os alunos ajudem-na a passar essas frases para a voz passiva.

Em seguida, a professora afirma que passaria um texto para que os alunos
pudessem identificar no texto as frases na voz passiva. O texto Genetics foi entdo passado
na lousa. E interessante salientar que os alunos reclamaram que PP iria passar outro texto,
e a professora entfio diz que seria um texto pequeno, de apenas um paragrafo.

PP pede aos alunos que terminaram de copiar o texto, lerem em siléncio.
Quando percebe que todos terminaram de copiar, faz a leitura oral do texto, pedindo que
os alunos, ao seguirem a sua leitura, procurassem entender o texto. Depois de ler, traduz o
texto frase por frase, insistindo para que os alunos contribuam, j& que ndo € para eles
copiarem a tradugdo, mas apenas prestarem atencdo. Em seguida, PP volta ao texto
grifando as frases que estdo na voz passiva e pedindo que os alunos fagam o mesmo no
caderno.

Depois passa na lousa mais cinco frases na voz ativa para que os alunos as
passem na voz passiva. Alguns alunos mais interessados procuram fazer o exercicio com
a ajuda da professora, enquanto outros esperam, conversando e rindo, pela corregdo. PP
entdo corrige o exercicio com a ajuda dos alunos que haviam feito. A corregéo é feita por
meio da leitura e da tradugdo das frases, passando-as uma a uma para a voz passiva.

No final da aula, PP passa algumas girias (Some slangs) usadas para se referir
maconha, a pessoas embriagadas e a vémito, como pode € possivel observar no quadro
abaixo:

Some slangs

Marijuana intoxicated regurgitation

Grass a kegger decorate your shoes
Pot in fifth gear laught at the carpet
Hemp smashed talk to Ralph

herb zoned chew the cheese
Mary / Mary Jane spit beef
colombian gold lose your lunch
vomit

PP 1€ as girias e as traduz ao pé da letra (expressdo que ela mesma usa).

Nesta aula, novamente, um texto € utilizado depois de uma explicagdo
gramatical com a finalidade de identificagdo das estruturas gramaticais ensinadas (frases
na voz passiva), corroborando para a asser¢do de que o texto € trabalhado como um
pretexto para o ensino da gramética. A leitura, por outro lado, ndo tem um fim nela
mesma, ji4 que os alunos ndo interagem com o texto, no sentido de construir seus
significados. O contetido do texto ndo é nem se quer questionado. A professora, ao pedir
que os alunos ndo copiem a tradugdo no caderno, parece demostrar que dessa vez a
preocupacgdo ndo estava na compreensdo (tradugdo), mas na gramatica. Ao trabalhar o
texto apenas por meio da tradugfio, parece ficar claro que a sua preocupagdo ndo era com
o texto em si, mas com as frases na voz passiva que estavam contidas nele. Essa
preocupagéio parece ficar mais evidente quando passa mais exercicios para os alunos
fixarem o “ritual” de passagem da voz ativa para a voz passiva.
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O objetivo da leitura oral parece servir para que os alunos fagam um rapido
entendimento do texto, pois depois de ler o texto, PP disse que s6 pela leitura dela eles ja
haviam conseguido entender o sentido geral do texto. Na minha opinido, os alunos ndo
leram o texto, no sentido de leitura como interagdo, mas s6 acompanharam a leitura da
professora e em seguida a traducgdo do texto. E interessante observar que a tradugdo foi
feita com a contribuig#o de alguns alunos, pois ao analisar a troca de turnos nessa trecho
da aula é importante verificar como se deu a abertura de PP para que os alunos pudessem
contribuir.

Outro ponto ¢ o fato do texto ter sido passado na lousa. Lembrei-me quando
discuti com meu orientador sobre a desconfiguragdo do texto, enquanto um todo
discursivo, quando este € passado na lousa, jd que se perdem as possiveis figuras, o lay
out do texto, enfim tudo o que rodeia um texto na sua autenticidade. Concordo que isso é
um empecilho para um bom trabalho com textos em sala de aula de inglés, mas diante da
situagio econdmica que impede os professores de trabalharem com xerox, o que fazer?
Sem dizer o problema da falta de disciplina e, até mesmo de consciéncia, encontrado nas
escolas que levam muitos alunos a fazerem dos textos xerocados “avidozinhos” de
brinquedo, como justificou a professora observada.

Essa aula € interessante para ser tomada como tipica, pois a sua seqiiéncia ¢
semelhante a aula tipica da 1 série A, jd que em ambas PP primeiro trabalha a gramatica
e depois traz um texto como um pretexto para a analise lingiiistica.

3) DIARIO - 3°série (B)
aula 04
data: 17/08/99

Nesta aula a professora retomou o discurso direto e indireto que havia sido

introduzido na aula anterior, afirmando que, como a professora de portugués ja havia
ensinado este contetdo, ficaria mais facil para o alunos entenderem em inglés, pois estes
discursos eram formados de maneira semelhante nas duas linguas.
Pediu que um dos alunos desse um exemplo de discurso direto ¢ entdo que o
transformasse em discurso indireto. Entdo disse que como eles ja sabiam sé iria passar as
mudangas que devem ser feitas quando passamos um discurso direto para um indireto,
mas, na verdade, apenas colocou, na lousa, os tempos verbais correspondestes em cada
um dos discursos, bem como os advérbios, como segue nos quadros abaixo:

VERB

DIRECT SPEECH REPORTED SPEECH

1. Simple Present Simple Past

2. Simple Past Past Perfect

3. Future Tense Conditional

4, Present Continuous Past Continuous

5. Past Continuous Past Perfect Continuous

6. Present Perfect Past Perfect
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ADVERB

DIRECT SPEECH REPORTED SPEECH
1. today that day
2. yesterday the day before
3. tomorrow the next day
4. now then...
5....ago ... before
6. last ... the ... before
here there

A partir disso, leu o que havia colocado, na lousa, e ofereceu apenas um
exemplo que retratasse a passagem de um discurso para o outro: Mary said: “ I have to
study today” — Mary said (that) she had to study that day.

Depois pediu que os alunos lessem um texto, mas que ndo ficassem
preocupados com a tradugdo, pois o objetivo da leitura do texto, era somente observar o
discurso direto e indireto. Apenas traduziu o titulo, antes que eles comegassem a ler,
dizendo que se tratava de uma fabula, mas como eles disseram n#o ter entendido o texto,
escreveu, na lousa, as palavras que achou que causariam mais problemas para eles. Outra
fala que me chamou atengdo foi quando pediu que os alunos s6 se preocupassem com o
inglés, no sentido de observarem o aparecimento dos discursos, ¢ somente se ndo
entendessem que leriam frase por frase. O texto foi dado a cada dois alunos. Percebi que
um grupo de quatro alunos estavam lendo o texto de tal forma a traduzirem-no, pois um
dos alunos do grupo estava lendo em portugués.

A professora, entdo, faz a leitura oral do texto, parando paragrafo por parigrafo
(trechos) para que os alunos pudessem explicar o que haviam entendido, usando suas
préprias palavras. Achei interessante que uma das alunas ia resumir um trecho do texto
que s6 havia a fala dos bichos, mas a professora interrompeu e traduziu fala por fala.
Pediu entdo que os alunos identificassem no texto as frases que representassem o discurso
direto e indireto e copiassem no caderno, e no final da aula pediu que os alunos lessem as
frases que haviam encontrado (primeiro no discurso direto).

A professora parece ter somente dado um exemplo da passagem de um discurso
para o outro, pois disse que os alunos ja sabiam como acontecia em portugués e ja que era
semelhante em inglés, ndo havia necessidade de dar mais exemplos. No entanto, fico me
perguntando se eles realmente sabem este conteido a ponto de fazerem as mudangas
corretamente, pois me pareceu que os alunos ndo estavam entendendo, embora no
momento de identificarem no texto eles fizeram certo, mesmo ndo tendo identificado a
primeira frase no indireto.

O texto, como a prépria professora disse, foi dado como um pretexto para que
eles pudessem identificar o discurso direto e indireto, de tal forma que ndo era preciso
eles se preocuparem com a tradugio.

A professora parece ter contradito a sua fala de que ndo era preciso traduzir o
texto, mas apenas entender o sentido geral, pois os alunos ao tentarem contar
(resumidamente) o que haviam entendido, foram interrompidos pela prépria professora
que acabou traduzindo o texto. Aqui, parece ter ficado claro mais uma vez que
entendimento de texto coincide, as vezes com tradugédo, e as vezes com resumo do texto,
usando as préprias palavras.

A fabula é um texto bastante interessante para trazer para o centro da
enunciagdo discussdes sobre a moral, dando a oportunidade para que os alunos fagam isso




de forma critica, e também é uma maneira de ajudar na formagdo deles enquanto cidaddos
e seres humanos. Em um primeiro momento, talvez fosse interessante trabalhar a questdo
da tipologia textual, buscando inferéncias a respeito do que eles esperam encontrar em
uma fébula, ja que os animais se tornam seres animados, mostrando que um texto como
este é diferente de outros. E depois de trabalhar o texto, poderiamos chamar a atengdo
para o discurso direto e indireto, bem como para o uso e a formagdo (aspas, dois pontos)
diferenciados um do outro, mesmo que fosse necessario para isso sistematizar regras de
transformagdo para que os alunos pudessem melhor visualizar. Trabalhar um texto com
objetivo tnico de ensinar gramadtica, revela que a leitura estd a servigo da gramaética, e ndo
o contrério.




ANEXO 8

TRANSCRICAO DO EVENTO DE LEITURA DA
AULA TIPICA DA 1* SERIE — A

l../
oh: oh: vdo passando ESSE texto aqui
(incompreensivel) vdo passando gente
(+) chegou 14 no final volte
(incompreensivel) eu vou explicar o
que é pra vocés fazerem ai (++) esse
texto também vocés vdo colar no
caderno viu gente na seqiiéncia certinho
Ll
vai rapidinho titulo do texto’ changes
(+) na na aula passada nés fizemos uma
tradugdo e apareceu essa palavra (+)
que que significa changes”
ndq~ lembrar
transformar

comro”
transformar num é”
transformar mudar né’ ai changes
entio’
(incompreensivel) ((alunos falam ao
mesmo tempo))
0 que que vai ser entdo’ B [nome do
aluno] o titulo ai”

nsformagdo
transformagdo
mudangas né’ trans transformagdo (+)
vamos pdr no sentido de mudangas né’
(+) certo” (++) eu vou lendo o texto (+)
vocés ja vdo prestando aten¢do quais
s#o as frases (+) onde n6s vamos
transformagdes ou mudangas”
mudangas mudangas transformagdes (+)
vdo prestando jé atengdo em quais
frases do texto (+) onde nés vamos
encontrar o futuro imediato o
immediate future (+) SO presta atengdo
na leitura vé se vocés conseguem
entender véo tentando entender sobre o
que fala o texto t4” (+) /.../ SO por essa
leitura antes di grifar né’ ndo sei si
alguém ja grif6 qui qui vo’ sobre o que




t170

A23-1:

esta falando esse texto”

computador

sobre”

computador

os computadores (+) e: que que sobre o
que esta falando ai dos computadores

ah:rmodemno

E;nue tipo de computador™
modemo
um bem louco
moderno que mais” (+) bem louco o
outro que chegou agora bem novo
(+++) que mais gente”
é:
ah esta falando do da assim do futuro da
gente dos cientistas (+) da ciéncia
modernizada dos computadores novos
(G do conforto da gente
(incompreensivel)
MAIS o uso desse computador EM
QUE lugar esta falando™
em casa
em casa
em casa (+) certo” entdo esse dai né’ o
entendimento GEral do texto (+) Agora
(+) vocés vao grifar né’ as frases do
futuro imediato (+) e DEpois disso dai
VoS eu quero que vocés copiem essas
SO essas frases deixa espago pra colar o
texto no cademo (+) copiem retirem do
texto TOdas as frases do futuro que
estdo no futuro imediato (+) depois nos
vamos trabalhar com essas frases antes
né’ de ver o entendimento do texto
inteirinho (+) vamos ja copiando ndo
sel se vocés ja marcaram (+) vdo
copiando agora as frases no cademo
(Hta”
mais oh: professora tem uma uma uma
frase que comega que: é: (+) como €
que é uma frase tem uma virgula e ai
comega 1 ai tem o verbo
(incompreensivel)
tudo bem (+) vé onde vocé pode
comeca essa frase (+) se aparecer uma
preposi¢do uma conjungdo sei la o que
for (+) cé vé onde a partir de onde da o
sentido melhor pra ela ndo precisa por a
partir da virgula INTERINHA cé vé
onde (+) inicia o sentido melhor dessa




frase ta’ (+) podem fazer ((alunos
comecam a fazer a atividade)) ((+50
segundos))

rapidinho C [nome do aluno]
(incompreensivel)

S (+) se por exemplo eu nio souber
nenhuma frase do texto

oi’ ((aproximando-se do alunos))

se por exemplo assim eu ndo souber
nenhuma frase do texto

nio souber o que” FAzer o texto
(incompreensivel) A [nome do aluno]
vocé vai tirar do texto SO o futuro
imediato 6: pega o texto do comecinho
(incompreensivel) s6

oh: professora (incompreensivel)

pode ser pode ser (++) ((dirigindo-se
para a carteira da aluna))

oh S [nome da professora] ¢ pra copiar
as frase (incompreensivel) no cademo”
€ vai retirando e copiando no caderno ja
deixa espago pra vocé colar o texto na
seqiiéncia

tem que deixa espago pra traduzi”

da frase” (incompreensivel)

tem que deixar” (incompreensivel)

ah ndo pode fazer embaixo depois”

oi

embaixo’

das frases” POde do jeito que vocés
quiserem gente

[nome da professora] (incompreensivel)
[nome da professora]

qual o0 nome do texto” ¢ reading ou é
changes”

professora é pra copiar as frases com
going” é”

as frases que estdo no futuro imediato
em inglés”

inglés copia primeiro em inglés (+)
retira do texto (+) depois vocé trabalha
a tradugdo

((mais ou menos 1 min. e 45))
((professora sai da sala para verificar
quem esta batendo na parede))
prontinho™ ((entrando na sala de volta))
nao:

era o vocé que estava batendo na parede
[nome da professora] ((pergunta para a
professora))




eu

vocé é forte heim” ((alunos riem))

por que a senhora apagou a a data
(incompreensivel) pissora”

qual era a data”

ah: num sei viu (+) por que st”

first

mais € um professora

ah mais (incompreensivel) (+) estou
dizendo porque vocé pde th rd nd’
(incompreensivel)

oh’ professora tem que deixar espago
pra fazer a tradugdo da frase”

ndo ndo precisa s6 se vocés quiserem
nés vamos fazer a tradugdo mas nido
precisa anotar (++) ((dirigindo-se a um
aluno)) ndo € pra copiar o texto ndo:
esse texto vocé vai colar nu cademo é
pra vocé retirar todas as frases
(incompreensivel)

¢ teacher é quase o texto inteiro espera
ai deixa (incompreensivel)

oh louco vocé caprichou nos going aqui
pelo amor de Deus

voceés estdo terminando”

As-1: ndo:

vocés estio copiando as frases esta
DANdo pra entender o que esta falando
em cada uma dessas frases”

mais ou menos

/.1

terminaram” (+++) oh: C [nome do
aluno] fale pra mim a primera sentenga
que vocé encontrou ai no texto do
futuro imediato
no futuro imediato” (incompreensivel)
(incompreengivel) uma vez

ah entdo do we
futuro né’ futkre life
future life
is going to: to be more comfortable
((lendo como se escreve))
comfortable ((corrigindo))
¢ pode ser pode ser
vamos esperar um pouquinho

pronto gente” (+)
oh: [nome da professora] falta cinco
minutos vamos deixar isso pra outra
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7

aula
¢ hora de dizer tchau
esse ¢ figura mogo
prontinho gente” psiu A’ [nome do
aluno] (incompreensivel) so pra ver (+)
o: texto vocé os que ja terminaram
quantas senten¢as mais ou menos voces
conseguiram tirar do texto

eze
treze
treze dezesseis que mais”
treze que dezesseis (incompreensivel)
((alguns alunos falam ao mesmo
tempo))
umas par delas
DEZESSEIS” nossa P”
¢ que as vezes vocés dividiram algumas
sentengas que ela colocou numa s6
quinze
entdo tudo bem treze quinze dezesseis
depois nds vamos ver como VOCEs
fizeram por que” por que que nesse
texto apareceu TANta sentenca do
futuro imediato’ o texto INTEIRINHO
foi né’ feito no futuro imediato por
que”
porque ta acontecendo hora que a gente
esta no futuro proximo’
porque o futuro o: autor né’ ele esta
falando de uma coisa que ele ja prevé o
futuro como vai ser né’ entdo ja esta
acontecendo ja esta acontecendo é uma
coisa
il
entdo por isso todo o texto foi colocado
bem dizer todo o texto foi colocado no
futuro imediato a primeira frase que nds
temos a C [nome do aluno] disse que
essa future life is going to be more
comfortable esta correto de acordo com
vocés a primeira frase é |essa”

é
qual é qual o significado dessa frase”
ufu:a [vida NO futuro
ida no futuro
sera
VAI
vail ser
muito confortavel
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A6-1:
PP:

muito confortavel

a vida a vida futura a vida nu futuro
VAI ser mais confortavel mais
confortavel mi perguntaram aqui
porque psiu’ mi perguntaram porque foi
usado o fo be aqui e o to be aqui (1)
aqui (+) ele aparece junto com o going
né’ na sua forma conjugada a vida
futura a vida no futuro IS going VAI /
agora eu ndo disse que ela VAI SER
mais confortavel’ o verbo principal da
frase é o verbo fo be é o verbo ser entdo
ele tem que aparecer aqui 6/ no
infinitivo  (incompreensivel)  certo”
entdo ele vai aparecer toda vez que
vocé vai ser vai estar apareceu o verbo
to be no infinitivo vocé tem que colocar
ele na sua forma no infinitivo também
em inglés certo’ (+) a: segunda frase (+)
da tempo de fazer algumas a segunda
frase qual é oh: C’ [nome do aluno]
((alguns alunos falam ao mesmo
tempo))

wait a moment

it is going

it is going’

to be

(incompreensivel)  ((alguns  alunos
falam ao mesmo tempo))

nio é essa”

(incompreensivel) ((PP e alunos
conversam ao mesmo tempo a respeito
de qual frase € a correta))

esta certo gente a do A” [nome do
aluno]

como que €”

(incompreensivel) ((alunos continuam
conversando a0 mesmo tempo))

ndo eu quero (incompreensivel) eu
quero que vocés entram num acordo
ANtes da frase do B tem a frase da C
[nome do aluno] it is going

TO: be

(incompreensivel) ((alunos continuam
conversando a0 mesmo tempo

que mais C” [nome do aluno]
(incompreensivel) ((alunos continuam
falando ao mesmo tempo))

fin]

psiu’ senta A [nome do aluno] senta A
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[nome do aluno] psiu’ presta atengdao
nés vamos tentar (incompreensivel) o
texto na seqiéncia pra depois POR
AQUI nos vamos ver o entendimento
geral do texto
DEpois que vem a frase do B [nome do
aluno]
eu deixei pra vocés (incompreensivel) o
B [nome do aluno] falou uma a C
[nome do aluno] falou outra pra ver se
vocés procuravam nesse meio ai né’
(incompreensivel) entdo’ nessa frase it
is going to be Even more important in
the future tem mais alguma coisa uma
palavra que eu ndo coloquei” (+) nao/
esse if aqui esta referindo ao que”
(incompreensivel)  ((alguns  alunos
respondem ao mesmo tempo))
a ele quem”
computador
ao computador né’ entdo olha ele (+)
vai
ser
ser
even ((pronuncia éven))
e-ven more
muito importante
ainda mais né’ (incompreensivel) ainda
mais
importante
importante
((bate o sinal para o intervalo))
((préxima aula depois do intervalo))
even more important future ELE vai ser
AINDA mais importante no futuro
E:VEN MORE ainda mais certo’ a
frase que segue Bruna fala a sua a
terceira que segue ai
there is going to be
there is espera espera um pouquinho s
there is going to be’
a home computer
there is going tq be’

a home computer
a home computer
a home computer
in every house
in every house
house (++)
psiu nessa frase aqui o que vocés
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entenderam qual foi a tradugdo que
vocés deram a essa frase” (+)
eu nao sei 0 que € esse there ai’
o que significa’ o verbo there fo be
TO-DO dia toda tradugdo eu chego aqui
e falou pra vocés ndo se(esQUE¢am o
THERE to be

ha
de novo de novo de novo DE NOVU:
gente psiu’ que que significa entdo o
verbo there to be there is there are
there to be”
ha
ha
ndo me pergunte
entdo o there to be é o verbo haver o is
going aqui
(incompreensivel)  ((alguns  alunos
falam ao mesmo tempo))
entio VA:I HA:VER porque o verbo
there to be é o verbo haver entdo
(incompreensivel) vai haver (+) um (+)
computador que quer dizer esse aqui”
caseiro
que que vai ser”’
caseiro
computador’ caseiro doméstico né’ um
computador doméstico (+) in every
house que quer dizer isso”
em todas as casas
em cada uma das casas em todas as
casas né’
€ ndo sei quando mais vai né’
um dia
(incompreensivel) ((alunos falam ao
mesmo tempo))
psiu' C [nome do aluno] psiu' A [nome
do aluno] fala vocé a proxima
oi’
a quarta frase fala pra mim
it is going to be the mar major source
of information ((pronunciou as palavras
como se 1€)) for the family
esta certo isso dai” esta certo” if is
going to be (+) the major’
source ((pronunciou de maneira
incorreta)) of
of’ que mais”
information ((pronunciou como se I€))
information ((corrigindo a pronuncia da

AVA
AVAVAY

unespwl ¥2: 13 24 1& 16 A7 18



aluna))
information  professora  ((pronuncia
como se 1€))
Jor the family
for the family
FAT family ((cantando)) ((alunos riem))
como que fica essa frase entdo”
ele sera
SERA” WILL BE”
ele
ele’
vai[ ser

vai ser
que quer dizer major”
que quer dizer” o majoritario né’ o
maior o principal que que vai ser esse
source aqui”
é:
source of information que que vai ser
isso”
maior desenvolvimento”
maior’ fonte de informagao
(incompreensivel) ((alunos comegam a
falar ao mesmo tempo))
A’ [nome do aluno] quer dizer fonte
entdo ele vai ser a maior a principal
fonte de’
conhecimento
informag3o para a familia né’ (+) entdo
essa palavrinha aqui 6 vocés NAO’
conheciam as duas né’ s6 que essa né’
o: o B [nome do aluno] ja falou que era
majoritario maior principal né’ certu”
source aqui quer dizer fonte indicando
origem fonte de informagdo origem de
informacdo (+) A QUINTA frase que
aparece nu texto fala vocé A’ [nome do
aluno] (+)
the house
the”
house
vai falando
(incompreensivel)  ((alguns
falam ao mesmo tempo))
housewife
1:550:
housewife
(incompreensivel)  ((alguns
falam ao mesmo tempo))
is going to
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to be
todo”
to do
her
todo’
her shopping
agora vem uma frase t3o esquisita
(incompreensivel) ((alunos falam ao
mesmo tempo))
trou
through ((pronunciando corretamente))
through ((repetindo))
through’ que mais”
acabou
ca: putador
through the computer essa frase o que
voceés entendem dela”
nada
que que Bai (incompreensivel)

s do-na de casa vdo poder
fazer compras pelo computador
PP: a dona de casa vai (+) fazer verbo
to do aqui vocés tém o make i tem u do
aqui’ fazer compras SHOpping entio”
vocés vao usar o do DO HER shopping
fazer né’ as compras dela sua compra
pelo®  computador  através  do
computador né’ through aqui quer dizer
por através por meio de (+) SIXTH (+)
é: A [nome do aluno] fala vocé
i: sobro
she is going to or order directly
((pronunciou de maneira incorreta))
she is going’
ndo ndo nao ta certo eu errei C’ [nome
do aluno] empresta sua régua
she is going to order
directly
what else” directly”
to the computer ((pronunciou como se
1€))
to the computer’
of the super supermarket
of the’
supermarket
supermarket (++) A [nome do aluno]
qual é a traducdo dessa frase” (+) esse
she aqui ta referindo a quem”
ela
aela
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A-1:
PP:
A-1:
PP:
A26-1:
A23-1:
PP:
A23-1:
PP:
A23-1:
PP:

A-1:
PP:
A-1:
PP:
A-1:
PP:
A-1:
PP:
A-1:
A23-1:
A26-1:

6

ela quem”
a dona de casa
a dona de casa housewife entdo ela’ (+)
ela vai
ela vai a dona de casa vai que é o verbo
to order”
ndo saber
ask” que que é o verbo ask”
perguntar
ou o que mais”
pergunta
ou” pedir né ordenar pedir né’
diretamente em que lugar” pra que
lugar” pra quem”
do computador
computador do”
paraq supermercado
supermercado entio ELA VAI
PE-DIR- diretamente do computador do
supermercado tem uma seqiiéncia ai né’
mas ndo precisa por entdo pode para so
nessa frase ai ela vai pedir diretamente
do: computador do supermercado fala
vocé A a numero sete vamos mais
rapidinho gente pra da tempo de
terminar isso
the supermarket is going to
the supermarket
is going
is going
tem o then na frente
tem o then
oi’
then (+) virgula
then aqui antes”
é
acho que ndo vai fazer falta ndo vamos
ver sO isso aqui que a A [nome do
aluno] colocou going’ to”
deliver
deliver
the goods
the goods
directly (+)
directly
to her house
to her home
her HOme HOUSE

house
house
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5

As-1:

PP:

A-1:
PP:

PP:

PP:

PP:

PP:

6

house”
é
the supermarket is going to deliver the
goods directly tqher home house
her house

her house (+) essa daqui A [nome do
aluno] o que voceé entende dessa frase”
ndo entendo

o supermercado vai” (+) si ela fez o
pedido que que o supermercado vai

zer)?
entregar
entregar

entregar mandar né’ (+) deliver entregar
mandar que que vai ser goods aqui’
quer dizer’
é golfinho
bons e boas” € o adjetivo com s no
plural”
ah’
quando aparecer com esse s aqui’ que
substantivo que vai ser”
bom
ndo / ndo existe plural dos| adjetivos

os melhores

NAO:aio existe plural dé-adjetivo
E[i‘g:»r que”

porqud_esse s aqui cé ja sabe que isso

daqui n3o é adjetivo mais vai sé um

substantivo que que u supermercado vai

mandar gente”

((respondendo)): as compras

as compras MER-CA-dorias (+) goods

mercadorias certoy-

diretamente para Ecasa dela
diretamente para a

casa esse her aqui’ ta referindo a

quem”

a dona de casa

a dona de casa a casa DEla da dona de

casa certo” esse her é O possessivo

usado (incompreensivel) o: numero oito

quem fala” SHE... (+) vai She...

((alunos falam ao mesmo tempo))

por que” B' fala vocé

onde parou”

house to her house

she she is

ndo: ndo: ndo: ndo professora there is
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6

(incompreensivel) ((alunos falam ao
mesmo tempo))

é

¢ C'((rindo))

¢ u que gente”

aqui do lado de ca (+) € ((rindo))
ta certo B”

ndo eu pulei entdo

vocé pulou” (+) there is going to be

a complete

a”

complete

eu pulei

(incompreensivel) ((muitos falando ao
mesmo tempo))

a system’

(incompreensivel) ((muitos falando ao
mesmo tempo))

information (+) vou colocar o ponto ali
(+) como que vai ficar essa frase aqui’
PPiu A’ como que fica essa frase” QUE
que significa esse there is going to be
aqui”

vai

vai’

vai haver

vai haver’

uma completa um completo sistema
de”

um completo sistema
de informagao

ah:: 6:: ((risos))
sistema completo né’ (+) instantaneo de
informagdo né’ (incompreensivel) né’
rapido nimero  nove (+) fala VO:cé
A

sou eu

qual que é”

anove

we are

vao seguindo gente (incompreensivel)
we are going 1o

we are going to’

(incompreensivel) ((muitos falando ao
mesmo tempo))

going to have what”

a new newspaper

psiu' espera ai A eu perdi aqui fo have’
a new

a new

instantaneo
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6

newspaper

a newspaper

ndo: nido ndo ndo €& new depois
newspaper

que rolo

a new newspaper

(incompreensivel) ((muitos falam ao
mesmo tempo))

system’

in in the

in the’

twenty one

vinte um

st

twenty first

century

century (+) como é que fica essa daqui
Ana..”

oi’

como que fica o entendimento dessa
frase”

nos vamos

A’ PPiu’ nés’ si é nos ali que que vai
ser aqui A nos”

vamos

vamos

comer

verbo have que que é” nds vamos’ que
que é o verbo have”

comer

que que é o verbo to have” GENte
pres tengao

ter

ter né’ é o verbo TER comer ¢ eat (+)
nos vamos ter a new newspaper A’

um novo jornal

um novo jomal SISTEMA né’ a new
newspaper system

um novo sistema de jornal

um novo sistema de jornal

nos dias

NO século vinte um

nu século vinte um TWENTY FIRST
century (+) a décima B fala vocé
you are going to
you are going to
lousa))

select

select

select

((escrevendo na
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6

your news (+) while ((pronuncia de
maneira incorreta)) your news (+)
while é isso” while”

while ((corrigindo))

while ((repete corretamente)) (+) your
(+) life ((pronuncia como se fosse live))
your life ((corrigindo))

life is going to (+) select (+) hers

hers

como fica B’ psiu’

nds vamos

nos”

nao voce vai

voceé vai

selecionar é isso”

selecionar

0 seu novo

novo” com s’

que que € isso”

que quer dizer news gente”

revista ((r1))

que que é news”

novos

noticias

noticias A’ que que eu acabei de falar
aqui O: adjetivos nao se pode ter esse s
ndo fala novos rew ja € novo nova
novos e novas

(incompreensivel)  ((alguns  alunos
falam a0 mesmo tempo))

oi’

as noticias’ ndo sei o que la

que que é while mesmo” (+) enquanto
enquanto

vocé

your wife”

nao

enquanto’ que que é your your wife” se
1a oh: HOUSEWIFE ¢é dona de casa o
que vai ser wife aqui sozinho”

dona’ dona de sua casa’

dona de quem”

((alunos riem))

sua ES-POSA certo” enquanto sua
esposa’

A23-1: dona de quem ((r1))

: vai selecionar

vai selecionar’ as noticias DELA certo’
esse hers ai com s né’ é que ndo
acompanha o substantivo
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que que é o hers com s”

¢ um possessivo quando ele ndo
acompanha um substantivo né’

ahta

ai vocé tem que acrescentar o s ele
aparece com s porque HER ¢ DEla
quando acompanha o substantivo o6:
((explicando na lousa)) her house agora
aqui ndo acompanhou hers tem que ter
o s esta’ certinho”

que que € while ali professora
(incompreensivel)

qual”

ah depois de news ali

news while enquanto

enquanto brigado

tem o when que € quando while
enquanto nds vimos isso no: ano
passado (+) eu lembro que nés vimos
when i while

ndo deu ndo

nao’

logico que deu

eu acho que sim
pequeninho

when e while”

when e  while aquele texto
(incompreensivel) eu ndo passei pra
voces’

ah: passou (incompreensivel)

entdio naquele texto la aparece
(incompreensivel) décima primeira (+)
eleventh fala’ a A’ (+) vamos rapidinho
gente

ah essa frase é facil

¢ a mais facil

the

the’

newspaper

newspaper

15

is

going

going

to

to’

disappear ((pronuncia de
incorreta)) (+)

disappear’ (+) s0”

s

aquele texto
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que que fala aqui entdo Ana...” que quer
dizer newspaper”

o jomal vai

JORnal newspaper NEWS gente 6:
noticias news e paper papel

as noticias de papel vdo desaparecer
(incompreensivel) ((professora e alunos
fazem alguns comentarios ao mesmo
tempo))

newspaper (+) o jor-nal vai’
DISAPPEAR desaparecer certo”

o jomal vai desaparecer’ coitado:

A' a décima segunda

we are

we are

going

going

to have (+) (incompreensivel)

((alguns alunos ditam esse trecho da
frase para a professora escrever na
lousa)) (+)

the newsvideo’

virgula

sO

(incompreensivel) ((alunos falam
mesmo tempo)

nao tem

(incompreensivel) ((alunos falam
mesmo tempo)

OR the videotext

video sex”

text

ah:

A!

é fest ou fext

fext

fext

x texto (incompreensivel) A' (+) nés
vamos o que aqui nessa frase’

nos vamos ter

ter

eh: noticias de video

ter noticias de video

noticias de video ou’

ou’ video texto’

ou’ video texto

video texto mesmo né’ textos em video
(+) décimo terceiro

eu

o B ja falou A... pode falar




ah: the news is going

the news’

is going

is going

to

to

é: appear ((pronuncia como se fosse
april))

appear ((corrigindo))

appear ((repete corretamente))

appear

é

appear ime immediately immediately
((pronuncia errado)) +)
(incompreensivel) (++) on the video (+)
screen (+) of the (+) terminal

s0 isso”

s6

A... essa frase como vocé traduz”

as noticias vao ser

vao aparecer

vao aparecer’

vao aparecer

Alguns alunos juntos: imediatamente

é: essa palavra eu nao conhego
imediatamente

vao aparecer imediatamente
no video ndo sei que la

que quer dizer screen”

néo saber

ndo sa:ber

que que € o silk screen”
screen’ por

screen

(incompreensivel)  ((alguns  alunos
falam ao mesmo tempo))

que que vai ser screen”

dh

silk ndo si tem o silk screen que que vai
ser screen de silk”

a cor

nio/ tela tela

figura (+) figura

tela

tela ah vai ser diretamente da tela da:
televisdo

ndo espera ai

vai aparecer imediatamente né’ na tela’
do seu terminal

do do video do termifl (+) do terminal
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do computador né’ certo”

ta bom a frase ainda esta sem sentido
mais esta tudo certo

que mais”

mais trés

mais uma

As-1: mais trés

mais duas _

MAIS TRES

((alunos falam ao mesmo tempo))
décima quarta PPiu' rapidinho fala vocé
CH)

we are

we are also going to (+) see
((pronuncia de maneira incorreta))

see ((corrigindo))

see talking

s-e-e Ss-e-e

see

¢/ see talking (+) machines (+)

C’ nos’

vamos

que quer dizer also”

também

também né’ nds também’

vamos (+) ver

ver’ talking machines que quer dizer
que que € aquelas maquininhas talking
machine aqueles aparelinhos talking
machines’

talk” e:

ah eu conhego walk machine

tem walking machine talking machine
é: uh: (incompreensivel)

que que vai ser’”’

(incompreensivel)  ((alguns  alunos
falam ao mesmo tempo))

que que € o verbo fo talk”

fo talk” ah eu lembro mais eu num sei
falar

speak

falar

mesma coisa mas qual é a tradugdo
dele”

dizer

dizer

ouvir’ ndo conversar

falar

conversar / entdo o que vai ser falking
machine”
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também usou tudo que tinha

((alunos riem))

maquina de falar

MAquinas falantes maquinas que falam
né’

ah: machines é maquinas”

machines maquinas (incompreensivel)
((alunos comeg¢am a falar ao mesmo
tempo))

psiu’ continuANDO (+) a proxima
quem fala” quem ndo falou ainda
gente” fala vocé aqui oh:
(incompreensivel) ((alunos falam ao
mesmo tempo))

NAO POR QUE GEN: ti”

YOU ARE (+) going to tell

you are going’

e

to tell

to tell

to tell

your

v

your TV

your TV

(incompreensivel) ((alguns falam ao

mesmo tempo))
furn on

turn

turn on

s6 / so até ai

ndo eu coloquei até (incompreensivel)
eu coloquei até TV

eu também

porque outro ja é exemplo gente

vocé’ como que fica aqui C” vocé’
voceé vai

vai que que € u verbo fo fell” (+) tem u
sayiutell

falar conversar’

dizer né’

viche mais é conversar falar e dizer
(incompreensivel)

conversar falar dizer (incompreensivel)
((alguns alunos comegam a rir e falar ao
mesmo tempo)) (+) DI-ZER pra quem”
pra televisdo

pra televisdo

que que significa furn on”
(incompreensivel) ((alunos falam ao
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mesmo tempo))

que que é furn on gente’ (+) vocés
falam assim ah que que vem escrito la
turn on turn off que quer dizer turn on
turn off

ah’

turn on turn off

(incompreensivel) ((alunos falam ao
mesmo tempo))

ligue desligue turn off né&
(incompreensivel) ((alunos falam ao
mesmo tempo))

aqui tem turn on so

(incompreensivel) ((alunos falam ao
mesmo tempo))

na minha n3o tem nada disso ndo S...
psiu’ oi’

na minha ndo tem nada disso nao

oon e o off ndo tem’

(incompreensivel) ((alunos falam ao
mesmo tempo))

psiu' ndo sdo todas mas sempre me
perguntam que que € furn on turn on e
turn off” turn on e turn off

A23-1: como que fica entdo’

LIGUE

vocé vai dizer televisdo ligue

vocé vai ver televisio LIGUE

acha’ ai: que chi:que hein’
(incompreensivel)  ((alguns  alunos
falam ao mesmo tempo))

tem mais uma’

tem

nao

fala vocé Ca... acho que voceé nao falou
ainda né’

your

your

stove

stove’ (+) your stove

is going

is going

to shout ((pronunciou incorretamente))
(incompreensivel)

to’

shout to you shout

shout to you’

fo you

((alunos riem))

so isso”’ nao que
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(incompreensivel)
¢ tem continuagdo mais noés nao
(incompreensivel)

entdo mais poe alguma coisa que que
ele vai dizer pra ficar mais completo

ah: the water is boiling

the water is boiling

é so essa frase que tem”

¢ a ultima

cabo:

entdo tudo bem / 0 que que u que quer
dizer aqui sfove” (+) que que é STOve”’
forno’

isto a’’ estou aqui

((alunos risos))

e esse verbo aqui verbo boil”

bola

((alunos riem))

boil” ah: é: acho que sei é: ¢ bolinha de
gude

PPiu’ stove é fogdo
istover seu fogdo
(incompreensivel)

((alguns  alunos

falam ao mesmo tempo))
seu fogdo’

vai
vai

acender

acender pra vocé”’

((alunos riem))

FALAR com vocé

((alunos riem))

ele vai gritar com vocé falar com vocé
nossa falar gritar

(incompreensivel) ((alunos falam e riem
a0 mesmo tempo))

oh: desliga ai em cima que esta quente
oh:

psiu' pa:ra gente

a agua esta fervendo

psiu’ a agua esta fervendo

ai que chi:que:

boiling ((pronuncia como se lé)) ¢é
fervendo’’

(incompreensivel) ((alunos falam e riem
ao mesmo tempo))

C (+) C pode vim hot que estou boiling
((pronunciou como se 1€))

((alunos riem))
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1834

t835

PP:

A23-1:

PP:

6

7

certinho” (+) essas frase§ psiu' vocés
viram

professora essa daqui |falou assim
(incompreensivel) ((alunosfalam e riem
ao mesmo tempo))

vocés viram (incompreensivel) ((alunos
falam e riem ao mesmo tempo)) frases
todas elas falando coisas que vao
acontecer no futuro (incompreensivel)
que é o texto INTERINHU falando do
futuro né’ que é bem que ta bem
proximo falando do século vinte UM
né’ entdo o autor colocou o texto
inteirinho coisas que ele acha que
realmente acontecerdo no futuro de
acordo com o que ja esta acontecendo
por isso que o texto foi colocado
INTEIRINHO no futuro imediato certo’
(+) AGORA voceés ja retiraram as frases
COM ESSAS FRASES ja da pra
entender o texto inteirinho do que se
fala TEM alguma palavra nas outras
frases que ficaram ai sem vocés
entenderem o que significa”

aqui pissora oh: vé se
(incompreensivel)  ((alguns  alunos
comegam a falar ao mesmo tempo))
espera ai C sou eu primeiro

como’

aqui o:

usernew” ((professora nio entende o
que a aluna esta perguntando))

é (incompreensivel) new

que que € isso C” (+) ta louca”

oeste da Europa oeste oeste europeu né’
(incompreensivel)

pissora: aqui

message ((como se 1€)) € mensagem’
message ¢ mensagem recado destino
(+) recently’ (+) recentemente

que quer dizer according ((pronuncia
de maneira incorreta))

according’ acordo né’

que que € forecast ((pronuncia como se

1€))

forecast ((pronunciando corretamente))

que palavra acompanha esse forecast”
weather ((pronuncia de maneira
incorreta))

weather’
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weather ((repete corretamente))
weather forecast alguém sabe mi falar o
que € esse weather”

que palavra’

que que é: schedules” ((pronuncia de
maneira incorreta))

PP: calma la vamos ver aqui
(incompreensivel) que quer dizer
weather forecast cast que aparece ai ne
ne nessa na mesma seqiéncia no
mesmo paragrafo” (+) que quer dizer
weather”

weather’

weather antes de forecast

ah num sei

a C s6 me perguntd o forecast ela ndo
me perguntd a palavra anterior (+)
weather quer dizer tempo certo” e
forecast (incompreensivel)  previsdo
do tempo

previsao do tempo

certo’ (incompreensivel) ((alunos
falam ao mesmo tempo))

burn burn é o verbo queimar burn

que que é ask ((pronuncia de maneira
incorreta))

queimar”

quei-man-do

i-s-C

(incompreensivel) ((alunos falam ao
mesmo tempo))

oh: S... (+) S... que que é ask

ask” perguntar ou sendo pedir né’ ask fo
ask

oh: S... cé é falou o que que é aquela
palavra”

falei

num entendi: (incompreensivel)
((alguns alunos falam ao mesmo
tempo))

weather forecast weather quer dizer
tempo

tempo”

é / tempo tempo de temperatura (+)
weather forecast previsdo: do tempo ta’
ta

qual mais”

u que”

know ((pronuncia quinou))

qual que é o verbo”
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know ((pronuncia quinou))

quinou gente”

néo é quinou € now (+) now

KNOW

NAO fui eu que perguntei ¢ por isso

ah:

fo know né’ (incompreensivel) ((alunos
falam ao mesmo tempo)) KNOW voces
tem o ndo vocés fazem confusdo né’
(incompreensivel) ((alunos falam ao
mesmo tempo))

we as vezes

ndo tudo bem we mais eu estou falando
que o verbo fo know é o verbo saber
conhecer (+) we know nos sabemos nos
conhecemos

(incompreensivel) ((alunos falam ao
mesmo tempo))

schedules” é: horario uma tabela de
horario referente a horas certo”

horario de 6nibus”

¢ (incompreensivel) horario de onibus
a: tabela de horario (incompreensivel)
que mais” (+) s0”

Lo

colem o texto
/.1
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