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A proposta deste trabalho é apresentar algumas reflexões sobre a
atividade de leitura desenvolvida em aulas de inglês, a partir da observação

da prática pedagógica de uma professora em três séries do Ensino Médio de

uma escola pública. Fundamentada na perspectiva sociointeracional, que
propõe a interação social entre autor e leitor, bem como entre os

participantes de eventos de leitura específicos, em um processo de

construção de sentidos, foi desenvolvida uma pesquisa de cunho

etnográfico. Os dados foram coletados por meio de gravações em áudio e

em vídeo das aulas nas três séries, e por meio de entrevistas e questionários

com professora e alunos. Os resultados apontam para a predominância de

uma visão de leitura em que o texto é usado como pretexto para o estudo da

gramática e também como uma somatória de frases e de palavras. A função

do aluno é decodificar o conteúdo inserido no texto para que possa ser

avaliado pela professora, de maneira que, ao avaliar as contribuições dos

alunos, a professora acaba imprimindo uma única leitura possível do texto.

Ao caracterizar o trabalho de leitura nas aulas de inglês investigadas,

espera­se trazer possíveis encaminhamentos para o processo de

ensino/aprendizagem de leitura em LE, de maneira a considerar às

dificuldades de transposição didática das orientações dos PCNs, mostrando

a necessidade de preparo dos professores para que possam proceder

efetivamente a esta transposição.
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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 ofmeaning. 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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INTRODUÇÃO

Justificando os motivos que geraram a pesquisa

Ao buscar justificar os motivos que me levaram a realizar esta
pesquisa sobre leitura em Língua Estrangeira (doravante LE) no ensino
médio da escola pública, gostaria de retomar a minha experiência docente,
iniciada como monitora de inglês de uma escola particular. Retomar a

minha experiência significa estabelecer o princípio dos meus
questionamentos sobre o ensino de leitura em LE.

Uma das minhas funções 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
didático utilizado por aquela escola. Ao assistir a essas aulas, percebi que o
momento destinado à leitura não 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 prática com características
próprias, orientada por uma concepção de texto como conjunto de
significados “acabados” e “prontos” para serem decodificados, sendo que,
ao aluno, cabia apenas acompanhar, passivamente, a leitura e a tradução
oferecida pelo professor para, em seguida, responder às perguntas de
compreensão apresentadas.

A partir da observação dessa prática tradicional que envolvia o
trabalho com textos na escola particular, questionamentos com relação à
possibilidade de encontrar diferenças na prática desenvolvida por
professores da escola pública começaram 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 pública, uma vez que

acreditava que, pelo fato de não serem obrigados a seguir um material
didático e um método de ensino específicos que, de certa forma, acabasse
cerceando suas tentativas de inovação, esses professores tivessem mais

“liberdade” para desenvolver seu trabalho, no sentido de ser menos voltado
para práticas tradicionais, como o ensino de gramática e tradução.

No entanto, ao buscar pelo contexto mais apropriado para realizar a
minha investigação, estabeleci contato com alguns professores nas escolas .
públicas visitadas. Nesse contato, observei que, mesmo. não ­ sendo

(doravante LD) em particular e por um método de ensino específico, eles
pareciam ainda manterconcepçõesde linguagem e de ensino/aprendizagem
de LE que os.levavam ­a­trabalhar­a­leitura­a­partir” de ­ uma ­perspectiva
tradicional. Assim, mesmo com. o­.advento.de. documentos, .como..os

Parâmetros. Curriculares. Nacionais (doravante PCNs) para­o ensino
fundamental ­(1998)!­ e­médio"(1999)2;­o­ que­ainda­ parece ­existir,­ com
relação à leitura, é uma prática em que a seleção dos textos é feita a partir
doconteúdo gramatical. trabalhado. e­que, embora inclua textos,­não­pode
serconsiderada ensino de leitura.

A partir disso, me propus a realizar uma pesquisa qualitativa, de
cunho etnográfico, por meio da qual eu pudesse investigar. como,de­fato, se
configurava ­a­prática de leitura desenvolvida por professores. de LE da
escola pública,demaneira a verificar que tipo de interação professor­aluno

e

caracterizava o momento da leitura no ensino médio.
Parajustificar­minha­opção pelo ensino médio, é necessário tecer

algumas considerações sobre as orientações que aparecem tanto nos PCNs­

! Parâmetros Curriculares Nacionais — Terceiro e Quarto ciclos do ensino fundamental — Língua
Estrangeira. Brasília, 1998.
2? Parâmetros Curriculares Nacionais — Ensino médio. Brasília: Ministério da Educação, 1999.
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LE ensino fundamental quanto nos PCNs para o ensino médio, já que a
orientação do primeiro documento é para que o ensino de leitura seja
considerado um que tenha objetivos socialmente justificáveis, pois “dada a
diversidade regional, cultural e política existente no país”, esse documento
pode

parametrizar referências nacionais para as práticas educacionais,
procurando fomentar a reflexão sobre os currículos estaduais e

municipais, já em andamento em diversos estados e municípios” (Rojo,

2000, p.28).

Esse argumento fundamenta­se na necessidade emergente, em todo
o território nacional, de que as atividades pedagógicas 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 constituí­lo 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 construção de
sentidos pela aprendizagem de, pelo menos, uma habilidade comunicativa
(produção oral ou produção escrita, ou ainda, compreensão oral ou
compreensão escrita).

Ao propor o ensino de, pelo menos, uma das habilidades, de
maneira comunicativa, os PCNs consideram que as condições 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 justificáveis, como é o
caso da leitura que encontra respaldo para seu ensino na leitura de literatura
técnica e de lazer, além da importância que assume no preparo de alunos

para os exames formais de LE (vestibular e admissão a cursos de pós­
graduação).
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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 orientações
para o ensino médio não ressaltam nenhuma habilidade em particular, mas
direcionam os objetivos do processo de ensino/aprendizagem de LE para a
elaboração de um currículo que desenvolva o domínio de competências

básicas e não o acúmulo de informações.

Segundo os PCNs para o ensino médio, essas competências básicas

/integram a chamada competência comunicativa, de tal forma que apreocupação esteja em que o aluno desenvolva a capacidade de distinguir

entre as variantes lingiísticas, podendo escolher o registro e o vocabulário

adequado ao contexto no qual está inserido. Além disso, o ensino de LE

precisa levar o aluno a interpretar de maneira efetiva uma determinada
expressão 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 coerência e coesão na produção da LE, seja na produção

oral ou na escrita, bem como estratégias verbais e não verbais para

compensar falhas na comunicação.

Para tanto, segundo os PCNs,o ensino médio possui, entre uma de

suas funções, um compromisso­com­a educação para o trabalho. Sendo
assim, ao pensar que os alunos das séries do ensino médio estão mais
próximos de enfrentar as necessidades do mercado, o

ensi leitura seria

uma forma mais coerente de incorporar as necessidades da realidade, já que,
segundo o próprio documento, o currículo escolar precisa ser planejado de
maneiraque os alunos tenham acesso aos conhecimentos que, “de forma
mais imediata ou menos imediata, serão exigidos pelo mercado de trabalho”

(p.149).

Assim, com bas na discussão de Almeida Filho (1998, p.15) de
que a aprendizagem­de­uma­LEabrange “configurações específicas de
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afetividade (motivações, capacidade de risco, grau de ansiedade, pressão do

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

apresentam um nível de motivação bastante grande com relação à
aprendizagem de uma nova língua. Segundo Almeida Filho, “os interesses,
e até mesmo ocasionais fantasias pessoais, vão ser atendidos ou frustados

ao longo do processo de ensino/aprendizagem”, sendo que, dependendo da
experiência que o aluno estiver vivenciando, pode ocorrer uma motivação
ou uma resistência ao processo de aprendizagem que se segue. Sendo assim,
sabendo que as configurações de afetividadede grande parte dos alunos­do

ensino — fundamental —são —propícias—para que o processo de
ensino/aprendizagemseja efetivo, seria interessante que houvesse uma
maior preocupação em oferecer condições para que o trabalho de produção

e compreensãooral eescrita fosse desenvolvido de maneira mais
CC

aTa

satisfatória.
No ensino médio, noentanto,poderia,então, se pensar em

priorizar,de certa forma, o trabalho.com­textos;já­que­osalunos estariam
mais­próximosdas necessidádes apresentadas­pelo— mercado ­de­trabalho,
pensando;inclusive,­nosexames vestibulares. E, nesse sentido, que acho
relevante rever o ensino de leitura em LE nesta etapa do ensino regular, a

fimde investigar como os alunos estão sendo preparados para enfrentar a
demanda do mercado de trabalho, bem como as provas de compreensãoem

leituraque aparecem nosvestibulares das principais universidades estaduais
efederais do país.­

O que há, portanto, é uma necessidade de se potencializar, por meio
do ensino de leitura em LE, a formação do aluno como um leitor autônomo,

capaz de interagir com o autor, de maneira a interpretar o texto em busca
dos objetivos específicos que emergem a cada leitura. O aluno precisa,
assim, estar consciente de: que os sentidos de um determinado texto­não
reside em si­ mesmo, mas sim no diálogo que firma com ele, sendo que este
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diálogo, segundo Moita Lopes (1996) é considerado interacional, pois o
fluxo de informação, no momento da leitura, opera nas direções
ascendentes e descendentes interacionalmente, ou seja, o leitor, ao mesmo

a A

tempo em que percebe as informações encontradas na página impressa, traz

acordo com tal autor, o aspecto interacional da leitura não está. apenas
relacionado ao fluxo bidirecional da informação, mas a uma visão da leitura

como ato comunicativo de negociação de sentidos entre os seus

participantes, leitor e escritor (Widdowson, 1984, p.219, apud Moita
Lopes, ibid).

A partir desta concepção de leitura, portanto, é importante que Oo

professor de LE preocupe­se­em tornar seu.aluno autônomo, participante
— ativo naproduçãodos sentidos dos textos que pode vir a encontrar, não só

no vestibular, mas também em sua formação acadêmica e em seu exercício
profissional.

Desta forma, as concepções de ensino/aprendizagem do professor
são fundamentais na aula de leitura, no que diz respeito à visão que o aluno

passa a ter frente ao processo de leitura. Se o professor encarar tal processo
como mera decodificação de sinais, livre de interferências subjetivas, o
aluno, consequentemente, nunca vai se sentir capaz de desafiar um texto, a
fim de construir seu sentido, ficando preso à tradução literal do texto, feita

palavra por palavra.
Depois de tentar justificar a minha opção em desenvolver essa

investigação com alunos do ensino médio, gostaria de ressaltar que, a
princípio, a minha proposta era investigar as salas de aula de, pelo menos,
dois professores. No entanto, esta proposta inicial precisou ser abandonada,
devido à dificuldade que tive de encontrar professores que estivessem

dispostos a participar do processo de investigação. Diante da inviabilidade
de realização dessa primeira proposta, optei por desenvolver um estudo de
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caso a partir da investigação da prática de uma professora de LE (doravante
PP) de uma escola pública do interior do estado de São Paulo.

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 investigação acontecesseem três
­ “séries do ensino médio, de modo a abranger uma 1º série, uma 2º série e

uma 3º série. Vale dizer, que a escolha de cada série foi efetuada pela
própria professora com base, segundo ela, no rendimento e na disciplina dos
alunos, sendo que, de fato, a grande maioria dos alunos dessas três séries
revelaram um bom rendimento e uma boa disciplina que permitia PP
desenvolver satisfatoriamente seu trabalho.

As aulas das três séries escolhidas para fazer parte da pesquisa
aconteciam no período da manhã, sendo que os alunos, na sua grande
maioria, não trabalhavam, característica essa que os diferenciava dos alunos

do ensino médio noturno que, em grande parte, tinham que trabalhar. Essa
diferença entre.os­alunos­do período­da­manhã­e­do­período noturno me
parece ser determinante, no que diz respeito à postura deprofessores,
diretores e coordenadoresda escola frente­a­esses­alunos.­E­possível
perceber, por exemplo, uma­maior preocupaçãoem estimularos alunos do
períododa manhã a se prepararem.para. os exames. vestibulares, já­que
apresentam ­maiores­condições para fazer um curso superior.

Com relação à tradição de ensino nesta escola, é importante
salientar que essa instituição é marcada por um passado de sucesso no que
tange à formação acadêmica de seus alunos. No entanto, mesmo sendo

caracterizada por essa tradição no ensino, a escola parece estar passando
por um momento de reconquista de sua reputação, 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, está
buscando reafirmar a sua posição como uma instituição confiável.
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Para tanto, direção e coordenação parecem bastante empenhados
em levar seus professores a ampliarem­seus conhecimentos sobre as novas
orientações de ensino dos PCNs, desenvolvendo para isso cursos de

atualização e exigindo que esses professores façam seu planejamento do

ano com base nessas orientações. Por outro lado, é possível perceber

também o engajamento de todos no desenvolvimento de projetos
pedagógicos que possibilitem ao aluno uma formação 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 período, acaba dificultando o

* trabalho desses professores, pois, muitas vezes, ficam impossibilitados de

participarem dos cursos de atualização e, consequentemente, de

aprimorarem seus conhecimentos em relação às inovações dos PCNs,

devido à falta de tempo.

No que diz respeito ao ensino de LE, percebo que­as dificuldades
para setransformar a prática se agravam frente à importância do trabalho

o,

em pares ou em grupos no desenvolvimentode atividades maisepérmoDE PN
­ comunicativas­que­integremos alunos em um processo­de­construção­de

sentidos­­ Devido ao número de alunos, as atividades em grupos podem

causar barulho, resultando em reclamações por parte de inspetores de

alunos, bem como de outros professores e da própria direção da escola,

afetando as tentativas de inovação por parte do professor de LE.

Depois de justificar os motivos que me levaram a realizar essa

investigação e de tecer alguns comentários sobre o contexto de pesquisa

escolhido, passo, então, 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 preocupação em rever o ensino de leitura em LE acabou me
impulsionando, portanto, a investigar como seprocessaa relação
professor­aluno­texto, sendo que os. objetivosdesta pesquisa “estão
vinculados à tentativa de se oferecer ao processo. deensino/aprendizagemVinculadosà tentativa de se ol

de LE uma colaboração, ao trazernovas reflexões arespeitodas relações
que se estabelecem na aula de leitura do ensino médio. Assim, pretendo
verificar o tipo de relação que PP estabelece com seus alunos na aula, de
maneira a poder caracterizá­la, buscando mapear os pressupostos que levam
PP a tomar as decisões que toma nos momentos destinados à leitura. Além

Fm

disso, pretendo também mapear os pressupostos de leitura e de
aprendizagem de leitura que podem estar influenciando a relação que o
aluno tem com o texto durante as aulas de LE. Desta forma, a seguinte

pergunta de pesquisa e subsequentes subperguntas, foram elaboradas, a fim
de alcançar os objetivos apresentados:

1. Como acontece a interação professor­aluno nas aulas de leitura

em língua estrangeira no ensino médio da escola pública?
­ 1.1. Qual a ênfase dada à leitura pelo professor de língua

estrangeira?

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

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

1.4. Quais são os pressupostos dos alunos a respeito de leitura e de
aprendizagem de leitura?
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Elaborando a dissertação

A fim de responder essas perguntas de pesquisa e alcançar os

objetivos propostos, o capítulo I deste trabalho será destinado à discussão
do arcabouço teórico que fundamentará, posteriormente, a análise e a
discussão dos dados nos capítulos III, IV e V. No capítulo II, será

apresentada a metodologia de pesquisa utilizada na coleta e na análise dos
dados, bem como o contexto e os participantes da pesquisa.

A análise ocupará dois capítulos da dissertação. No capítulo III, ao
iniciar a análise 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 prática pedagógica desenvolvida nas salas de aula
observadas. Ainda, no capítulo III, levantarei asserções sobre a ênfase dada
à 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 questionários e das entrevistas. Em seguida, no
capítulo IV, estarei analisando os eventos de leitura que ocorreram nas
aulas típicas das três séries investigadas, de maneira a levantar asserções
sobre o tipo de relação que a professora estabelece com seus alunos durante
estes eventos. Além disso, neste capítulo, analisarei como os pressupostos

de PP se revelam na realização das tarefas propostas em sala de aula a partir
do texto em LE. Ainda, no capítulo IV, trarei a análise dos pressupostos dos
alunos sobre leitura e aprendizagem de leitura.

O capítulo V apresentará uma conclusão do trabalho de
investigação realizado, trazendo, em um primeiro momento, uma discussão
dos dados analisados e, em seguida, considerações sobre possíveis
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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formação ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do

pensamento crítico” (PCNs, 1999, p.22).
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CAPÍTULO

LEITURA: UMA PRÁTICA SOCIAL E SUA ESFERA DE

AÇÃO NO PROCESSO DE ENSINO/APRENDIZAGEM DE LE

1.1. Um breve panorama do sratus da leitura em LE nas últimas
décadas

Kleiman (1998), ao articular uma discussão sobre o estatuto teórico

da Lingiística Aplicada (doravante LA) no Brasil, aponta a pesquisa em

leitura como uma das áreas de investigação maiss antigas da LA em nosso
país. /NNos últimos anos dadécada «de 70, o problema de leitura,

: principalmente em língua materna (doravante LM), assumiu sua posição de
­ objeto de investigação a partir da “crise de leitura” que assolou professores

e pesquisadores ao observarem um fracasso no ensino da compreensão
escrita, particularmente nas camadas mais pobres. À autora discorre, ainda,

nessa discussão, sobre a leitura em LE que, na mesma época, preocupava os ­
interessados na área. Essa preocupação 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
começava a se configurar “anglofalante”.

Segundo Kleiman (op.cit., p.58), depois desse “período de
efervescência”, em que foram produzidos bons resultados na busca de

respostas para essas questões sociais, a pesquisa em leitura continuou a

produzir resultados constante e regularmente, tanto em LM como em LE.
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Ao chegar à década de 90, a pesquisa sobre leitura embarca no paradigma
etnográfico enfatizado pelos linguistas aplicados, passando, então, a
preocupar­se mais com o ponto de vista dos participantesdos contextos
investigados, a fim de que as asserções produzidas sobre a prática de leitura
não sejam apenas fruto subjetivo das observações do pesquisador e, muito
menos, de resultados obtidos por meio de instrumentos quantitativos.

Apesar da intensa investigação dos anos 70 e das frutíferas
pesquisas dos anos 90, Kleiman (1998), ao discutir sobre a aplicação das
práticas de pesquisa, ressalta a necessidade de se rever a pesquisa em

leitura, a qual tem experimentado um abandono progressivo antes da
pode ser sentido, principalmente, na pesquisa sobre leitura em LE na escola
pública, pois, ao buscar produções realizadas na área nos últimos cinco
anos, percebi uma lacuna aberta,/mesmo c:comoadvento dos PCNs que:

objetivos socialmente justificáveis em território nacional. Ao buscar por
essas produções, foi possível encontrar diversas investigações sobre leitura
e letramento em LM, mas em LE, apenas algumas teses e dissertações sobre

vocabulário 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 universitários, bem
como professores deLE em formação (ver Figueiredo, 2000; Turtelli, 1997;

* Jorge, 1995). No entanto, foi encontrado um trabalho (Souza, 2000)
produzido com o objetivo de verificar a situação do ensino de leitura na
escola pública. Os resultados desse trabalho apontam para a existência de

)

— sugerem, para o ensino fundamental, a leitura como habilidade a alcançar os .

“uma incompatibilidade entre as concepçõesdeclaradas e a realidade das
ações propostas pelosprofessores­participantes”, bem como para a
predominância de atividades de leitura desvinculadas de uma preocupação
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com a produção «de sentidos por parte dos alunos enquanto leitores (Souza,
op.cit., p.57). É importante também citar o trabalho realizado por Moita
Lopes (1996), no qua!o autor discuti a relação aprendiz­professornas aulas
de línguas na escola pública, apontando caminhospara uma interação que
vise a construção­do conhecimento do aprendi meio ­do ­ensino de

leitura.
A escassez de trabalhos na área, atualmente, não é, no entanto, um

sintoma de que soluções para a “crise de leitura” já foram encontradas e
colocadas em prática, principalmente com relação ao ensino fundamental e
médio das escolas brasileiras. Embora, nosanos70,ainvestigação tenha se
mostrado. bastante intensa ­ e,­ nos. anos. 90, ela tenha alcançado bons
resultados, é possível, ainda,­evidenciar, naescola e na sociedade como um

todo, a existênciado que Foucambert (1994, p.18) chama de iletrismo. Por /
iletrismo entende­se a “falta de familiaridade­com­omundo­da escrita”;­ou ;
NNE 4

é

.Sseja,­a falta defamiliaridadeem tratar à leitura­como­umaforma de /
comunicação.

Se isso ainda ocorre em LM, quanto mais em uma situação de LE,

na qual a competência lingiística fica comprometida (Scaramucci, 1999).
Quantas vezes, nas conversas da sala de professores, é possível ouvir
reclamações como: “Esses alunos não sabem ler” ou “Esses alunos não

gostam de ler” ou, ainda, “Eles não sabem ler em português, quanto mais
em inglês.” É claro que, como salienta Moita Lopes (1996), que essa é uma
discussão que insere­se na questão das ideologias imbricadas no discurso
pedagógico com relação à falta de aptidão dos alunos da escola pública para
aprender uma LE.

Essas ideologias de falta de aptidão, por outro lado, acabam
reproduzindo, sem uma reflexão consciente por parte do professor,
concepções de linguagem como um sistema de sinais prontos para serem
decodificados e, conseqiientemente, de leitura como tradução. Isso acontece

6 7
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graduação). po

porque essa concepção estruturalista de linguagem acaba resultando em

uma prática de ensino que, “embora inclua textos, não pode ser considerada

“ensino de leitura” * (Scaramucci, op.cit., p.15). Nesse sentido, penso ser
sintomático que os alunos não consigam fazer um trabalho de construção de
sentidos, interpretando um texto de maneira efetiva, já que, na verdade, eles
não estão 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 secretária
da educação do governo federal, foram publicados documentos de cunho

político­educacional para o ensino fundamental e médio, visando trazer

alguns parâmetros orientadores para o ensino das Línguas Estrangeiras e
possível melhoria.

Esse recobrar de interesse pode ter sido fruto do que Leffa (1999)
aponta como um período de ascensão no contexto nacional em relação ao

ensino de LE, promovido pela busca do conhecimento, que é um item
importante, nos dias de hoje, para a realização profissional e,
conseqiientemente, financeira. Sendo assim, preocupado com a capacitação

dos alunos para enfrentar asnecessidades sociais emergentes com relação à— aprendizagem de LE, ha pproposta dos PCNSs­LE (1998) paraoensino
fundamental, por exemplo, é que a leitura seja priorizada como uma

|
t

habilidade de ensino socialmente justificável, visando o preparo dos alunos **
para os exames formais de LE (vestibular e admissão a cursos de pós­ |

A partir das orientações dos PCNs para o ensino de leitura, é
esperado que professores de LE estejam engajados na revisão de suas
concepções de leitura frente aos pressupostos dos documentos, buscando

transformar suas práticas e alcançar o objetivo maior de capacitar seu aluno
para participar da vida social e política de maneira crítica, responsável e
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Constrativs aumentando para isso a sua “autopercepção como ser humano eomo cidadão” (PCNs, 1998, p.19).

Seria, portanto, contraditório, ainda, encontrar, nas aulas de LE,
atividades tradicionais como a tradução, exercícios estruturais em que o

texto é visto como pretexto para o ensino de itens gramaticais, a não ser que
se leve em consideração a complexidade da transposição didática das

­ orientações propostas por estes documentos.. Levar esta complexidade em
consideração é pensar que o.conhecimento. apenas informado dessas
orientações não significa, necessariamente, a transformação da prática
pedagógica do professor. É preciso que o professor passe por um processo
de reflexão, de maneira a confrontar estas novas diretrizes com seus

próprios pressupostos e crenças a respeito de leitura e ensino/aprendizagem
de leitura, bem como com os resultados que tem alcançado no

esenvolvimento da sua prática.

Segundo Almeida Filho (1998, p.13), para que ocorram mudanças e
inovações, é necessário que o professor vivencie novas compreensões da

j sua abordagem de ensinar, bem como os alunos da sua abordagem de
/ aprender. Por abordagem de aprender entende­se as maneiras de estudar e

N E se preparar para o uso da língua, enquanto que por abordagem de ensinar
entende­se o “conjunto de disposições, conhecimentos, crenças,

pressupostos e princípios sobre o que é linguagem, língua estrangeira, e o
que é aprender e ensinar uma língua alvo”, que acaba orientando as
decisões e ações do professor em sala de aula. A abordagem de ensinar do

professor funciona, portanto, como uma “força potencial”, sendo que para

: que ocorra mudanças e alterações no processo de ensino/aprendizagem de
| LE é “crucial” que se mude as essências dessa força (Almeida Filho, op.cit.,

| p.14­7). É fundamental que haja, por parte do professor, um processo de
reflexão sobre as novas orientações que estão sendo apresentadas nos
PCNs, bem como um aprofundamento da base teórica que subjaz essas
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orientações, a fim de que não ocorram apenas alterações superficiais, mas
sim uma ruptura de concepções do que seja linguagem e do que seja ensino
e aprendizagem de LE.

A proposta de Almeida Filho (op.cit, p.21), portanto, é que o
professor desenvolva uma “competência 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 “competência profissional”,
a fim de que possa conhecer seus deveres no exercício do magistério,
administrando, para tanto, “seu crescimento profissional, seu engajamento
em movimentos e atividades de atualização de forma permanente.”

Rojo (2000, p.31), ao discutir os possíveis problemas e dificuldades
que podem ser encontrados na transposição didática das orientações dos
PCNs, salienta que, para que a transposição seja o mais efetiva possível, é

­— fundamental que haja uma “construção da compreensão” dos pressupostos

­ teóricos que embasam os PCNs, de maneira a promover uma
“discriminação” desses pressupostos “em relação a outras teorias em
circulação há mais tempo nos discursos de formação de professores.” E
para que haja essa discriminação reflexiva, é preciso que o professor tenha
acesso a textos de divulgação científica que facilitem o acesso a estes

“saberes de referência”, já que, segundo Rojo, há uma ausência e, portanto,
uma necessidade latente de elaboração desse tipo de texto.

Sendo assim, para que os efeitos e resultados das inovações

propostas pelos PCNs sejam potencializados, é preciso que haja uma
preocupação com a “formação continuada de professores e demais.
educadores” para que, de fato, ocorram “mudanças substanciais na direção
pretendida” (Barbosa, 2000, p.150). No entanto, para que a implementação

de políticas de formação de professores seja viabilizada é preciso que todos
os envolvidos na educação, incluindo diretores, supervisores e dirigentes de
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ensino, também estejam conscientes da necessidade de transformação, de

maneira a instrumentalizar ações que promovam a transposição efetiva das

inovações apresentadas pelos PCNs..

Para melhor esclarecer essa necessidade emergente. de
conscientização, a fim de que haja, realmente, uma possibilidade de

­ transposição didática dos PCNs, acho relevante discorrer sobre os

­ pressupostos que embasam essas orientações para o ensino de LE no

contexto brasileiro. Para tanto, penso ser relevante fazer uma retomada

­ panorâmica das diversas visões existentes de abordagem da leitura que
antecederam a visão 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 esboço das principais correntes

teóricas 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, pode­se dizer que a abordagem tradicional baseada

em uma visão de texto como objeto determinado, “pronto” para ser
decodificado, está voltada para o.produto,em. que. há apenas uma única
possibilidade de interpretação, relacionada ao que o leitor. “consegue tirar”
do texto. A função do leitor, portanto, é processar­as­informaçõesde
maneira ascendente, de forma que acompreensãoseja feitaapartirdo texto!
e> dos dados nele contidos, ou seja,­a compreensãoé totalmente dependente
do texto (Cavalcanti, 1989). Oensino,com base nesta visão tradicional, está
pautado na traduçãoe na utilização do texto como um veículo para o ensino
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Antes de apontar os precursores da visão de leitura como processo,

Figueiredo (2000) salienta que, no audiolingualismo, a leitura também não

era vista como um processo, mas sim como uma

decodificação mecânica da escrita, exercitada pela formação de hábitos

através de exercícios orais. intensivos, de indução de respostas
automáticas, focalizando, primordialmente, o texto. (p.28)

Somente com o advento das pesquisas psicolingúísticas que a

leitura passou a ser investigada como um processo, de tal forma a delegar

ao leitor uma função mais ativa na interpretação do texto (Alderson e

Urquhart, 1984, apud Wallace, op.cit). À partir dos pressupostos

psicolingiísticos de Goodman (1971) e Smith (1978), a leitura passa a ser

vista, então, como um processamento descendente de informações em que o
leitor é visto como o único responsável pela compreensão, fazendo da

leitura “um jogo de adivinhação”. Para desempenhar bem a sua função neste

« jogo, o leitor faz uso dos três níveis de linguagem presentes no texto: os

níveis grafofônico, o sintático e o semântico, de tal forma que as pistas

sintáticas e semânticas sejam suficientes para que ele, leitor, recorra ao
nível grafofônico apenas para refinar e checar suas predições (Wallace,
1993).

Segundo Wallace (op.cit), a grande contribuição da visão

psicolingiística foi a visão de leitura como processo unitário em que
leitores efetivos, ao selecionar estratégias para solucionar problemas

— encontrados durante o processo de leitura, o fazem a partir de propósitos e

de contextos específicos. No entanto, esta abordagem, na perspectiva de
alguns pesquisadores, como Rumelhart e Ortony (1977), negligencia o

processo ascendente, ao dar pouca atenção aos aspectos sintáticos e
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grafofônicos do texto, supervalorizando, por outro lado, o processamento
descendente das informações advindas do leitor.

A partir disso, Rumelhart e Ortony (1977, apud Cavalcanti, 1989),
ao proporem a Teoria de Esquemas, acreditam que a compreensão não
aconteça apenas por meio do processamento descendente das informações,
mas que aconteça sim pela simultaneidade desses dois tipos. de
processamento, o ascendente e o descendente. Esta visão de simultaneidade
dos processamentos de informação acabou influenciando, na década de 80,
às abordagens interativas de leitura que postulavam que o sentido é
construído na interação leitor­texto (Figueiredo, 2000), como por exemplo,
o modelo de leitura proposto por Kato (1985). Para essa autora, o processo

de leitura é visto como interacional, já que o leitor, ao acionar seu
conhecimento de mundo e os confrontar com os dados do texto para a

construção do sentido, interage com o autor por meio do texto, buscando
chegar as idéias e as intenções comunicativas do escritor expressas aí.

Moita Lopes (1996) também descreve sua proposta de leitura como
sendo um processo interacional e fundamenta­se, como Kato (op.cit.), na
Teoria de Esquemas de Rumelhart e Ortony (1977), definindo esquemas
como “estruturas cognitivas armazenadas em unidades de informação na
memória de longo prazo (MLP) ­ ou seja, o nosso pré­conhecimento ­ que
são empregadas no ato da compreensão” (p.139). Assim, para o autor, o
fluxo de informação acontece nas duas direções, ascendente e descendente,
interacionalmente.

Neste fluxo de “mão­dupla”, então, o leitor. aciona seu
conhecimento de mundo, processado de forma descendente, frente à

informação oferecida pelo texto de maneira ascendente, fazendo uso de suas
habilidades de níveis superior, como predição e inferência, e inferior, como
o reconhecimento de formas lexicais e gramaticais baseado em seu

conhecimento lingitístico (Absy, 1995).
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A Teoria de Esquemas, entretanto, ao propor esta interação entre os

fluxos de informação,:não focaliza os aspectos sociais da leitura, ou seja,
não considera a leitura como “uma forma de estabelecer, manter ou mudar
relações e identidades sociais”, definida, portanto, como um evento cultural

e social (Bloome, 1993, p.100). É a partir desta lacuna que Moita Lopes
(1996), então, estabelece um arcabouço sociointeracional para a leitura,

assumindo que o que acontece na leitura, na verdade, é a interação social

entre leitor­autor, ambos posicionados social, política, cultural e

historicamente, e engajados em um processo comunicativo em meio a

aspectos sociais e psicossociais.

Sob esta perspectiva sociointeracional em que o ato comunicativo

realizado via língua escrita acontece em forma de interação não­recíproca,

* ou seja, leitor­escritor estão desassociados fisicamente no momento em que

efetuam suas funções de participantes do discurso, Widdowson (1984)

propõe que a leitura deixe de ser vista como um exercício de análise
linguística e passe a ser vista como um processo social de construção de

sentidos. Desta forma, na interação autor­leitor, o que ocorre é uma

realização de regras linguísticas na produção do sentido, envolvendo
inevitavelmente um engajamento baseado na experiência, bem como em

aspectos cognitivos, dos participantes posicionados social, política, cultural

e historicamente. O sentido, portanto, não reside no texto, mas na

negociação que o leitor estabelece com o escritor, sendo que esta

negociação acontece por meio do ajuste dos esquemas de ambos os

participantes da interação (Moita Lopes, op.cit.; Kleiman, 1996). O que

acontece, portanto, é uma tentativa de se construir o sentido do texto por

meio de uma “negociação entre o mundo do leitor, representado por
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seu conhecimento sistêmico e seu conhecimento esquemático, e o mundo
do escritor expresso no texto” (Moita Lopes, 1996).'

Segundo Bloome (1983), esta interação entre autor e leitor precisa .
ser vista mais do que um veículo para convergir idéias entre estes dois

participantes, pois, na leitura, há mais sentidos do que, simplesmente, as
idéias sendo expressas pelo autor e recebidas pelo leitor. Os objetivos para

­ Uma pessoa se engajar em uma interação com o autor via texto podem ser
outros do que apenas obter o sentido pretendido pelo autor, sendo que estes
objetivos são consistentes com a visão de leitura e de linguagem, em geral,
dos participantes de um dado evento de leitura. O processo interativo de
comunicação entre leitor/autor não é, então, uma simples extração de

informação do texto, ou seja, das intenções do autor, mas uma interpretação
por meio da negociação de sentido, na qual o leitor ativa suas estruturas de

conhecimento, bem como seus sistemas de valores (Cavalcanti, 1989).
É nesse sentido que o componente lingiiístico exerce uma função

determinante na construção dos sentidos do texto, no que diz respeito à
questão da pluralidade de leituras. Segundo Cavalcanti (1992), embora um

texto permita várias leituras para diferentes leitores, assim como para um
mesmo leitor em momentos diferentes, é preciso levar em consideração a
existência de um “núcleo mais ou menos estável (convergente) na
interpretação de um texto” . À autora, no entanto, adverte que essa visão de
convergência difere­se da visão tradicional,

que era estabelecida artificialmente por um único sujeito (professor ou
pesquisador, por exemplo), que partia do pressuposto de que o texto só
podia ser lido de uma maneira. Agora, a convergência precisa ser
redefinida como fruto de um processo da intersubjetividade de diferentes

|! Por conhecimento sistêmico, entende­se o conhecimento do leitor aos níveis sintático, lexical e
semântico, e por conhecimento esquemático, o conhecimento de mundo, seja a respeito do
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leitores e como algo distinto da pluralidade. Essa redefinição deve. levar

em conta que o texto é um objeto indeterminado, mas com significado
potencial. (p.224)

Sob essa visão de texto como um objeto indeterminado e

apresentando sentidos potenciais, o sujeito encontra, então, a sua liberdade

limitada pelas “restrições que existem a nível da língua, do discurso e do

conhecimento de mundo” (Braga e Busnardo, 1984, p.28, apud Scaramucci,
1995).

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

que salienta que a descrição de leitura como um processo interativo é
usada para referir­se a “dois tipos bastante diferentes de interação na área

da leitura” (p.38): um em que a leitura é um processo interativo, pois há
uma interação dos níveis de processamento ascendente (bottom­up) e
descendente (top­down); e outro em que a leitura é um processo interativo,
pois autor e leitor, enquanto interlocutores, interagem através do texto.

Assim, embora a relação que o leitor estabelece com o texto seja
importante, a noção de interação que subjaz os pressupostos dos PCNs —
LE, que discutirei na próxima seção, é aquela como interlocução 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 visão sociointeracional da leitura

Apropostados PCNs­LE faz parte de uma proposta geral de
formação do aluno como cidadão, capaz de participar­da­vidasocial e
política . de maneiraçcrítica,­responsávele. construtiva. Com relação ao

conteúdo do texto (esquemas de conteúdo) ou seja a respeito das estruturas retóricas da linguagem
(esquemas formais) (Widdowson, 1983, apud Moita Lopes, 1996).
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ensino de línguas estrangeiras, a proposta é “aumentar a autopercepção do
aluno como ser humano e como cidadão” (p.19) apartirde práticas

— pedagógicas que visem o engajamento discursivo do aluno, de tal forma que
o aluno seja capaz de engajar­se e engajar outros no­discurso. Para que tais
objetivos sejam alcançados, propõe­se que se leve em consideraçãoa

processode ensino/aprendizagem viabilize­o­envolvimento do ­aluno­na­
“construção —de —significado—pela “aprendizagem —de, ­pelo menos, uma
habilidade comunicativa” (PCNs, 1998, p.19).

A partir dessa proposta,­os ­ PCNs consideram que­as condições na
sala de aula da maioria­das­escolas­brasileiras. podem­inviabilizar­o­ensino
das quatro habilidades comunicativas. A escolha em se­trabalhar uma delas
estaria, portanto;­vinculada­ a­objetivos­socialmente­justificáveis, como é o
caso da leitura.

O ensino de leitura em LE, segundo os pressupostos que subjazem
os PCNs, está pautado em duas bases teóricas: uma enfocando a relação

sociointeracional dalinguageme a outra .a relação sociointeracional da
aprendizagem. Sendo assim, objetivoda primeira base teórica seria otimizar
no aluno a sua capacidade de se engajar no discurso, considerando aqueles a
quem se dirigem ou quem se dirigiu a eles naconstruçãe­dosentido social.
Este sentido é, portanto, dialógico, isto é, construído pelos participantes do

­ discurso em uma situação social mais imediata, já que, segundo Bakhtin

(1992), “a enunciação é o produto da interação de dois indivíduos

socialmente organizados”. O sentido de uma determinada enunciação 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 é marcado por

um posicionamento dos participantes na instituição, na cultura e na história,

sendo que o aprendiz viabiliza essa natureza sócio­histórica ao utilizar seu
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conhecimento sistêmico de mundo e da organização textual, “alémde ter de
aprender como usá­los na construção social do significado via Língua

aa.
a,

Estrangeira” (p.01). E essencial que o aluno tenha consciência desses tipos
de conhecimento e de seus usos, já que há uma focalização de aspectos
metacognitivos, bem como o desenvolvimento da consciência crítica do

aluno no que se refere a como a linguagem é usada no mundo social, como

reflexo de crenças, valores e projetos políticos.

Asegunda base teórica, a sociointeracional daaprendizagem,
focaliza a forma de se estar no mundo com alguém em uma relação pautada

concepções vygostskyanas, as capacidades cognitivas necessárias na

construção do sentido são geradas por meio da interação entre o aprendiz e
um par mais competente, ou seja, o professor ou até mesmo um outro aluno.

A interação entre professor e aluno deve estar pautada em uma relação que
viserelativizar a assimetria existente entre­eles; de tal forma que o professor
privilegie a produção do aluno em um processo­de­co­participação­social
(Cristovão; 1999),

Q que deveexistir, portanto, é uma preocupação porpartedo
professor em levar o aluno a assumir uma postura de não passividade frente
à construção do sentido do texto na aula de leitura, conscientizando­o de

suaposição, enquanto leitor, de participante ativo na formação discursiva
estabelecida com o autor via texto, Ao fazer isso, o professor estaria se
posicionando não como mediador entre autor eleitor, mas como fornecedor
de condições—para—que—se­—estabeleça—a—interação—entre —estes — dois
interlocutores (Kleiman; 1996).

Ao discorrer sobre as orientações dos PCNs para o ensino de LE,é
interessante—focalizar as possíveis implicações que essas orientações
possam estar trazendo para as práticas da sala de aula, ou seja, comoo
professor, da escola pública;pode estar interpret as orientações, de
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implicações, é importante considerar, portanto, as forças potenciais que
podem impedir que essa transposição seja efetiva e completa.

Assim, ao se pensar nos pressupostos apresentados pelos PCNs

para oensinode leitura em LE, para que o professor possa em

prática uma visão de leitura que não veja o texto como pretexto para. o
ensino de itens gramaticais e de vocabulário, mas antes como um objeto
indeterminado,­com­sentidospotenciais a espera de um leitor­ativo que os
atualize,­é­preciso­que­seusconceitos de linguagem, de ensino e de

­ aprendizag E sejam revistos. E para que o aluno possa sesentir

motivado a participar desse processode construção de sentidos, entendendo
que é um leitor ativo, é necessário queo aluno, ao interagir com o texto
reflita de maneira consciente

... sobre o que é leitura, sobre a maneira de aprender, sobre as relações
entre as situações de aprendizado e as intervenções de ensino, sobre as
razões vinculadas à responsabilidade por conferir o estatuto de leitor a um

indivíduo ... (Foucambert, 1994, p.48)

Nesse sentido, é importante considerar a possível influência que os |
PCNs — LE possam estar exercendo sobre os métodos e conteúdos nas salas

de aula, principalmente, com relação ao ensino da leitura. Ao considerar,

portanto, a discussão sobre a dificuldade de transposição didática das

orientações apresentadas pelo documento em questão, é possível prever que
a visão de leitura baseada em pressupostos sociointeracionais da linguagem
e da aprendizagem proposta pelos PCNs não garante que o professor

. interpretará e trabalhará efetivamente esses pressupostos, uma vez que há
muitos aspectos desfavoráveis e adversos que também exercem influências

sobre o professor e sua prática. Assim, ao analisar as práticas 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 desfavoráveis e adversos que

acabam impedindo que propostas renovadoras como as dos PCNs­LE sejam
colocadas em prática.

Para tanto, é necessário que o problema do ensino de leitura seja

abordado a partir de uma perspectiva mais crítica, no sentido de trazer

reflexões sobre as possibilidades de transformar as práticas de leitura e,

conseqilentemente, as condições de desigualdade que assolam as sociedades

nos dias de hoje. É sob a perspectiva de crítica transformadora, e não de
crítica enquanto argumentos contra a prática de leitura desenvolvida pelo

: participante dessa pesquisa, que pretendo analisar o discurso pedagógico
­ desenvolvido na sala de aula, considerando o modo como o poder e a

ideologia estão inscritos nesse discurso (Pennycook, 1998; Fairclough,

1989). Passo, então, a discorrer sobre os pressupostos teóricos que

fundamentaram este trabalho em particular.

1.2.2. A leitura como evento social

Como os PCNs, os pressupostos que embasam esse trabalho

também pressupõem que a interação ocorra entre autor e leitor, ambos

posicionados social, política, cultural e historicamente (Moita Lopes, 1996).

Assim, a visão de língua adotada aqui está fundamentada na perspectiva

sociointeracional que, segundo Cristovão (1999), é uma que aborda a

língua como sendo
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sócio­histórica e implicada em um contexto ideológico, materializa­se

entre indivíduos socialmente organizados por meio de enunciações que
são sempre o produto da interação locutor­ouvinte . (p.41)

A partir dessa definição, é possível observar alguns aspectos a

respeito da língua. Alínguaé uma forma de prática social (Fairclough,
1989), seja na interação face a face entre professor e alunos, seja na

interação à distância entre autor e leitor em um processode construção de
sentidos que configura­se na leitura. Assim, os discursos e os textos

produzidospelo uso da língua podem ser vistos sob uma perspectiva sócio­
histórica em relação com outros discursos e com outros textos em um
processo de intertextualidade.­

Bloome (1983), ao discutir sua visão de leitura como processo
social, também considera esses dois sentidos, ou seja, focaliza a relação
entre escritor e leitor, bem como a relação entre as pessoas envolvidas no
evento de leitura. É, neste sentido, portanto, que a leitura, como um
processo social, é uma atividade na qual às pessoas orientam­se com

relação umas às outras, comunicam idéias e emoções, controlam­se a si

. mesmas e também aos outros, adquirem status ou posição social, bem como
acesso aos privilégios e recompensas sociais. Assim, os eventos de leitura

são constituídos pelos vários indivíduos interagindo entre si e com o autor

do texto ao mesmo tempo.

Abordar a língua como um veículo social no estabelecimento
dessas relações, significa considerar,por outro lado, a questãoda ideologia,

— que é levantada porFairclough­(op.cit.),ao considerar as ligações existentes
entre o uso da língua e as relações desiguais de poder.Para o autor, as
ideologias são veiculadas através da língua, pois usar a língua­é­a­forma
mais comum de comportamento social,no qual é possível detectar grande
parte dos pressupostospertencentesao.queele chama de“senso­comum”. A
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ideologia, entendida como o conjunto de pressupostos, valores e crenças,
assume uma relação dialética com a prática social, uma vez que influencia e

é influenciada por ela. E, nesse processo dialético, as convenções já
pertencentes ao “senso comum' acabam facilitando a reprodução de aulas .

de leitura e de práticas de leitura, sem a oportunidade de uma reflexão

consciente sobre seus resultados, de forma a gerar transformação. É neste
sentido que se torna necessário examinar os efeitos sociais dos eventos de

leitura, de tal forma a detectar como os objetivos destes eventos são

consistentes com a noção de leitura e de linguagem dos participantes e

como a conquista destes objetivos reflete o tipo de relação social
estabelecida entre professor e alunos.

É na busca de uma reflexão consciente que gere transformação no
processo de ensino/aprendizagem de leitura em LE que passo, então, a

demarcar os pressupostos teóricosque fundamentam essa pesquisa com
relação ao tipo de interaçãoprofessor­aluno­texto'que acredito ser mais
eficaz na formação do aluno enquanto Jeitor aniônomo.

1.2.2.1. O ensino/aprendizagem de leitura

Para Cristovão (1999), a definição de processo de

ensino/aprendizagem que subjaz a visão sociointeracional dos PCNs está

baseada na abordagem vygoskyana que

enfatiza a interação entre desenvolvimento e aprendizagem, que seria
uma construção na interação, mediada pela linguagem. Para Vygotsky,
aprendizagem e desenvolvimento se inter­relacionam. De um lado, a

aprendizagem aciona uma variedade de processos internos de

desenvolvimento que agem quando a criança interage com pessoas de seu
meio e em cooperação. De outro lado, quando esses processos são
internalizados, tornam­se parte do desenvolvimento. (p.41)
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A partir dessa definição, é possível retomar a visão de Kramsch.

(1993) que assinala a importância de se ensinar o aluno a processar dois

tipos de leitura, ou seja, a leitura eferente que tira pistas para fora do texto e
aleitura estética por meio da qual 0­aluno traz para aconstrução do­sentido

a sua experiência, ou ainda, seu conhecimentode mundo, Estes dois tipos
de leitura estão intimamente ligados ao modelointeracionista­que, ao ver a
leitura como ato comunicativo, noqual a linguagem escrita é usada como

meio de interação entre leitor/autor, confere ao leitor um papel ativo, uma
vez que este, no momento da leitura, aciona seu conhecimento sistêmico e
seu conhecimentoesquemático­para­interpretar­o­discurso (Moita Lopes,
1996).

Éimportante dizer, ainda, que, nessa interação, o leitor, ao se
engajar no discurso, opera no nível pragmático da linguagem, ou seja, além
dacompetência lingilística e da competência comunicativa.* O leitor precisa
apresentar uma habilidade de realizar a linguagem no uso, isto é, a

habilidade de negociar os sentidos do texto, não como se fossem partes de

um produto acabado, mas sim como partes de algo a ser construído por

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

O ensino, com base neste modelo de leitura, visa não só as

“questões em nível sistêmico, esquemático e pragmático, mas também as

questões em nível de uso da linguagem na sociedade”, isto é, asquestões
relacionadas à conscientização do aluno enquanto leitor, da importância de

seus valores, crenças e projetos políticosna construção do sentido do texto,
uma vez que a linguagem reflete as relações de poder na sociedade, relações
estas que são estabelecidas via texto entre ele, aluno, e o­eseritor­€Moita
Lopes, ibid, p.142).

? Por competência linguística (visão chomskyana) entende­se conhecimento de regras gramaticais,
e por competência comunicativa (visão hymesiana) entende­se conhecimento implícito ou
explícito de regras gramaticais mais o conhecimento das regras de uso da língua (competência
sociolinguística ou contextual, discutida também por Canale e Swain, 1980).
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Nesse sentido, Foucambert (1994) propõe que o ensino da leitura

esteja pautado em uma pedagogia crítica engajada em uma prática
transformadora da realidade, já que ler significa ser questionado pelo

mundo e por si mesmo. O aluno precisa estar consciente que o acesso à
escrita é uma oportunidade de interrogar o outro em busca de respostas que .

possam integrar o novo a informações já conhecidas, é “querer saber o que

se passa na cabeça 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 à escrita, confere ao aluno

o poder de participar da vida, das decisões, dos projetos de diferentes

grupos; o poder sobre o ambiente físico e social para compreendê­lo,
transformando­o e agindo sobre ele através de produções. (Foucambert,

oOp.cit., p.34)

Tomando o conhecimento, portanto, como algo que se constrói

socialmente por meio da interação com o seu meio ou em cooperação 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
a

com o texto. Assim, tanto o conhecimento linguístico quanto oom otexto
conhecimento de mundo do aluno devem ser considerados como pontos de

apoiona. resolução­de. problemasencontradosdurante o­precesso” de
interpretação­do­discurso.

Grande discussão tem surgido a respeito da utilização destes dois

pontos de apoio, uma vez que a prática pedagógica, com o advento do

ensino instrumental de línguas, acabou supervalorizando o ensino de

EV
AVAVAY

2 3 4 5 6 7 unesp”". 12 13 14 15 16 17 18



estratégias que ativem somente o conhecimento de mundo do aluno

(processos descendentes).

Segundo Braga (1997), a proposta inicial do projeto de Inglês
Instrumental, em uma universidade estadual de São Paulo, era justamente

centrada no ensino de estratégias globais que levassem os alunos a

interagirem com textos em língua inglesa. No entanto, mesmo apresentando

resultados positivos, este projeto teve que ser repensado. Alguns alunos,
principalmente os alunos com menor proficiência da língua, apresentaram
dificuldades em resolver os problemas encontrados durante a leitura

justamente por apresentar desconhecimento linguístico prévio, revelando a

necessidade de se fazer uma reflexão a respeito da importância desse

conhecimento para a compreensão de textos em LE.
No entanto, ao enfrentar esta retomada aos aspectos lingiísticos do

texto, o professor de língua se depara com um dilema: como ensinar

aspectos linguísticos da língua sem voltar às velhas práticas tradicionais do

ensino de gramática que acabam por tornar a aula um lugar ineficiente na

construção de sentidos.

Cabe, então, ressaltar que Braga (op.cit.) discuti. uma proposta

elaborada por Braga e Busnardo (1993), que cuida justamente deste falso

dilema, ao afirmar que é possível conduzir o aluno a uma aprendizagem da

língua através da leitura, permitindo que ele construa seu conhecimento da

língua por meio da própria leitura, incorporando, ao ensino de leitura em

LE, não só estratégias de compreensão, como também estratégias de

aquisição.

Para defenderem sua proposta, as autoras utilizam a abordagem

metacognitiva, dentro da qual a leitura não implica somente estratégias de
monitoramento da compreensão, mas também o controle consciente sobre a

estrutura de linguagem que é constitutiva dos textos, ou seja,

conhecimento —metalingúístico. Assim, quando o leitor ativa seu
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conhecimento metalingilístico para resolver problemas encontrados durante ­
a leitura, desde que estejam em contextos significativos específicos, a
forma linguística torna­se saliente para o aluno, contribuindo para a sua

aquisição.

Segundo Jegede et al. (1999), as estratégias metacognitivas estão

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 relação com o texto, deve estar consciente das

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

Para isso, é preciso que a função do ensino de estratégias vá além do

fornecimento de informação de que elas existem, de maneira a incluir um

trabalho de conscientização que crie condições para que o aluno desenvolva

uma aprendizagem efetiva na construção do seu conhecimento. Assim, ó .

aluno pode ser capaz de tornar­se um leitor autônomo, capaz de resolver os

problemas que surgirem em suas atividades de leitura subsequentes.
É importante que este trabalho seja visto pelo professor como uma

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

attomáticas e inconscientes, em estratégias metacognitivas que passem a

reger os comportamentos conscientes do leitor no momento da leitura

(Kleiman, 1996).

Dentro dessa perspectiva da metacognição, os aspectos formais do

texto podem ser tratados em sua relação com a ideologia e com o poder, ou
seja, de maneira crítica. Tomando a leitura como um processo de interação

social, os elementos lingilísticos presentes no texto podem ser focalizados e

descritos, de maneira que o aluno entenda as ligações ideológicas e as

ligações de poder implícitas nas e determinantes das relações sociais. Sendo
assim, o discurso, como uma forma social de uso da língua, está imbricado
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nas formas linguísticas que aparecem nos textos, de maneira que a língua

seja uma forma material da ideologia ou, ainda, esteja envolvida pela
ideologia (Fairclough, 1989).

No sentido de crítico adotado pela ACD”, é importante que o
processo de ensino/aprendizagem de leitura desenvolva a consciência
crítica do aluno, de tal forma que ele se torne consciente das relações

ideológicas e de poder que possam estar sendo veiculadas nos textos em
LE.

A importância de oferecer ao aluno uma formação como leitor

crítico em LE aumenta diante­de­uma­línguahegemônica como é­o­caso do
inglês. O aluno precisa compreender a dimensão da hegemonia da língua

inglesa, já que, segundo Gramsci (1971, apud Fairclough, 1995, 1989), a

conquista do consentimento no exercício do poder ocupa o primeiro plano

dentro do conceito de hegemonia. O conceito de hegemonia está vinculado,

portanto, àhabilidadedas classes domi ider. e

maneira a manter seu poder sobre a direção econômica, política e cultural

da nação. Assim, o aluno estaria em estado de alerta contra a possível

dominação que o inglês possa estar exercendo sobre a economia, sobre a

política e sobre a cultura de seu país.
Segundo Busnardo (1999)*, o conceito de hegemonia em relação à

língua inglesa está intimamente ligado ao poder de sedução que a língua

exerce sobre o aluno, no caso via texto escrito. Esse poder de sedução pode

“diminuir a força de discriminação do leitor frente aos múltiplos discursos

que pode enfrentar, materializados na língua inglesa” e, para que isso não se

concretize, a autora sugere que conceitos como resistência e aliança sejam
trabalhados no ensino da leitura em LE.

? A sigla em inglês para Critical Discourse Analysis é CDA. Optei por utilizar uma sigla a partir
das iniciais em português
*? BUSNARDO, J. (Instituto de Linguagem, UNICAMP — Campinas) Comunicação pessoal, 1999,
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Esses termos, assim como hegemonia, são contribuições da teoria

gramsciana. O primeiro pressupõe a conscientização do aluno de que os

textos em inglês não “falam a verdade com voz abstrata e única”, mas que
são fruto de um posicionamento cultural e representam diferentes discursos

dentro da cultura em que foram produzidos. O segundo termo, por sua vez,

pressupõe uma ampliação da resistência, pois, mesmo dentro de grupos

dominantes, “existem posturas às quais é possível se aliar, na luta pela
Justiça e pela desigualdade” (Busnardo, op.cit.).

A partir dessas concepções,­ó­importanteque o aluno seja levado a
interpretar a cultura alvo e os possíveis discursos inseridos nos textos de

ideologias impressas nesses discursos. No entanto, para que isso seja
possível, é preciso que haja um processo de conscientização, uma vez que

essas ideologias, bem como suas causas e conseqilências, são opacas, ou

seja, as pessoas não são conscientes de sua existência (Fairclough, 1989).

Essa conscientização, entretanto, precisa, antes, seiniciarno próprio
professor, — paraque­possa­ser­capazde mudar­suas ­concepções­ de
linguagem e de ensino/aprendizagemde leitura, de tal forma que possa
havertransformaçõesem suas relações Sociais com os alunos.
nave

Essas transformações se fazem necessárias também para que a

relação entre professor e aluno seja uma em que o aluno seja visto como
sujeito ativo na construção de sentidos na aula de leitura. Isso acontece

porque as práticas discursivas desenvolvidas em sala de aula são

responsáveis pela reprodução de convenções ideológicas sobre as relações

sociais entre professor e alunos. Há um processo de naturalização dessas

relações, em que essas convenções naturalizadas se tornam mecanismos

eficientes para sustentar e reproduzir dimensões ideológicas e culturais da

hegemonia. Com base nos pressupostos de Fairclough (1995a), é possível

afirmar que para que haja transformação no processo/aprendizagem de
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leitura, o professor precisa estar consciente da necessidade de desnaturalizar

as convenções existentes e substitui­las por outras.

A partir disso, na próxima seção, discorrerei sobre o papel que o
professor precisa assumir frente à proposta de ensino de leitura em LE na
qual embaso este trabalho.

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

Segundo Kleiman (1996), é nesta relação entre professor­aluno que
surge o grande paradoxo do “ensino” de leitura, pois a função do professor
na aula de leitura torna­se passível de discussão.

Partindo do pressuposto de que o aluno é um leitor ativo na

construção do sentido do texto, um interlocutor­com direito a exercer seu
direito de interlocução com o autor via texto, a função do professor como
instaurador da interação entre aluno­texto diluíria a condição de interlocutor

do aluno. Isso aconteceria, pois é o professor que acaba por.determinar os

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

equivale a um conjunto de disposições, conhecimentos, crenças,
pressupostos e eventualmente princípios sobre o que é linguagem
humana, LE, e o que é aprender e ensinar uma língua­alvo. (Almeida
Filho, 1998, p.17)

No entanto, a sala de aula e seus participantes, fazem parte de um
contexto específico, no qual se dá essa interação entreleitor­autor.Assim, o
professor é parte constitutiva deste processo de interação e acaba assumindo

o papel, “não de mediador entre autor eleitor, mas o de fornecedor de
condições para que seestabeleça a interlocução” (Kleiman, op.cit., p.40).
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Assim, os eventos de leitura precisam ser vistos como sendo

construídos por meio de um processo de interação social constituída 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
e alunos constróem o sentido do texto e também as formas depensar sobre
o texto, sendo que a resposta do aluno­leitor ao texto vai depender do
propósito estabelecido para aquele evento de leitura em particular (Wallace,

1993; Bloome, 1983). Assim, sabendo que é o professor que, na maioria das

vezes, acaba estabelecendo os objetivos da leitura, o papel que o texto
assume dentro desta relação também vai depender das concepções de leitura
due norteiam as decisões do professor em sala de aula.

Segundo Wallace (op.cit.), a leitura pode ser abordada pela
dimensão do produto ou pela dimensão do processo. Assim, se o professor

tende a abordar a leitura como um produto, o papel do aluno enquanto leitor

selimitará a trabalhar com toda a extensão dos aspectos gráficos, a fim de
decodificar o sentido já “pronto” do texto. No entanto, se a leitura é
—

abordada como um processo,ao aluno caberá desempenharuma função
mais ativa na construção dos sentidos duranteo evento de leitura, de tal
forma a redescobrir os discursos­ inseridos ­ no texto ­ que­ está lendo,
assumindo, assim, a sua função social dentro do evento em questão, já que a
leitura é um instrumento que vai ajudá­lo a ser e a agir sobre a meio social,
no qual está inserido.

OQtexto, dentro dessa relação, deixa de ser um simples recurso para
oensino da gramática, e passa a ser fonte de significações, que pode levar
osparticipantes do contexto escolar a desenvolverem a sua autopercepção e
a.percepçãodo outro no mundo, possibilitando transformações cognitivas e
sociais. Pensar o texto, assim, não significada abandonar a importância do
conhecimento de língua, mas sim vê­lo como parte integrante do sentido

(Braga e Busnardo, 1993).
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É necessário, portanto, queoe­—professor—torne—seus—alunos
conscientes de que o que existe entre eles não é uma relação assimétrica de

poder, por meio da qual eles devam concordar passivamente com a leitura
do professor (Kleiman, op.citf.). O aluno precisa estar consciente quea
função principal do professor é a de proporcionar uma elaboração de

conhecimento baseada em princípios para que ele consiga ver o propósito
das atividades trazidas para a sala de aula (Moita Lopes, 1996), sendo que
este conhecimento de princípios, segundo o autor, com base emEdwards &

|

Mercer (1987), está orientado para a compreensão de como o conhecimento

FTitualísticoouprocessual” funciona na aprendizagem. Assim, o professor
acaba tornando­se, realmente, um facilitador do processo interacional da
leitura, preocupado em trazer para a sala de aula as divergências causadas
por pontos de vistas conflitantes, levando, assim, seus alunos a se tornarem

leitores críticos que reflitam sobre a realidade que os cerca.

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

Para Bloome (1993), independente de qual seja a relação social
que um autor pretende estabelecer, a relação social entre ele e leitor inscrita

no texto depende do que acontece durante o evento social, no qual o texto é
usado. As relações autor­leitor não são dadas no texto, mas dependem da
interpretação do leitor dos aspectos lingúísticos do texto; e como o leitor

interpreta o texto depende do evento de leitura em si. Sabendo, portanto,
que as relações sociais entre as pessoas durante um determinado evento de
leitura acabam por atribuir aos participantes do evento identidades sociais e

? Segundo Moita Lopes (1996, p.98­99), conhecimento ritualístico ou processual é o tipo de
conhecimento que possibilita que um aluno seja capaz de resolver uma tarefa proposta na
metodologia de ensino. É um tipo de conhecimento caracterizado pela procura da resposta certa
para agradar ao professor, ou seja, que se encaixa perfeitamente na estruturação discursiva de
Iniciação­Resposta­Avaliação.
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também status, distribuindo direitos e obrigações no desenvolvimento das

interações, se o professor não estiver consciente de seu poder de determinar

os objetivos a serem alcançados com a leitura de um texto, acabará negando
ao aluno o direito de exercer a sua função social. Isso pode acontecer

porque é, no texto, que o autor, por sua vez, estrutura a relação 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 linguísticos.

Segundo Wallace (1993), o autor acredita que seu leitor possui certos
tipos de conhecimento de mundo, fazendo, portanto, pressuposições dos
problemas que poderão ser encontrados pelo leitor ao ler seu texto. Assim,

ao categorizar e posicionar seu leitor, o escritor acaba conduzindo um

diálogo com ele, de tal forma que atitudes sociais e políticas, ao serem

compartilhadas, acabam afetando a natureza deste diálogo no sentido que o
escritor  antecipe supostas objeções ou concordâncias do leitor em
determinados pontos doseu discurso (Widdowson, 1979, apud Wallace
Op.cit.).

Quantoao leitor, portanto, elepode resistir ou se submeter a posição
do autor. É, neste sentido, que surge a propos | crític ira

escritor,mas que também sua leitura não seja tal que, aoprojetar­se
subjetivamente sobre o texto, acabe desconsiderando a posição do autor
(Scholes, 1985, apud Wallace, 1993). Dentro desta proposta, Wallace

(op.cit.) propõe uma discussão sobre leitores resistentes e submissos. Para
—

tanto, a autora toma as colocações 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 propósitos de

leitura. Assim, o leitor pode escolher ser “submisso? ou “assertivo* (aspas do
autor).

Ah
AVAVAY

3 4 5 6 7 unesp”". 12 13 14 15 16 17 18



O aluno que aprendeu ser exclusivamente submisso corre o risco de
objetivar, em suas leituras, apenas o acúmulo de informações, sem

acomodá­las na estrutura esquemática do conhecimento existente, enquanto
que o aluno que é extremamente assertivo pode acabar negando a si mesmo
o acesso ao novo conhecimento e à nova experiência. Esta discussão se
estende, a partir de Kress (1985, apud Wallace, 1993), para quem obom.
leitor é aquele que está pronto para resistir a posição tomada pelo texto e

reconstruir uma posição que seja mais compatível a ele. Esta visãode
resistência é uma, portanto, que­pretende o aluno capacitado a­avaliar os
pressupostos, conceitos e valores expressos pelo autor, de tal forma a
questionar­estes construtos­frente. aos seus próprios, podendo, portanto,
rejeitar ou aceitar a visãoexpressano texto —­

Nesse sentido, acho interessante retomar a noção de co­construção

abordada por Vieira (1999). Com base em Jacoby e Ochs (1995, p.171), a
pesquisadora toma esse termo como “a criação conjunta de uma forma,

interpretação, instância, ação, atividade, identidade, instituição, habilidade,

ideologia, emoção, ou outra realidade culturalmente significativa” (p.24)º.
Sendo assim, a interação instaurada entre professor­aluno­autor, na

aula de leitura, é soci is—acaba por co­construir, não apenas a
conformidade ou interação de apoio, mas também divergência e
pluralidade. O que há é uma distribuição de responsabilidades, tanto na
interação­professor­aluno,quanto na interação leitor­antor,.de maneira que
emirjam oportunidades para os participantes “redirecionaremo desenrolar
do discurso, de tal forma que os entendimentos dos indivíduos,as relações

Aiscu sentendimentosdos 1nd

$ Original do texto de Jacoby & Ochs (1995:171): “...co­construction as thejoint creation ofa
Jorm, interpretation, stance, action, activity, identity, institution, skill, ideology, emotion, or other
culturally meaningful reality. ” (itálico do original)
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humanas, e a ordem social podem­ser­modificados.” (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 à leitura, de

forma a investigá­la, considerando sua natureza social.

Ao tomar o conceito de leitura como evento social, em que os

eventos são “construídos pelas ações e reações das pessoas em relação umas

com as outras” , Bloome assume que os eventos de leitura, na sala de aula,

são social e culturalmente constituídos, já que o leitor, portanto, “interage

não só com o texto, mas também com o autor, com outros textos e com as

pessoas em volta no momento da leitura” (Vieira, 1999, p. 100).

Com base nessa visão de leitura enquanto evento social, aproposta

alunos nomomento da leitura, de maneira a identificar as noções de
linguagem, de leitura e de ensino/aprendizagem que têm fundamentado a
aste

construção das interações pelos participantes do contexto pesquisado.

Segundo Bloome (op.cit.), no entanto, o contexto do evento de

leitura, definido pela interação professor­aluno, é um reflexo das ideologias
e da visão de mundo do professor, pois é 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 visão de Halliday (1973, apud Bloome, 1983) de semiótica

social, pode­se dizer que estes contextos específicos construídos pelo
professor vão fazer com que o aluno estruture suas expectativas para

? Original do texto de Jacoby & Ochs (1995:178): “...to redirect the unfolding ofthe discourse
such that individual understandings, human relationships, and the social order might be changed.”
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eventos de leitura subsequentes, já que a aprendizagem e seus resultados

conseqtiientes não ocorrem pela participação em um único evento, mas em

uma série de eventos análogos 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, então, do pressuposto de que é possível encontrar crenças

e valores inseridos nas formas lingilísticas que as pessoas utilizam em suas

interações umas com as outras, a minha proposta é, ao analisar as interações

dos eventos específicos de leitura, encontrar indícios que indiquem qual é a

visão 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 relação do aluno com o autor via texto, pretendo analisar como
são estabelecidas as relações. 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 é constituído o sistema de trocas de turno

e verificando se este controle é exercido por todos os participantes ou se há

entre eles uma relação assimétrica no que diz respeito a este controle

interacional. Sabendo que as convenções do controle interacional de um
determinado gênero discursivo incorporam pressupostos específicos sobre

relações sociais e sobre relações de poder, pretendo observar como se

constituem as relações e as identidades sociais destes participantes. Assim,
ao explorar essas convenções, discutirei como se configura a relação

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

vez que, segundo Bloome (1983), professor e alunos, ao definirem­se como

tal nas interações sociais, distribuem direitos e obrigações para que possam
agir, interpretar o texto e dar sentido ao que estão fazendo.
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Penso ser interessante tecer algumas considerações 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, consequentemente, denunciam as concepções de linguagem e

de leitura que permeiam os eventos de leitura, bem como a extensão de

“liberdade? que é oferecida ao aluno por meio destas perguntas para. que

faça a sua própria interpretação do texto.

Para Widdowson (op.cit.), portanto, os diferentes tipos de

perguntas, como por exemplo, as questões de múltipla escolha, as perguntas

abertas ou fechadas, têm a ver com o tipo de resposta que espera­se que o
aluno explicite. Neste caso, a preocupação está na “forma das perguntas” e,
portanto, na forma das respostas a serem obtidas. Outra maneira, no

entanto, de conceber as perguntas de compreensão, segundo este autor, é

focalizar o “tipo de compreensão” que espera­se que o aluno revele, ou seja,

é focalizar a “função dessas perguntas” (p.132). Assim, a escolha da forma

e das funções das perguntas de compreensão de um determinado texto está

vinculada aos conceitos que o professor tem a respeito do que seja

linguagem e compreensão, bem como do que seja texto e leitura.

Segundo Widdowson (op.cit.), ao formular perguntas, o professor

precisa estar preocupado não apenas em testar a competência do aluno, mas
sim desenvolvê­la, de modo a incentivar a conscientização do aluno. Para

tanto, o professor, ao formular perguntas de compreensão, precisa cuidar

para não desviar a atenção 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. É preciso verificar se, de

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

estão aí inseridos, como proposto por Busnardo (1999). Para que isso
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ocorra, segundo Widdowson (1991, p.140), as perguntas de compreensão,
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 não como uma somatória de frases e palavras.

Sendo assim, as respostas oferecidas às perguntas de compreensão
de base formal podem revelar apenas a habilidade do aluno em relacionar,

por exemplo, como “a significação da frase da pergunta se relaciona com a

significação da frase do texto” (op.cit, p.141). Para Widdowson, o que
precisa haver é uma maior preocupação em dirigir a atenção do aluno para a
força que os enunciados de um texto apresentam enquanto parte de um todo
discursivo.

Segundo Grigoletto (1999b), o aluno, ao responder às perguntas de
compreensão, é levado a seguir uma trajetória que o conduz à leitura

oferecida pelo LD. A leitura do LD é, na maioria das vezes, autorizada pelo
professor que segue exatamente o que está sendo proposto pelo autor do
livro, assumindo a função de usuário do LD e não de analista capaz de
refletir sobre as concepções e os objetivos de leitura que estão por trás das
perguntas apresentadas pelo LD.

Ao analisar e discutir a concepção de leitura vinculada pelo LD,

Grigoletto (1999a) afirma que, nas atividades de leitura propostas, háuma
preocupação em garantir “a compreensão dos fatos apresentados no texto”

(p.70), conduzindo o aluno a uma compreensão que corresponde à

interpretação já realizada pelo autor do LD. Assim,é importantequea
atenção do aluno não seja desviada para uma leitura que esteja preocupada

apenas em assegurar ao aluno a reprodução literal e linear do conteúdo do
texto. As perguntas de compreensão propostas devem cuidar para que o
aluno não encontre na tarefa algo mecânico e limitado, sem qualquer
objetivo que o leve a refletir sobre o processo histórico e social vinculado
ao texto (Grigoletto, 1999b).

Ah
AVAVAY

2 3 4 5 6 7 unesp”". 12 13 14 15 16 17 18



Segundo a autora, é possível concluir que a leitura de textos na aula

de LE é concebida a partir de uma visão de texto como objeto acabado que
pode ser apreendido por meio da cópia fiel das respostas. Não há a

necessidade de interpretar o texto, uma vez que a interpretação já está
pronta. O importante é seguir a trajetória proposta pelas perguntas de

compreensão.

Ainda, ao analisar os LDs de LE, Grigoletto (op.cit.) identificaa
distinção que esses livros fazem entre leitura, compreensão e interpretação,
sendo que a primeira fase teria­como objetivo a decodificação do texto. À
compreensão, por sua vez, seria o. momento­de.reconhecimentodo sentido
contido no texto, “dado pela­soma­de­palavras­efrases” seguida­pela
interpretação que seria o estágio de reflexão dos sentidos depreendidosdo
texto, de maneira a relaciona­los com a realidade do aluno.Essa última
fase, segundoa autora, parece ser acessóriae, portanto, dispensável,
diluindo “a noção.deinterpretaçãocomo condição necessáriapara a leitura”
(p.86).

É preciso, portanto, que haja espaço para que o aluno encontre na
leitura a oportunidade de interagir de maneira comunicativa com o autor do
texto, tornando­se um leitorparticipativona construção dos sentidos do
texto e não apenas um reprodutor de leituras já preestabelecidas pelo LD e,

Para tanto, na seção seguinte, passo a definir melhor o arcabouço

teórico que embasou a análise dos dados desta pesquisa em relação às
interações estabelecidas entre PP e seus alunos durante os eventos de leitura
observados.
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1.2.3. As interações nas aulas de leitura em LE e o complexo ideológico

que permeia o discurso

Sob a perspectiva da ACD, a escola, enquanto instituição social,

apresenta uma estrutura, na qual é possível evidenciar ordens do discurso

que representam a totalidade de práticas discursivas em relação 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 produção, quanto para a interpretação dos

textos, fontes socialmente disponíveis, ou seja, as ordens do discurso.

Os eventos discursivos são, portanto, moldados pela linguagem e

pelas ordens do discurso e, ao mesmo tempo, em uma relação dialética,
reestruturam essas forças. Essa relação dialética também acontece com o
“complexo ideológico” que incorporam as ordens do discurso nos eventos

discursivos reais, pois as ideologias que investem as ordens do discurso são

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

convenções sobre como deve ser a relação de um professor com seus

alunos, podem ser geradas na sala de aula, no âmbito situacional, na escola,

no âmbito 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 conscientização dos

participantes dos eventos discursivos.

Fairclough (op.cit.), com base nas concepções gramscianas, salienta

que a possibilidade de reestruturações discursivas surge das contradições na

prática social que acabam gerando dilemas. Esses dilemas são resolvidos

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

A reprodução de ideologias acontece, portanto, quando os

participantes dos eventos discursivos as produzem novamente na produção

ou na interpretação do discurso. Assim, a proposta de análise crítica dos

textos, entendidos como a transcrição do discurso da sala de aula

(Fairclough, 1995a), pressupõe que se considere as dimensões ideológicas
que podem estar sendo reproduzidas nos eventos discursivos,

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

a análise consciente dessas dimensões ideológicas pode gerar
transformação.

Fairclough (1989) propõe que a análise ocorra em três momentos:

um primeiro momento chamado de descrição, um segundo chamado de

interpretação, e um terceiro chamado de explanação.

Na fase da descrição, são analisadas as propriedades formais do

texto, sendo que, especificamente, nesse trabalho, essas propriedades

formais estão relacionadas ao sistema de tomada de turnos que ocorre nas
interações de sala de aula. Ao analisar esse sistema de tomada de turnos, a

proposta é descrever como são constituídas as relações sociais e de poder
entre professora e alunos, principalmente nos eventos de leitura.

O procedimento de análise baseia­se na forma como acontece o

controle interacional. Segundo Fairclough (1995b), os aspectos do controle

interacional asseguram como as interações se organizam durante os eventos

sociais, ou seja, como acontece a distribuição dos turnos, a seleção e a troca

de tópicos, a abertura e o fechamento das interações, etc. Ao observar essa

organização interacional, é preciso considerar se o controle é exercido por

professor e alunos ou se o que existe é uma assimetria em que apenas o

professor é quem faz esse controle. Para caracterizar a interação 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 interrupção, pela imposição de alguma explicitação, pelo controle do

tópico e pela (re)formulação. Assim, é importante que o conteúdo dos

turnos dos alunos seja analisado para que seja possível observar se, de fato, .

os alunos ficam limitados apenas a respostas que sejam relevantes às

questões levantadas pelo professor.

A proposta de Fairclough (op.cift) é que, com base nas

considerações da Análise da Conversação etnometodológica, se o controle

interacional apresentar uma organização colaborativa por parte dos

participantes, o que vai existir é um conjunto simples de regras, como por

exemplo: 1) o falante pode selecionar o próximo falante, endereçando­se a
ele ou nomeando­o; 2) se isso não acontecer, qualquer participante pode
selecionar­se como o próximo falante; 3) se isso ainda não acontecer, o

falante pode continuar a elaborar seu turno.

Estas opções, em uma organização colaborativa, são possíveis a

todos os participantes, mas caso o sistema de tomada de turnos estiver

sendo construído de maneira assimétrica, o que existe é uma distribuição

desigual de direitos e obrigações entre os participantes. Neste caso, somente

o participante investido de poder pode selecionar o próximo participante,
mas o inverso não acontece, ou seja, os participantes que não estão
investidos de poder não podem selecionar o próximo falante. Isso acontece

também em situações de seleção de si mesmo; somente o participante

investido de poder pode selecionar­se, bem como estender­se a vários

turnos necessários para completar a sua fala. Neste tipo de sistema de

tomada de turnos assimétricos podem existir, portanto, sobreposições e

interrupções nas contribuições dos participantes não investidos de poder,

feitas pelo participante investido de poder.

É 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 melhor a experiência dos

participantes da interação, ou seja, os seus conhecimentos e crenças a

respeito de leitura e das relações sociais estabelecidas entre eles durante a

aula de leitura. O valor expressivo está relacionado aos aspectos formais

que servem como pistas da avaliação dos produtores do discurso a respeito

da realidade em que estão inseridos, de maneira a revelar suas identidades
sociais.

A partir dessa descrição, a segunda fase é a interpretação das

relações existentes entre o texto e o processo de produção das interações,

isto é, a análise de como acontece a mediação dessas relações 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

interpretação se faz necessária, uma vez que, na verdade, os valores dos

aspectos formais, das trocas de turno e do controle exercido na contribuição

dos alunos pela professora só se tornam reais quando inseridos na interação =

social e quando confrontados com os pressupostos prévios pertencentes ao

que Fairclough (1995, 1989) chama de senso comum ideológico. Nesse

estágio, é possível determinar os valores dos atos de fala produzidos pelos

participantes das interações, a fim de identificar as convenções que

emergem do discurso, observando, assim, as representações ideológicas dos

sujeitos e suas relações sociais.

A terceira e última fase é a da explanação. Nessa fase, são

analisadas as relações entre os eventos sociais transitórios da sala de aula e

as estruturas sociais mais estáveis que moldam e são moldadas por esses

eventos. Ao analisar essas relações, é possível explicar como acontece a

constituição e a mudança social do conhecimento de mundo (crenças,

ideologias sobre linguagem, ensino e aprendizagem de leitura em LE, e

sobre relações sociais entre professor e alunos), incluindo a sua reprodução
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na prática do discurso da sala de aula, da escola e da sociedade como um
todo.

A partir dessa análise das dimensões 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

orientações propostas pelos PCNs com a realidade encontrada nesta escola

pública. Entretanto, antes de passar a análise e discussão dos dados, reservo

o próximo capítulo para uma apresentação da metodologia de pesquisa
adotada, incluindo uma descrição dos contextos pesquisados.
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CAPÍTULO II

A­METODOLOGIADE PESQUISA

2.1. — O paradigma de pesquisa adotado

Esta pesquisa configura­se­eeme­—+tima­pesquisa qualitativa, de
cunho etnográfico, um ão não

estruturada de­um­eontexto­escolar­em­buscade dados que me tevassem,
enquanto­pesquisadora;a refletir sobre O processo de ensino/aprendizagem
de­leitura­nas­aulas­de­LE­do­ensino­ médio de uma escola pública

(Erickson, 1984).
Afirmar que este trabalho é qualitativo significa fundamentá­lo em

uma visão de pesquisa voltada para a identificação da presença ou da

ausência de algum aspecto em um determinado contexto, bem como para a

determinação da natureza deste aspecto. No caso específico desta pesquisa,

a minha preocupação é identificar a presença ou a ausência 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 etnográfico, significa tomar a etnografia como uma entre outras

abordagens pertencentes à pesquisa qualitativa que passa a ser vista,

portanto, como um termo guarda­chuva (Watson­Gegeo, 1988, p.38).

Segundo Watson­Gegeo­fop.cit.),a etnografia é caracterizada pelo
estudo do comportamento das pessoas em contextos naturais­e­contínuos, de
talforma que a função do etnógrafo—é­— omecer—tima­ interpretação
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explanatória do que essas pessoas fazem no contexto em questão, como
resultado das interações que estabelecem entre si e como resultado da

compreensão que elas têm do que fazem. Sendo assim, para fornecer uma

visão descritiva e uma interpretação efetiva do comportamento dessas
pessoas, o etnógrafo precisa desenvolver uma observação detalhada,

intensiva e sistemática de tal comportamento, buscando exemplificar como

as interações são organizadas socialmentg Para tanto, o pesquisador pode
dispor de instrumentos de pesquisa, tais como anotações de campo,
gravações de áudio e vídeo, questionários, entrevistas, diários, estudo de

documentos, etc. (Cançado, 1994).

Otrabalhodo etnógrafo deve estar fundamentado em dois
princípios básicos. Primeiro,é preciso que ele tenha uma perspectiva
holística do contexto observado, ou seja, precisa considerar os aspectos da

de todo o. sistema­do­qual­essa­cultura­ou­comportamentofaz parte. Um
segundo princípioseria­a­necessidadede se estabelecer uma análise êmico­
ética, de tal forma que.o contexto investigado seja entendido a partir da
perspectiva .dos­participantes,­ou­seja, de tal forma que a análise incorpore
as perspectivas e interpretações que ­ os participantes têm dos
comportamentos,dos­eventos­e­dassituaçõesque acontecem no contexto

investigado (Erickson, 1984; Watson­Gegeo, o)Sendo assim, dizer que essa púsquisa qualitativa é decunho
etnográfico significa assegurar que aminha—preesenpação—enquanto
pesquisadora foi investigar o contexto natural da sala de aula de ILE, afim
de descrever e interpretar o comportamento do professor e de seus alunos,

principalmente no momento destinado à leitura. Para tanto, a minha
proposta foi realizar uma observação não estruturada, buscando caracterizar

como as interações são organizadas socialmente, de forma a denunciarem o

tipo de relação 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 relação dosaspectos­específicosda sala­de
aula com o sistema institucional e social como um todo, de maneira que a

perspectiva­dos­­participantes­do..que­acontece.nessas interações também
: iderada.

Com base nesta perspectiva qualitativo­etnográfica, passei então a

buscar um contexto que pudesse fornecer os dadosnecessários—ara
responderminhas perguntas de pesquis | i

a

pela necessidade de se verificar a presença ou a ausência de­atividades

didáticas com textos nas aulas dos professores procurades­para­farer parte
dapesquisa. A princípio, a intenção era promover um estudo comparativo
da prática 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 realização dessa proposta, optei por desenvolver um estudo de caso, de

tal forma a investigar a prática de uma única professora.
É interessante comentar, ainda, que o fato dos professores, com os

quais mantive contato, recusarem­se a ser investigados pode ser um indício
de visões distorcidas dos objetivos deste tipo de investigação, como mostra
algumas experiências que vivenciei na busca por participantes de pesquisa
que se adequassem melhor à proposta do meu trabalho. Acredito que essas
experiências possam servir para reforçar considerações já feitas por outros
pesquisadores com relação 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 direção da escola, a fim de pedir
permissão para procurar os professores, bem como para realizar a pesquisa
naquela instituição. Nesse contato com a direção, me surpreendi quando o
próprio vice­diretor me assegurou que, embora ele achasse interessante este
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tipo de investigação 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 e não aceitaram fazer parte da pesquisa. Uma delas justificou a sua

recusa com base em uma experiência frustrante que havia passado há alguns

anos atrás. Segundo ela, um aluno de uma universidade pública da cidade,

ao fazer estágio de observação em suas aulas, havia criticado, de maneira

desagradável, a sua prática. Uma outra professora, diante da experiência da

primeira, também disse que não gostaria de passar por esse tipo de
constrangimento. Além disso, salientou que não se sentiria à vontade com a

presença de um pesquisador gravando suas aulas e que o trabalho de

investigação 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 contribuição para o que eu procurava investigar.
A opção pelo estudo de caso foi marcada, portanto, pela dificuldade

em encontrar dois participantes de pesquisa que tivessem as características

necessárias para a realização do estudo que estava me propondo realizar.
Sendo assim, ao entrar em contato com PP, percebi que essa professora,
além de mostrar disposição 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 compreensão 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 visão dos participantes da pesquisa (PP e seus alunos)
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a respeito da prática de leitura que estava sendo desenvolvida,
considerando também as características do sistema institucional e social

mais amplo no qual estes participantes estavam inseridos (McDonough &
McDonough, 1998).

Com base nos pressupostos teóricos norteadores deste estudo e em

minhas perguntas de pesquisa, ao investigar as aulas de PP, procurei
descrever as possíveis regularidades do comportamento social dos
participantes das salas de aula, a fim de que as asserções elaboradas

pudessem ser resultantes de um estudo detalhado da prática de leitura
desenvolvida por PP. Essa investigação buscou, portanto, tecer algumas
considerações sobre o ensino de leitura em LE desenvolvido nesta escola

pública 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 descrição e re­interpretação para outros
estudos (Adelman et al., 1980:59­60, apud McDonough & McDonough,
1998).

|

Para tanto, a partir do referencial teórico qualitativo­etnográfico
relacionado à pesquisa na sala de aula, (Bogdan & Biklen, 1998;

McDonough & McDonough, 1998; Cançado, 1994; Watson­Gegeo, 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 análise dos eventos e das interações

desenvolvidas entre professora e alunos durante o processo de

ensino/aprendizagem de LE que pudesse revelar demaneiramais efetiva o
que realmente acontecia nos momentos destinados à Jeitura. Preocupei­me
também em lançar um olhar holístico sobre meus contextos de pesquisa
para que minhas conclusões pudessem levar em conta o dia­a­dia das salas
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de aula, bem como os aspectos sociais, pessoais efísicos­de­eentextogeral
em que elas estavam imersas (Cançado, 1994: Eri 984):

Antes de passar à descrição da coleta de dados, bem como dos

instrumentos de pesquisa utilizados, dos contextos e dos participantes da
pesquisa e dos procedimentos de análise dos dados, é importante esclarecer

que a coleta de dados aconteceu em dois momentos durante o ano de 1999,

A investigação como um todo foi realizada em três séries do

ensino médio, uma 1º série, uma 2º série e uma 3º série, todas três tendo PP

como professora de inglês. No entanto, a investigação da 1º série aconteceu
no primeiro semestre de 1999 como uma necessidade de verificar a

viabilidade de execução da pesquisa no contexto escolar escolhido, já 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 diferenças entre os

instrumentos de coleta de dados utilizados durante a coleta na 1º série e os
utilizados nas outras duas séries, como por exemplo, a elicitação de
protocolos de pausa. A decisão em utilizar este instrumento de coleta de

dados só aconteceu depois de uma análise preliminar dos dados coletados

na 1º série, pois percebi que, para responder a minha quarta subpergunta de

pesquisa, seria interessante observar como as decisões tomadas pelos
alunos em seus protocolos revelavam sua visão de leitura e de

aprendizagem de leitura.

2.2. Ocontextoeos participantes da pesquisa

Como mencionado anteriormente, a escolha do professor­

participante da pesquisa foi marcada por dificuldades. Segundo Consolo e

Viana (1997), este é o grande paradoxo da pesquisa sobre os fenômenos 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, já que essa “invasão”
pode gerar bastante constrangimento e insegurança.

Devido a esta dificuldade, optei por desenvolver um estudo de caso

com PP, já que foi a única professora, das que foram procuradas, que se
mostrou disposta a fazer parte desta pesquisa. Apesar de sua receptividade,
PP demonstrou um certo temor e insegurança, alegando que os resultados
poderiam não ser satisfatórios, já que, até nas suas melhores classes, havia

alunos indisciplinados e desinteressados, o que, de certa forma, dificultava
o trabalho com leitura.

PP formou­se em um curso de licenciatura em Letras em uma

faculdade particular de Minas Geras em 1981, tendo 13 anos de experiência
no ensino de língua inglesa em escolas públicas. Quando a coleta de dados

foi realizada, PP lecionava para as séries do ensino médio no período da
manhã e para as séries do ensino fundamental no período da tarde, sendo
todas as aulas na mesma escola. Além da escola pública, PP também

lecionava em uma escola particular de línguas da cidade. Quanto à sua
formação, é importante ressaltar a preocupação de PP em estar aprimorando
seus conhecimentos da língua­alvo, uma vez que fazia cursos de
aperfeiçoamento em escolas particulares de línguas.

A escola, na qual a pesquisa foi realizada, é considerada a maior

das duas escolas estaduais existentes na cidade, tanto em número de alunos

como em estrutura física, sendo que, com a reestruturação proposta pela
secretária de educação do estado, ficou responsável pelo funcionamento do
ensino fundamental (período da tarde) e médio (período da manhã e da
noite). Há, nessa escola, uma sala bem estrutura com dez computadores
modernos, além de um laboratório de ciências e de uma biblioteca.
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A escolha da sala de aula observada durante o estudo exploratório,
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
exploratório 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 investigação foi realizada em uma 1º série A, em uma 2º série

(D) e em uma 3º série (B), sendo que essa divisão das séries é feita apenas
por ordem alfabética, não considerando, portanto, o nível de desempenho
dos alunos. A turma da 1º série tinha 42 alunos matriculados, mas com 40
frequentes, na faixa etária de 15 anos. Desses 40 alunos frequentes, apenas
34 responderam o Questionário­Alunos 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, o que confirma um comentário da professora de
que a maioria dos alunos da classe já estavam acostumados com a sua

prática pedagógica. Apenas dois alunos, dos 34 que responderam ao
questionário, haviam feito curso de inglês em escolas * particulares de
línguas.

A partir das observações da pesquisadora, pode­se afirmar que esta
turma, de fato, pareceu ser constituída de alunos interessados em aprender a
LE, já que, na maior parte do tempo, havia uma atmosfera de atenção e de
esforço em realizar as atividades propostas pela professora. É preciso levar
em conta também que uma das características de PP configurava­se pela
manutenção da ordem e do respeito em sala de aula e, mesmo que houvesse
alguma brincadeira, esse fato não afetava o clima de interesse e atenção dos
alunos, o que ajudáva PP a alcançar os objetivos da sua proposta de ensino.
Esses objetivos sempre pareceram estar atrelados ao entendimento de itens

gramaticais, à compreensão das informações fatuais dos textos, de tal
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forma que os alunos conseguissem responder corretamente os exercícios

propostos e oferecer uma tradução adequada ao texto.

Na 2º série, havia 42 alunos matriculados e frequentes. Apenas 34

desses 42 alunos responderam o Questionário­Alunos 1, possibilitando o
levantamento de informações somente desses alunos. A faixa etária dos

alunos era de 16 anos e 97% deles já tinham tido aulas com PP em séries

anteriores. A média de anos de estudo da língua inglesa era de cinco anos,

sendo que dois alunos faziam curso de inglês em uma escola particular de
línguas, e uma aluna já o havia feito.

Com relação à 3º série (B), havia 37 alunos matriculados, mas com
30 frequentes. Desses 30 alunos, 24 responderam o Questionário­Alunos 1

quando foi aplicado em sala de aula. A faixa etária desses 24 alunos era de

17 anos, sendo que 96% já tinham tido aula com PP em séries anteriores. À

média de anos de estudo de inglês era de sete anos e nenhum aluno fazia ou

havia feito curso de inglês em escola particular de línguas.

É interessante ressaltar que essas duas últimas séries pareceram
menos interessadas e motivadas durante as aulas observadas do que a 1º

série (A), uma vez que a pesquisadora pode observar que somente os alunos

sentados à frente prestavam atenção às explicações da professora e
despendiam esforços na execução das atividades propostas. Mesmo sendo

desinteressados e um tanto quanto indisciplinados, PP, ao procurar mantê­
los constantemente ocupados com alguma atividade, conseguia fazer com
que as aulas transcorressem da melhor forma possível, de maneira a não

atrapalhar a execução do planejamento escolar.

2.3. Os instrumentos de pesquisa

Os instrumentos utilizados para a coleta de dados incluíram

anotações de campo, a fim de que eu pudesse confeccionar meus diários de
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pesquisa, gravações de aulas em vídeo e em áudio, questionários aplicados
à PP e aos alunos, bem como entrevistas.

Na 1º 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 às terças­feiras, das 8h50 às 11h. Dessas 08 aulas, 04 aulas
foram gravadas em vídeo e posteriormente copiadas em áudio para facilitar
a transcrição.

As duas primeiras aulas não foram filmadas pela própria decisão da
pesquisadora, a fim de que um ambiente de confiança fosse estabelecido
entre ela e os participantes da pesquisa. As duas outras aulas não foram

filmadas por problemas surgidos com o responsável pela filmagem, já que
a pesquisadora optou por orientar uma outra pessoa para estar filmando as
aulas para que pudesse se sentir mais à vontade para fazer as observações e
anotações de campo. Apesar de não terem sido gravadas em vídeo, essas
quatro aulas foram gravadas em áudio. Ao final de cada aula, a
pesquisadora produziu os diários, a fim de analisar o que tinha percebido
durante a observação.

O questionário 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 questionário, surgiram novos questionamentos, o
que levou­me a fazer uma entrevista em grupo com alguns alunos para
tentar sanar minhas dúvidas e melhor interpretar as conclusões às quais
havia chegado por meio da análise do questionário.

Na 2º série (D), foram observadas 20 aulas e, na 3º série (B), 24
aulas. À coleta, nessas duas séries, aconteceu de agoósto à novémbro de

1999, sendo que as aulas da 2º série eram duplas, de 55 minutos cada uma,
e aconteciam às terças­feiras, das 7h às 8h50, e as aulas da 3º série, também
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duplas com duração de 55 minutos, aconteciam às quintas­feiras, das 10h05
às 11h55.

Das 20 aulas observadas na 2º série, quatro não foram filmadas em

vídeo, pois um dia PP levou os alunos para a sala de computação e se
tornou inviável deslocar os equipamentos de filmagem para o local. No
outro dia, PP foi substituída por uma outra professora, o que me levou a
optar pela não gravação, já que, por não tê­la avisado antecipadamente,
poderia causar algum tipo de constrangimento.

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

Ao final de cada uma dessas aulas, foram produzidos diários de
pesquisa (vide anexo 7), a fim de se descrever e analisar o que tinha sido
percebido durante a observação, com base nas anotações de campo.
Diferentemente dos diários produzidos durante a investigação na 1º série
(A), estes diários foram confeccionados com base na proposta de diários
reflexivos de Bartlett (1990). Vale ressaltar que as fases do ciclo reflexivo
não foram delimitadas, ou seja, a pesquisadora optou por não marcar, no
texto, as divisões de uma fase para outra, embora o texto tenha sido
redigido com base na segiiência do ciclo.

Com base em Bartlett (op. cit.), procurei primeiro “mapear”
(mapping) o que PP fazia, ou seja, as suas ações 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 trás das ações de PP, bem como observar

possíveis inconstâncias e contradições entre o que PP dizia fazer e o que
realmente fazia, Em seguida, fiz uma “avaliação” (appraisal) de
alternativas que poderiam alterar as ações de PP, além das possíveis
conseqiiências que essas alternativas poderiam trazer para a aprendizagem.
No ciclo de Bartlett, há uma última fase, a ação (acting) propriamente dita,
depois do processo reflexivo, que não utilizei por não se tratar de uma
pesquisa­ação.

O questionário aplicado foi o mesmo para as três séries (anexo 1).
No segundo semestre, no entanto, depois de analisar as respostas dadas
pelos alunos a este questionário, optei por aplicar um outro questionário, a
fim de esclarecer melhor alguns pontos que tinham ficado obscuros no
primeiro questionário. Como a coleta na 1º série havia se encerrado no

primeiro semestre, este segundo questionário foi aplicado somente para os
alunos da 2º e da 3º série. Esta opção pelo uso de um novo questionário foi
devido à dificuldade que encontrei em entrevistar os alunos, já que eles não
se mostraram dispostos a estar na escola em outro horário que não fosse o
horário de aula.

As perguntas desse questionário, que chamo de Questionário­
Alunos 2 (vide anexo 2), foram elaboradas a partir das necessidades de
esclarecimento que surgiram das respostas dadas pelos alunos, resultando
em um questionário individual tanto para os alunos da 2º série (D) como
para os alunos da 3º série (B). Esse segundo questionário foi aplicado de
maneira diferente nessas duas séries, pois os questionamentos surgiram ao
longo da coleta e da análise prévia de algumas aulas observadas,
principalmente com relação ao uso de conceitos como entendimento,
compreensão e interpretação de texto.

Na 3º série (B), esses questionamentos surgiram depois que o
Questionário­Alunos 2 já havia sido aplicado, o que me levou a optar por
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elaborar novas perguntas, agora idênticas para todos os alunos, que
ajudassem a mapear a visão deles sobre esses conceitos. Com relação à 2º
série (D), foi possível aplicar apenas um questionário, incluindo tanto as

perguntas individuais resultantes da análise do Questionário­Alunos 1,

como as perguntas sobre os conceitos mencionados acima, que foram iguais
para todos os alunos (as três primeiras perguntas). Para facilitar a análise,

bem como a compreensão por parte do leitor da dissertação, os
Questionários­Alunos 1 e 2 de cada aluno foram identificados pela letra À
(de aluno) mais um número de identificação (Al, A2, A3...) em ambas as
séries, como pode ser visto no anexo 2.

Na 2º série (D), dos 34 alunos que responderam o Questionário­
Alunos 1, 23 responderam o Questionário­Alunos 2 (A3, A6, A9, Al],
A12, A13, A17, A23, A27, A28, A32 não responderam). E como expliquei
acima, as três primeiras perguntas foram iguais para os 23 alunos, sendo

que as demais variaram de aluno para aluno (vide anexo 2). Na 3º série (B),
dos 24 alunos que responderam o Questionário­Alunos 1, 20 responderam o
Questionário­Alunos 2 em sua primeira fase (A9, Al4, A23 e A24 não

responderam) e 17 em sua segunda fase.

No entanto, mesmo aplicando esses questionários, em uma análise

prévia das respostas obtidas, percebi que seria necessário voltar a campo
para entrevistar os alunos, pois havia alguns aspectos que ainda pareceram
não ficar muito claros em suas respostas. Além disso, observei que, para
que a triangulação dos dados, no momento da análise de todo o corpus,
fosse mais efetiva, era preciso obter mais informações a respeito da visão
dos alunos sobre a prática de leitura que estavam vivenciando em suas aulas

de inglês. Assim, resolvi procurar os alunos para entrevistá­los”.

! Embora tenha sido usado mais de um questionário, as respostas, neles apresentadas, não se
mostraram claras o suficiente, o que me levou a enfatizar mais, durante a análise dos dados, as
respostas dadas, pelos alunos, nas entrevistas.
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Foram entrevistados oito alunos, cinco da 1º série À (em 2000, 2º
série A) e três alunos da 2º série D (em 2000, 3º série D). Não houve uma

escolha prévia dos alunos, pois achei mais seguro deixar que os próprios
alunos se dispusessem voluntariamente a participar, evitando assim
qualquer constrangimento que impedisse a realização das entrevistas. As
entrevistas foram realizadas individualmente em uma sala de aula, após o
término das provas finais. Embora tenham sido entrevistados

individualmente, alguns alunos permaneceram na sala após a entrevista, o
que trouxe, em alguns momentos, colocações conjuntas a respeito das
questões que estavam sendo tratadas.

Na coleta de dados que aconteceu no segundo semestre, além dos
instrumentos já mencionados, foi utilizado também o protocolo de pausa,
que consiste no “pensamento em voz alta” dos participantes enquanto estão
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 práticas de leitura desenvolvidas
em sala de aula orientações que acabam norteando sua maneira de ler, seja
em LM ou em LE. Assim, a aplicação do protocolo de pausa foi proposta
como uma tentativa de registrar o comportamento do participante, buscando
verificar os possíveis pressupostos de leitura e de aprendizagem de leitura
que poderiam estar implícitos em suas iniciativas estratégicas na resolução
de possíveis problemas a serem encontrados durante o processo de leitura.

A proposta era observar se o participante, no momento da leitura,
procurava processar informações, tanto de maneira ascendente (bortom­up)
quanto de maneira descendente (fop­down), ou se acabava apoiando­se em
apenas um desses modos de processamento para compreender o texto. À
minha intenção era, portanto, investigar se a ênfase era no reconhecimento
automático das formas lexicais e gramaticais baseado no conhecimento

lingiístico, ou se no uso de inferências e predições com base no
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conhecimento de mundo, ou ainda, se havia uma interação no uso destes
dois tipos de processamentos (Absy, 1995).

Para a execução desse procedimento de coleta de dados, optei pela
utilização de dois textos, um em português e outro em inglês, sendo que aos
participantes foi pedido que seguissem algumas instruções durante o
processo de leitura (Cavalcanti, 1987) (vide anexo 4). Os textos foram
extraídos da revista Veja (“Eu vejo mortos" — Um garoto atormentado por
Jantasmas é o pivô de um suspense de arrepiar gente grande) e da revista
Newsweek (“Sixth' into Top ten?), respectivamente, ambos abordando o
filme “O Sexto Sentido” em exibição nos cinemas na época da coleta dos
dados (vide anexo 5).

Essa opção pelo uso de dois textos deu­se pela expectativa de se
promover, pela leitura do texto em LM, uma ativação dos esquemas do
aluno. Essa ativação pareceu­me interessante diante das limitações de se
fazer tal ativação via LE, devido à falta de domínio do componente
linguístico característico de alunos em processo de aquisição de leitura em
LE (Scaramucci, 1995). Essa lacuna poderia ser pelo menos amenizada

quando os alunos, ao leremo texto em LE, se deparassem com o mesmo
tema abordado no texto em LM e que fosse, inclusive, semelhante a este
quanto à fonte de publicação.

Os esquemas relacionam­se, portanto, ao conhecimento sistêmico

(níveis sintático, lexical e semântico) e ao conhecimento esquemático
(níveis de conhecimento do conteúdo do texto e de conhecimento das

rotinas de interação linguística) que são aspectos que podem ajudar o aluno
a interagir de maneira mais efetiva com o texto (Moita Lopes, 1996). Ao
detectar o uso ou não desses esquemas de conhecimento, a minha proposta
foi observar se, realmente, o aluno tinha consciência ou não da existência

desses esquemas. Essa informação foi relevante para mapear se este aluno
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Já havia passado por um processo de conscientização da existência deste
tipo de estratégia em seu processo de aprendizagem de leitura.

Assim, dividi o procedimento em três fases, tendo cada uma dessas

fases seus objetivos específicos (vide instruções do protocolo de pausa no
anexo 4). Na primeira fase de elicitação, ao propor que os participantes,
antes de ler os textos, analisassem os títulos e as figuras, o objetivo era
verificar se o aluno conseguiria formular hipóteses sobre o tópico de um
texto. Outro objetivo dessa fase era observar como a pré­leitura ajudaria na
posterior interpretação do texto, bem como na resolução de possíveis
problemas a serem encontrados.

Na segunda fase, para verificação dos tipos de problemas, foi
proposto que os participantes pudessem, ao fazer pausas em sua leitura,
verbalizar o local de ocorrência e comentar a razão da pausa. E para que
não houvesse como os participantes deixassem de verbalizar alguma pausa,
optou­se pelo resumo oral no final de cada parágrafo, para que eles
pudessem pensar nas possíveis pausas que poderiam ter sido feitas e não
verbalizadas. Além disso, este tipo de recurso possibilitaria à pesquisadora
verificar a compreensão que o aluno estava fazendo do texto durante a
leitura.

Em uma última fase, o objetivo foi observar a interpretação que o
aluno havia feito dos textos como um todo e analisar se, de fato, as
hipóteses que ele tinha levantado na primeira fase tinham sido confirmadas,

e se esta ativação de conhecimentos pode ajudar o aluno a resolver algum
tipo de problema encontrado na leitura.

Para efetuar tal procedimento, pedi que PP escolhesse três alunos
de cada uma das duas séries envolvidas, de acordo com os níveis de

proficiência na LE: um de nível mais baixo, um de nível médio e outro de

nível mais alto. Da 2º série (D), dos três alunos escolhidos, o de nível médio

não compareceu no dia marcado para a realização do protocolo de pausa, e
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da 3º série (B), um aluno a mais, considerado de nível médio, pediu para
participar da pesquisa. A elicitação do protocolo desses seis alunos foi feita

em dois dias durante o período de avaliações finais, sendo que o
procedimento foi realizado fora da sala de aula, depois que os alunos
acabavam suas avaliações.

Com relação à PP, ela também respondeu a um questionário, que
indico como Questionário­Professor (vide anexo 3), baseado nas perguntas
de pesquisa desta investigação. À partir das respostas dadas no
questionário, foi elaborada uma entrevista semi­estruturada que foi
realizada durante um intervalo de aulas, já que PP não tinha um tempo
maior disponível para a sua realização. Esta opção em realizar a entrevista
no intervalo acabou prejudicando a qualidade da gravação em áudio por
causa do barulho ao redor, já que estávamos na sala dos professores. Além
dessa entrevista, a pesquisadora considera também como dados relevantes

as informações obtidas em conversas informais com PP durante a realização
de toda a pesquisa.

No segundo semestre, a proposta inicial era realizar sessões de

visionamento de alguns trechos das aulas gravadas em vídeo que seriam
escolhidos previamente, a fim de procurar responder melhor às perguntas de
pesquisa. No entanto, não foi possível executar tal procedimento de coleta
de dados, pois PP não mostrou­se disponível, alegando estar sem tempo,
devido à grande quantidade de aulas que estava ministrando.

Frente a essas dificuldades, optei pela realização de mais uma
entrevista semi­estruturada para que pudesse esclarecer aspectos que ainda
estivessem obscuros depois da análise do questionário 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 questões para serem tratadas em uma outra
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entrevista que acabou não se realizando, devido às dificuldades impostas
pela falta de tempo.

Depois de descrever os instrumentos utilizados para a coleta de
dados, passo, então, a descrever as decisões tomadas para sua análise.

2.4. A análise dos dados

2.4.1. Descrevendo os procedimentos de análise

2.4.1.1. das aulas

A partir dos dados coletados, foram tomados como dados principais
as interações estabelecidas entre professora e alunos durante as aulas

observadas, a fim de descrever e interpretar momentos dessas interações
que pudessem revelar regularidades que tipificassem a prática desenvolvida
por PP com relação ao trabalho com textos em LE (Erickson, 1984). Para
tanto, foi escolhida uma aula típica de cada série, ou seja, uma da 1º série
(A), uma da 2º série (D) e outra da 3º série (B), que representasse como PP
desenvolvia o trabalho com textos.

A escolha dessas aulas típicas aconteceu com base em uma análise

panorâmica dos dados coletados, na qual foi possível perceber que, nas
aulas em que PP trazia textos, a atividade de leitura era desenvolvida com

dois propósitos básicos: como pretexto para o estudo da gramática e/ou
como somatória de palavras ou frases. Assim, selecionei três aulas em que
PP trabalhou o texto com os dois propósitos atrelados.

Essas três aulas foram transcritas de maneira integral como ponto
de partida para a análise e para a triangulação com os demais dados, embora

foram anexados ao trabalho apenas os trechos da aula típica 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 típicas a partir da perspectiva de PP do que
seja leitura, procurando coadunar o pressuposto teórico de Bloome sobre
eventos de leitura com o princípio êmico­ético etnográfico que prevê a
inclusão do ponto de vista dos participantes no desenvolvimento da
etnografia. Para capturar os eventos de leitura, considerei as noções de
leitura que PP revelou nos questionários e 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 descrição e uma interpretação detalhada do que
acontecia durante os eventos de leitura analisados, considerei, portanto, a
interação face a face dos participantes, identificando como essas interações
estavam sendo organizadas socialmente, de tal forma a investigar também
como as relações e as identidades sociais de PP e seus alunos estavam

sendo construídas durante a leitura enquanto processo social. Além disso, a
minha proposta, ao analisar as interações, foi também caracterizar como

acontecia a interação autor­leitor, buscando identificar se o aluno enquanto
leitor exercia o seu papel social nesta interação ou se a ele não era dada
nenhuma oportunidade para fazê­lo.

A análise das interações nos eventos de leitura selecionados foi

realizada com base nas orientações da Análise Crítica do Discurso (ACD),
possibilitando detectar, nas interações entre professora e alunos,
regularidades que revelassem os pressupostos sobre leitura em LE que
subjazem a prática de PP, pois, segundo Fairclough (1989), as pessoas
interagem linguisticamente de acordo com certas convenções, embora não
sejam conscientes sobre elas. Sendo assim, é possível encontrar, nas
formas linguísticas usadas pelos participantes de uma interação, os
pressupostos que regem o desenvolvimento de determinada prática social,
como por exemplo, a atividade de leitura desenvolvida em sala de aula.
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Além disso, ao analisar as interações, é interessante considerar que, a
partir das considerações de Fairclough (op.cit.), a natureza dos pressupostos
inseridos nas convenções que determinam as interações é de base
ideológica, ou seja, depende das relações de poder presentes nestas
convenções que são, portanto, um meio de legitimação das relações sociais
existentes e das diferenças de poder, através da recorrência de formas

familiares e comuns de comportamento. A caracterização das relações
sociais e da relação de poder, a partir da recorrência, por exemplo, de
estruturas específicas de trocas entre PP e seus alunos, como salienta

Fairclough (1995b), pode ser possível, uma vez que as ideologias estão
estritamente ligadas a língua, “porque usar a língua é 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, estendeu­se à análise
do tipo de relação que PP estabelece com seus alunos, principalmente nos
momentos destinados às atividades com textos.

A análise dos excertos interacionais foi, então, realizada a partir do
arcabouço tridimensional proposto por Fairclough (op.cit.), de tal forma a
considerar a dimensão textual desses excertos, buscando realizar uma

análise textual das transcrições. Além da dimensão textual, outras duas

dimensões foram consideradas: a dimensão da “prática discursiva' voltada
para a especificação da natureza constitutiva dos discursos inseridos dentro

da prática social; a dimensão da “prática social voltada para questões
referentes à análise social, propriamente dita, tais como circunstâncias
organizacionais e institucionais do evento discursivo, de maneira a observar

como estas circunstâncias moldam a natureza da prática discursiva e como
elas afetam a construção e a constituição do discurso.

A análise na dimensão textual está voltada para o que Fairclough
(1989) chama de descrição. Nesta fase de descrição, os aspectos formais do
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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 experiência 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 está relacionado ao tipo de relações
sociais que podem estar sendo sancionadas via texto no discurso e o

segundo, a como as identidades sociais dos participantes da interação estão
sendo constituídas.

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

crenças sobre leitura e ensino/aprendizagem de leitura que subjazem a
prática pedagógica de PP com seus alunos, procurei mapear nas interações

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
crenças que estão por trás do uso de palavras como entendimento,

compreensão e tradução do texto. Para tanto, foi feita uma triangulação com

os dados obtidos por meio dos questionários e entrevistas com professora e
alunos, pois a partir destes outros instrumentos, pude esclarecer melhor o
conceito que tinham a respeito desses termos.

O valor relacional e expressivo foram descritos também a partir da

identidades sociais dos alunos e da própria professora. Estes valores

também foram observados no sistema de troca de turnos que estava

operando nas interações, já que o tipo de sistema de turnos depende das
relações de poder entre os participantes, pois em interações estabelecidas

entre desiguais, os direitos na tomada dos turnos são também desiguais.
Assim, para identificar o tipo de relação estabelecida entre PP e seus

bservação de como as escolhas lexicais poderiam estar determinando a

relação social entre os participantes, bem como a constituição das
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unos, procurei observar como acontecia o controle interacional, de

maneira a identificar a distribuição dos turnos, a seleção e a troca do tópico,
a abertura e o fechamento das interações, bem como a estrutura das trocas

dessas interações 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 informação, 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, limitando­se a contribuir
com base no que é relevante. O professor, então, avalia a contribuição do
aluno.

Segundo Fairclough (1995b), com base na Análise da Conversação
(AC) etnometodológica, o sistema de tomadas de turno pode ser
caracterizado pela colaboração organizacional dos participantes ou pela
assimetria, de maneira que não há essa colaboração dos participantes na
constituição dos turnos conversacionais. A partir disso, ao analisar o
sistema de tomada de turnos, a minha proposta foi verificar se a interação
entre PP e seus alunos é uma que se configura, predominantemente,

assimétrica, em que a distribuição dos direitos e obrigações seja desigual
entre os participantes.

Para tanto, procurei analisar se PP selecionava os alunos que
poderiam tomar o turno, bem como quando eles poderiam toma­los, se PP

interrompia a contribuição de algum aluno, julgando irrelevante com base

naquilo que ela achava relevante e se havia um controle de tópico 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 contribuições, de tal forma a marcar o início
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e o término de uma determinada interação. Para tanto, a fim de avaliar se

PP exercia ou não poder, ao limitar as contribuições dos alunos, com base
nas definições de Fairclough (1989), procurei identificar e caracterizar as

interrupções, as imposições de explicitação, os controles de tópico e as
formulações.

Ao analisar o valor dos aspectos formais dos textos, me preocupei
também, em uma fase de interpretação, em caracterizar a relação 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 relação desses valores,

operacionalizados na interação social, com o discurso institucional mais

amplo no qual o discurso da sala de aula estava inserido. Ao considerar essa

relação, investiguei como os pressupostos prévios pertencentes, ao que
Fairclough (1995a, 1989) chama de senso comum ideológico, estavam
determinando os valores dos atos de fala produzidos pelos participantes das
interações. Ao identificar as convenções institucionais que poderiam estar
emergindo no discurso a ponto de determinar as representações ideológicas
de PP e seus alunos, bem como as suas relações sociais, pretendo verificar
como as identidades e as posições sociais desses participantes estão sendo
construídas no e pelo discurso situacional e institucionalmente.

Além disso, em uma fase de explanação, conduzo a análise dos
valores dos aspectos formais, de tal forma a verificar como acontece a

relação desses valores com o contexto social mais amplo em que o discurso
está inserido. Assim, sabendo que as relações entre os eventos sociais
transitórios da sala de aula e as estruturas sociais mais estáveis moldam e

são moldadas por esses eventos, a minha preocupação foi observar como
isso estava acontecendo na construção do discurso da sala de aula.

Para tanto, ao observar os efeitos da construção desse discurso

sobre as identidades sociais de PP e seus alunos, sobre as suas posições

Ah
AVAVAY

3 4 5 6 7 unesp”". 12 13 14 15 16 17 18



enquanto sujeitos sociais, sobre a relação social entre estes sujeitos durante

as interações, bem como sobre os sistemas de conhecimento e de crenças

que estavam sendo construídos, a minha proposta, nesta fase de explanação,
foi analisar como as transformações sociais mais amplas com relação ao
status da ILE poderiam estar influenciando na construção do discurso.

Desta forma, ao discutir essas transformações sociais, considerando

inclusive o status atual da ILE no contexto social em que o setting de
investigação estava inserido, me propus analisar como a leitura enquanto
prática social estava sendo constituída nas interações entre PP e seus
alunos. Ao fazê­lo, me propus também observar como as novas orientações

dos PCNs para o ensino de LE estavam sendo interpretadas por PP, de tal
forma a investigar se havia “pistas dessas transformações com relação ao
conhecimento de mundo (crenças, ideologias sobre linguagem, ensino e

aprendizagem de leitura em LE, e sobre relações sociais entre professor e

alunos) ou se ainda o que existia era a reprodução, ainda que inconsciente,
de uma prática pedagógica em que a leitura em LE não é ensinada como

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

2.4.1.2. dos questionários e entrevistas

Antes de comentar como se deu a análise dos questionários e das

entrevistas, é importante salientar que o objetivo de sua aplicação estava

fundamentado no princípio êmico­ético da etnografia que visa considerar a

visão dos participantes do contexto investigado, bem como na necessidade

de investigar, de maneira mais pontual, como eram constituídos os sistemas

de conhecimento e de crenças de PP e seus alunos sobre

ensino/aprendizagem de leitura e sobre a relação professor­aluno.

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 preocupação foi mapear a perspectiva da professora sobre o que ela
pensava fazer em sua prática de sala de aula, bem como sobre como e

porque ela fazia o que fazia, a fim de confrontar com a visão que eu tinha
obtido ao observar a sua prática. Através das entrevistas com PP foi
possível também confrontar a validade das respostas dadas por ela no
questionário.

Um dado relevante foi observar, na análise das aulas típicas, o uso
de conceitos como compreensão, entendimento e tradução de textos, tanto
por PP quanto pelos alunos, nas interações estabelecidas em sala de aula. E,
a fim de verificar o significado que esses conceitos tinham para os
participantes das interações, perguntas que enfocassem esses termos foram
feitas tanto nos questionários quanto nas entrevistas.

Em uma das entrevistas, PP esclareceu que a leitura em suas aulas
era trabalhada em três fases: a tradução, a compreensão e a interpretação, o
que me levou a triangular essa informação com o que, de fato, acontecia na
prática de sala de aula, buscando, portanto, identificar a presença dessas
fases tanto nas aulas típicas como nas demais aulas em que foram
trabalhados textos. Ao procurar identificar essas fases, a proposta foi
observar se esses conceitos e suas definições correspondiam ao que PP dizia
fazer em suas aulas de leitura. E para melhor validar os resultados obtidos

com essa análise, procurei observar, na entrevista, a visão que os alunos
tinham a respeito de como a leitura era trabalhada por PP. Até mesmo nas
explicações dadas pelos alunos entrevistados, foi possível verificar que eles
também haviam detectado a presença desses passos no trabalho de PP com
textos, e que conseguiam estabelecer um significado para esses conceitos. À
análise das entrevistas, bem como o levantamento das regularidades, foi
realizada com base nas orientações de Gillham (2000a).
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Com relação à análise dos questionários dos alunos, as perguntas

foram analisadas de que tal forma que as que exigiam respostas afirmativas

ou negativas foram quantificadas e colocadas em gráficos para facilitar a
interpretação dos resultados percentuais obtidos. Para perguntas referentes à
idade e ao número de anos em que os alunos estudavam inglês 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 semântico, de maneira a categoriza­las em itens (1,2, 3...). A partir
dessa categorização, procurei verificar quais itens tinham sido utilizados

por cada aluno em suas respostas, para então quantificar o número de
ocorrências de cada item e calcular a porcentagem da opinião dos alunos
(Gillhan, 2000b). As questões de número 22 e 23 do Questionário­Alunos 1

(vide anexo 1) foram analisadas a partir da recorrência dos itens assinalados

e, então, foram elaborados gráficos que revelassem a porcentagem das
respostas.

Definido os métodos utilizados para efetuar a análise dos dados

coletados, passo, na seção seguinte, a mostrar os dados analisados e a

discuti­los com base no arcabouço teórico deste trabalho. Gostaria de

lembrar que a análise estará dividia em dois capítulos: III e IV, sendo que,
no capítulo III, trarei a análise de alguns dados relacionados ao contexto

investigado e buscarei levantar asserções sobre os pressupostos de leitura e

de ensino/aprendizagem de PP, mostrando como, a partir destes

pressupostos, é possível visualizar os eventos de leitura. No capítulo IV,

com base nestas asserções e definidos os eventos de leitura, passarei à
análise das interações, a fim de caracterizar como acontece a relação

professor­aluno durante os eventos de leitura, buscando responder, portanto,
a pergunta principal deste trabalho. Ainda, no capítulo IV, apresentarei a
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análise de como os pressupostos de PP sobre leitura e ensino/aprendizagem
de leitura se configuram na sua prática, bem como a análise da visão de

leitura e de aprendizagem de leitura que subjazem os pressupostos. dos
alunos investigados.
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CAPÍTULO III

O CONTEXTO ANALISADO

Antes de tratar da análise dos dados, é relevante afirmar que, em
qualquer pesquisa que se pretenda fazer em um determinado contexto de

sala de aula, é necessário considerar a visão que os participantes deste
contekto têm a respeito dos eventos que aí acontecem, já que todas as
decisões tomadas no fluxo de uma lição são reflexo das crenças e
conhecimentos que esses participantes possuem a respeito do processo de
ensino/aprendizagem (Woods, 1996, Nunan, 1996). Sendo assim, todas as

asserções levantadas no processo de análise dos dados desta pesquisa
precisam passar pelo filtro dessas crenças e conhecimentos, de tal forma

que não se tornem pressuposições subjetivas da pesquisadora.

3.1. Uma visão prévia do contexto investigado

Partindo das considerações feitas por Leffa (1999) de que o ensino
de LE atravessa um período de ascensão no contexto nacional, devido à

necessidade emergente de aprimorar o conhecimento frente à busca pela
realização profissional, é possível pressupor que os alunos observados

fossem motivados e receptivos ao processo de ensino/aprendizagem de LE,
principalmente de ILE, já que a língua inglesa ocupa, hoje, a posição de
língua hegemônica dentro do processo de globalização. No entanto, essa

atmosfera de interesse pela aprendizagem não foi percebida nas aulas

Ah
AVAVAY

3 4 5 6 7 unesp”". 12 13 14 15 16 17 18



investigadas, talvez como conseqiiência da realidade que afeta os alunos
desta escola.

Com base em Almeida Filho (1998), pode­se dizer que esses alunos

parecem apresentar objetivos distorcidos, pressupondo que a aprendizagem
de uma LE resulte no domínio de todas as habilidades, principalmente da
habilidade oral. No entanto, o desenvolvimento efetivo de todas as

habilidades fica um tanto quanto comprometido, já que as aulas de LE,
nesta escola pública, resumem­se em apenas 110 minutos semanais (duas
aulas de 55 minutos cada). Ao perceber que seus objetivos não estão sendo
alcançados, os alunos podem estar se tornando desmotivados e

desinteressados pela aprendizagem da LE.

Esta visão distorcida dos alunos pode ser melhor visualizada por
meio da análise dos gráficos que resultaram das respostas oferecidas na

questão 20 do Questionário­Alunos (vide anexo 1). Ao responderam sobre o
que julgavam ser mais importante na aprendizagem de LE, estes alunos
revelaram a preferência pelo desenvolvimento das habilidades e não pela
aprendizagem de gramática que parece ser, por outro lado, uma ênfase na

prática de PP, conforme é possível observar nas aulas típicas analisadas. À
partir destas respostas, foram — elaborados cinco gráficos referentes à
preferência dos 92 alunos (34 alunos da primeira série, 24 da segunda série
e 34 da terceira série) com relação ao ensino da produção oral e escrita, da
compreensão oral e escrita e da gramática.
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PP

Numero de
Alunos

301
25+
20+
15+
10

Ordem de importância

EIOS ­ 4,3%
EO4­14,1%
003 ­ 25%

0 02 ­ 30,4%
mO1­ 26,1%

GRÁFICO 1 Importância da compreensão escrita em relação às outras habilidades

ESCREVER

Ordem de importância

05 ­8,7%

E3 04 ­ 27,2%
D 03 ­ 30,4%
0 02 ­ 18,5%
501 ­ 15,2%

GRÁFICO 2 ­Importância da produção escrita em relação às outras habilidades
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”P

Numero de
Alunos

30
251
201

EI OS ­ 28,3%
3 04 ­ 13%

003 ­ 10,9%
[002 ­ 17,4%
83 01 ­ 30,4%

Ordem de importância

GRÁFICO 3 — Importância da compreensão oral em relação às outras habilidades

Da

Numero de
Alunos

FALAR

EMOS­ 17,4%
ER 04 ­ 18,5%
103­ 17,4%
002 ­21,7%

EN O01­25%

Ordem de importância

GRÁFICO 4 — Importância da produção oral em relação às outras habilidades

Ah
AVAVAY

6 7 unesp”". 12 13 14 15 16 17 18



GRAMATICA

EI OS ­ 42.4%
Número de ; E 04 ­31,5%

Alunos A : 0O03­ 9,8%
:

:

O 02 ­7,6%
eNO1­8,7%

Ordem de im portância

GRÁFICO 5 ­— Importância da gramática em relação às habilidades

Ao observar os gráficos acima, é possível verificar que o item
gramática, na ordem 4 e 5 de importância, foi marcado por 31,5% e 42,2%
dos alunos, respectivamente, o que parece denunciar que este item não é de
grande importância na visão dos alunos, sendo que aprender a ler, a
escrever, a ouvir e a falar em uma LE parece ser mais importante. Algumas
razões dadas, nos questionários, por esses alunos, para justificar a sua
escolha podem ser vistas com argumentos do tipo:

1) eu acho que o aluno deve aprender afalar e depois ouvir que é o mais
importante e depois escrever e a ler para ser tornar completo. (A6­1 —
seqiiência escolhida: S­gramática, 4­ler, 3­escrever, 2­ouvir, 1­ falar)

2) eu acho que a gente tem que aprender mais a ler, para depoisfalar,
escrever e depois gramática. (A6­2 — sequência escolhida: 5­ouvir, 4­
gramática, 3­escrever, 2­falar, 1l­ler)
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3) acho que temos que primeiro aprender a escrever e, depois, então, os
outros vamos aprendendo com o tempo. (A8­2 — seqiiência escolhida: 5­
ouvir, 4­gramática, 3­falar, 2­ler, 1­escrever)

4) eu acho que poderia ser desta forma, porque assim poderia ser mais
fácil e os alunos prestariam mais atenção e gostariam mais das aulas.
(Al7­1­ sequência escolhida: 5­falar, 4­gramática, 3­escrever, 2­ler, 1­
ouvir)

Al7­1 deixa claro que as aulas poderiam ser mais interessantes se

eles aprendessem a ouvir, a ler e escrever, sendo que a gramática e a
produção oral ocupam os últimos itens na sua opinião. Já A6­2, a gramática
ocuparia o último lugar nos itens a serem aprendidos em aulas de ILE,
enquanto que, para A6­1, o aluno precisa, primeiro, aprender a falar para,
em seguida, ser mais completo, ao aprender as outras habilidades, sendo
que a gramática ocupa o último lugar a nível de importância. Para A8­2, a

aprendizagem precisa começar com a escrita e com a leitura, justificativa
esta que parece basear­se na perspectiva da alfabetização, ou seja, o aluno,
como na LM, precisa aprender a escrever e a ler.

Como pode­se observar o que parece existir é uma
incompatibilidade entre o que é ensinado e entre o que os alunos julgam

importante áprender. Esta incompatibili ode estar também gerando a

falta de interesse e a desmotivação dos alunos com relação à aprendizagem
de ILE,Segundo—­Almeida­Filho(op.cit., p.13), a existência de uma
incompatibilidade entre “a cultura de aprender a que se prende um aluno”.e
di

“a abordagem específiea­de­ensinar­de­um­professor” “fonte

básica de problemas, resistências e dificuldades, fracasso e desânimo no
ensino e na aprendizagem da língua­alvo”. Assim;­a­falta­de­interesse­e,
muitas. vezes, a resistência à aprendizagem da LE por partedos alunos
investigados podem encontrarsuas­justificadas­nessa­incompatibilidade;já
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que enquanto a expectativa desses alunos parece ser a aprendizagem da
as Paas ara açao a o ' eaa ao EAA Io meto

produção oral, o ensino, ao qual estão submetidos, parece enfatizar a

gramática.
Outro aspectoobservado,­que­pode­também­estar­ocasionando o

desinteresse percebido nas­aulas­observadaspor grande parte dos alunos,
foi uma certa insatisfação­com relação ao­idioma­aprendido—Diversas
vezes, ouvi alunos dizendo que. preferiam­aprendero espanhol, por
Julgarem­—uma­língua­maisacessível do que­o­inglês­ Durante as aulas ­
observadas, foi possível escutar frases como “não sei porque no lugar de
inglês não tem espanhol”, demonstrando uma certa preferência dos alunos

pelo espanhol, talvez por imaginarem que, devidoà semelhança com o
português, seria mais fácil aprender essa LE. Essas impressões acabaram se
confirmando quando me tornei professora nessa mesma escola em que a

pesquisa aconteceu. Ali posso ouvir meus próprios alunos me questionarem
a respeito da inclusão do espanhol na grade curricular, bem como da
necessidade de fazerem um curso particular de inglês, já que sabem que, na .
escola pública, vão aprender apenas o que consideram o básico. Por básico

entende­se a aquisição das formas gramaticais, sem que haja qualquer
preocupação com a produção oral que é para, a maioria dos alunos, o que,
de fato, representa a aprendizagem de uma LE.

Esse desinteresse causado, possivelmente, pelas expectativas de
aprendizagem­tão distorcidas e baixaspodem acabar, segundo Almeida
Filho 998; p­27);­atrapalhando­“Sa frui s de ensino por parte

do pro: > j i 1 frente ao

processo de ensino/aprendizagem no qual esses alunos da escola pública
estãoinseridos—Esse desinteresse erta

indiferen ã
iv stas em sala ira

aquelas



parece ser feita para ­que­atividades mais significativas sejam elaboradas,­já

que é preciso que haja disciplina e participação de todos. Essa impressão
também é assinaladapor uma aluna durante entrevista realizada, como é
possível observar no excerto a seguir:

Excerto 01

t113 PQ: você acha que é a forma adequada de trabalhar texto”
t11l4 A3­2: /./ea classe também tinha que dar uma colaborada

porque numº começa passar uma um texto assim não
pára dona S pelo amor de Deus é sempre assim mas ela
trabalha bem sim

t115 PQ: além de: texto ela trabalha fala' a escrita a le' a
gramática' |o/istening' o que mais”

t116 A3­2: | a gramática Ja gramática ela trabalha com o listening e
nem (incompreensível) é por questão que a classe não
colabora que se fala alguma coisa se pergunta uma
coisa em inglês mesmo se a pessoa tiver lendo ela não
gosta de responder, então ela passa mais texto mais a
gramática quem quer aprende quem quer saber alguma
coisa o básico assim saber sim quem quiser mas
geralmente se ela fala em trabalhar o listening ou se não
(+) é o falar néº geralmente as pessoas não gostam
muito

t117 PQ: as pessoas gostam mais assim que passa a gramática”
t118 A3­2: éonegócio6é copiar copiou estudou pra prova está bom

é geralmente é assim

Essa aluna faz curso de inglês em uma escola particular e, ao ser
entrevistada, mepareceu­um­tantoquanto descontente com relação ao
comportamento de seus colegas de sala que, segundo ela, não colaboravam
para que a professora alcançasse resultados—melhores—por­meieo­ das
atividadespropostas­­Ne­tl14;quando­lhe­pergunteise achava adequada a
forma­eomo PPtrabalava textos, AJ deixa claro que o problema­não
estava na forma­come­PR­trabalhava;mas­sinrtra fatta de colaboração dos
alunos.Nos­próximos­turnos,parece­fiear­implícitoque; Tmiesmo que PP
quisesse­trabalhar­outras habilidades;­como­vtistening, os alunos não
gostavam, sendo que o que gostavam mesmo era de­copiar; supostamente, o
ps
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ponto gramatical a ser estudado—para­a­prova­Estes­alunosparecem,
portanto, optarpelo ensino tradicional dos itensgramaticais explicados e

exemplificados— detalhadamente .no. quadro negro,— acompanhados de
exercícios defixação.

Isto parece, no entanto, gerar um contraponto com os resultados

revelados pelos gráficos analisados, anteriormente, pois, se para. os alunos o
item de menos impertâneia­na­aprendizagem­de­LE­é­agramática, todo
interesse e atenção deveriam ser despendidos quando PP se propusesse a
trabalhar atividades­outras­que­não­a­exposição­de­algum item gramatical.

A desmotivação dos alunos parece, portanto, estar mais ligada a
questões outr i ibili

a de aprender

e a cultura de ensinar do professor Ao­analisar as entrevistas realizadas
com alguns alunos, foipossível detectar umareceptividademuito grande
com relação à prática desenvolvida por PP. Estareceptividadefoi observada
em elogios constantes feitos ao trabalho de PP, bem como em comentários
que comparavam a prática dela com a de outros professores. Os alunos se

mostraram bastante satisfeitos,como mostram os excertos a seguir. No
excerto 02, A26 diz gostar da maneira como à Eramátlica é trabalhada,
embora, no questionário, a ordem de importância­—das—thabitidades
apresentada na­questão­20;desse­aluno;­ fosse­S=estréver, Fpramática,
3­ouvir, 2­falar e 1—ler, o que, mais.uma vez,­denuncia o contraponto entre
a resposta­eferecidã fio questionário e as visões expressas nas entrevistas:
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Excerto 02

ti00 A26­1: não porque eu acho que tudo é importante porque é: é
legal ela trabalhar gramática mostrando o porque:
aquele verbo é escrito daquele jeito entendeu” trazer as
regras da gramática do inglês igual a gente tem que
aprender no português porque eu acho que é impossível
você ler um texto ou então você mais pra frente poder
conversar sem você saber as regras sem você saber a
regra daquilo porque como você coloca o verbo no:
lugar errado no tempo errado se vo: você aprende a
gramática certo' então acho legal esse negócio de
trabalhar com' primeiro as regras gramaticais e depois
colocar no texto colocar essas regras na prática
entendeu” pra você 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 o amigo a respeito da possibilidade de mudança de professor
para o próximo ano. Nessa conversa, é possível observar que os alunos não
gostariam que mudasse de professor, já que estão acostumados com o

trabalho desenvolvido por PP:

Excerto 03

tO0l A26­l: esemudar de professora”
t02 A25­1: ah:eunão quero
t03 A26­1: ela falou que vai (+) ah: não sei parece que a gente

pegou o jeito assim de trabalhar parece que os outros é
muito largado senta faz e não liga

tos AJ5­1: É ;

t0O6 A26­1: nãoéque nem cela ela exige que você faz
1.)

t13 A25­1: porque tem muitos professores que: só dá ali e fala é
isso e pronto não tenta fazer com que a gente entenda
trabalha em cima daquilo ali pron é isso e pronto sabe
eu gosto do jeito que ela dá aula faz muito tempo então”
a gente vai pegando o jeitinho da professora é bem
melhor

Um outro aspecto, portanto, da relação entre as abordagens de
ensinar e de aprender de PP e de seus alunos precisa ser considerado. Com
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base na definição de abordagem de Almeida Filho (1998, p.17), é possível
afirmar que as crenças, os pressupostos dos alunos sobre como uma LE

deve ser ensinada e aprendida sofram influências da abordagem que orienta
a prática 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 participação em uma série de
eventos análogos que acabaram constituindo a sua forma de interpretar a
natureza desses eventos. Essa compatibilidade, e não incompatibilidade, se
tornou mais evidente quando, ao analisar as entrevistas e questionários, bem
como as interações ocorridas em sala de aula, observei que alguns
conceitos e princípios semelhantes orientavam os discursos elaborados

tanto por PP quanto por seus alunos, bem como a forma de agir dos atunos,
principalmente, com relação ao trabalho com textos, objetivo maior desta
pesquisa.

A partir dos resultados obtidos na análise da questão número seis
do questionário dos alunos (vide anexo O1), pressuponho que esta
influência é provocada pela constante exposição a qual os alunos passaram
durante seu processo de ensino/aprendizagem, já que a maioria deles já
tiveram aula com PP em séries anteriores. Os gráficos a seguir foram
elaborados para mostrar essa realidade. Os três primeiros gráficos são da
primeira, da segunda e da terceira série, respectivamente, e o quarto gráfico
mostra uma perspectiva geral.
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1º SÉRIE A

E alunos de PP (anos
anteriores) ­ 61,8%

H alunos de PP (primeira
vez)­ 38,2%

GRÁFICO 6 — proporção de alunos de PP em anos anteriores X proporção
de alunosde PP pela primeira vez na 1º série.

2º SÉRIE D

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

ES alunos de PP (primeira
vez)­ ­— 2,9%

GRÁFICO 7 — proporção de alunos de PP em anos anteriores X proporção
de alunos de PP pela primeira vez na 2º série.

6 7
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3º SERIE B

O alunos de PP (anos
anteriores) ­ 95,8%

E alunos de PP (primeira
vez) ­ 4,2%

GRÁFICO 8 — proporção de alunos de PP em anos anteriores X proporção de
aluno de PP pela primeira vez na 3º série

PERSPECTIVA GERAL

Elalunos de PP (anos
anteriores) ­ 83,7%

Elalunos de PP

(primeira vez) ­
16,3%

GRÁFICO 9­ proporção de alunos de PP em anos anteriores X proporção de
alunos de PP pela primeira vez nas três séries investigadas.

O gráfico 6 mostra que quase 62% dos alunos já 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 questionários não tinham tido aula com PP
anteriormente.

Em suma, o contexto situacional desta pesquisa era constituído por
alunos acostumados com a prática desenvolvida por PP, cuja grande
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maioria já 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 esforço que despendiam para fazer o que a professora
pedia. Muitas vezes, estes alunos se mostraram conscientes no que diz
respeito à quantidade insuficiente de aulas de LE, o que os leva a
contentarem­se em aprender a gramática na forma de aulas expositivas e,
subseqitentes, exercícios de fixação, acreditando que se quiserem,
principalmente, comunicarem­se na LE, terão 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 você como aluna de inglês do segundo co:
segundo segunda série do ensino médio /.../ você acha
assim que: você está aprendendo tudo que você
precisava aprender” ou está faltando alguma coisa”

t64 A25­1: eu acho que MAIS pra frente eu eu eu estou como se
diz eu estou na base ainda lá no fundinho do inglês eu
pretendo continuar sabe” fazer assim cursos por fora'
(incompreensível) entrar mais no assunto

Excerto 05

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

t22 A6­1: não (incompreensível) na fase que a gente está porque:
o inglês na escola é bem diferente do curso particular
né a gente aprende bem menos né' aprende o básico,
não tanto certo mas aprende né' /../ você precisa
aprender conversação assim como não dá tempo a
escola o governo não dá condição pra escola a gente
não pode ter tanto assim conversação né* TEM mas é
pouca então eu acho que o principal mesmo é os textos
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No excerto 04, A25 afirma que o que está aprendendo nas aulas de

inglês é o básico e que tem consciência que terá que fazer um curso de

inglês particular para poder aprender mais. A6, no excerto 05, também

considera que o que aprende, na escola pública, é o básico e que, por falta

de tempo e de condições, a aprendizagem da produção oral fica

comprometida, sendo, portanto, necessário um curso de inglês para que esta
lacuna seja preenchida.

É interessante considerar o ponto de vista da professora­

participante da pesquisa que, em conversas informais, demonstrou, várias
vezes, descontentamento­em­relação­aos­resultados ­que­obtinha­ao­tentar
trazer,para­a­sala­de­auta;atividades tais motivadoras; como trabalhos­em
grupo que pudessem ajudar os alunos adesenvolverem­a­habilidade­oral.
Este descontentamento, afirmou PP, era devido à .falta­de­colaboração­dos
alunos emdesempenharem­Aas.atividades. propostas, já que, muitos, eram
indisciplinados, dificultando a realização das atividades e o alcance de seus
objetivos.

Desta forma, o que parece existir é um desequilíbrio,de tal forma
que, mesmo quepercebam­a­necessidadede aprender mais do que apenas
itens gramaticais, os alunos parecem não colaborar para que a professora
torne­as­aulas­de­inglês.menostradicionais e, por outro lado, mesmo que
perceba que—a­— desmotivação—dos—alunos possa­estar—ligada à forma
tradicional como a língua é abordada, PP parece desestimulada­a­alterar a
sua­prática.

­
Essas dificuldades podem estar também associadas ao número de

alunos por classe, já 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 possíveis reclamações por

arte de inspetores, professores e da própria direção da escola.

Ah
AVAVAY

3 4 5 6 7 unesp”". 12 13 14 15 16 17 18



Por outro lado, o fato da escola investigada não ser marcada por

uma história de tradição no ensino de LE pode influenciar na falta de

investimento e colaboração de todos os envolvidos para que o processo de

ensino/aprendizagem sofra as alterações necessárias para motivar os alunos

a se dedicarem ao estudo de um novo idioma. Dizer que esta escola não é

marcada por uma certa tradição no ensino de LE, significa afirmar que ela

não apresenta um currículo de LE que vise alcançar resultados

significativos com relação ao preparo de seus alunos no que diz respeito à
capacitação para a produção e compreensão oral/escrita, investindo,

portanto, na elaboração específica de projetos pedagógicos em LE e no

fornecimento de recursos necessários para o desenvolvimento destes

projetos. Além disso, ainda que, institucionalmente, direção e coordenação

se empenhem para que seus professores ampliem seus conhecimentos,

oferecendo cursos de capacitação voltados, principalmente, às novas

orientações de ensino dos PCNs, a necessidade de lecionarem em mais de

um período impede que muitos destes professores façam tais cursos.

As influências, portanto, extrapolam o contexto situacional e
ad

institucional ­e­aleançamro contexto social­mais­amplo,pois, devido à crise

bem como em mais de um período. Isto acaba, assim,impossibilitando os
professores­de­fazerem­cursos­deaperfeiçoamento e de capacitação, o que
os leva, muita vezes, ao desânimo e à falta de inovação em suas práticas.

No caso de PP, formada em uma faculdade particular de Minas Gerais,

lecionava em dois períodos na escola pública e também, no período

noturno, em uma escola particular de línguas da cidade. Apesar disso,

mostrou­se bastante preocupada em fazer cursos de aperfeiçoamento, tanto
que, durante a coleta de dados, fazia cursos, aos sábados, oferecidos pela

escola de línguas onde lecionava.
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Outras considerações precisam ser feitas, antes de passar a análise
das interações estabelecidas entre PP e seus alunos durante os eventos de

leitura, pois, como é possível perceber, na discussão acima, as dificuldades

que podem ser encontradas para desenvolver trabalhos em pares ou em
grupos também podem estar influenciando o tipo de relação entre

professora e alunos. Por outro lado, o fato de PP não trabalhar com este tipo
de atividades pode ser um indício de sua autoridade em não dar voz, ainda

que inconscientemente, ao aluno. Vale considerar, neste sentido, que, em

uma das aulas da 2º série, PP pediu que os alunos trabalhassem um texto
fotocopiado em pares, sendo que, ao questionar uma aluna sobre a

constância desta atitude, pude perceber que era a primeira vez que o fazia.
O motivo que a levou a tomar esta decisão, no entanto, era devido à

dificuldade em fornecer cópias fotocopiadas para todos os alunos.
A partir disso, passo, então, a análise dos dados. Gostaria de

salientar que, no capítulo IV, estarei respondendo à primeira e a segunda
subpergunta de pesquisa, devido à necessidade de demarcar os pressupostos
sobre leitura e ensino/aprendizagem de leitura de PP para, então,
estabelecer os eventos de leitura. Estabelecidos, pois, os eventos de leitura
das três aulas típicas, passo, em um segundo momento, a analisar as
interações entre PP e seus alunos. Neste segundo momento da análise,
buscarei, ao responder à pergunta de pesquisa principal, caracterizar o tipo
de relação que professora e alunos têm entre si, principalmente, nos eventos
de leitura, de modo a perceber se esta relação é caracterizada pelo equilíbrio
no controle interacional ou pela assimetria de um dos participantes em
especial e, conseqgilentemente, como esta relação influi na relação entre
autor e aluno­leitor. Depois, analisarei como os pressupostos de PP sobre
leitura e ensino/aprendizagem de leitura se definem na sua prática (terceira
subpergunta), bem como quais são os pressupostos dos alunos sobre leitura
e aprendizagem de leitura (quarta subpergunta).

Ah
AVAVAY

3 4 5 6 7 unesp”". 12 13 14 15 16 17 18



3.2. Sobre a ênfase dada à leitura

Para delimitar os eventos de leitura durante as aulas observadas, é

preciso, antes de mais nada, analisar qual é a visão que os participantes do
contexto investigado têm a respeito de leitura e de ensino/aprendizagem de
leitura, bem como qual a ênfase dada à leitura durante as aulas de PP.

Antes de afirmar qual é a ênfase dada por PP à leitura em suas

aulas, é preciso esclarecer, primeiro, o que esta professora entende por
leitura, bem como quais são seus pressupostos sobre linguagem e ensino de
leitura em LE. É importante esclarecer a noção de leitura que norteia a
prática de PP, pois percebi, em entrevistas, que havia algumas contradições
no que ela dizia com relação à ênfase que dava à leitura e à frequência com
que trouxe textos durante o período de observação.

Em conversas informais, antes da realização do estudo exploratório
na primeira série (A), PP me disse que não costumava trabalhar textos em

todas as aulas, mas apenas uma vez a cada dois meses, como registrei, no
meu diário de pesquisa. Segundo PP, a atividade com texto demanda tempo
e, conseqiientemente, atrasa o planejamento. Observe o trecho do diário

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 começar a
observar as suas aulas, precisava saber se ela trabalhava leitura e

como ela trabalhava. PP afirmou que não 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 questão do tempo foi justificada também

em termos institucionais, uma vez que a professora alegou que a direção
orientava os professores a trabalharem em função dos alunos mais lentos,
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e não em função dos mais dedicados e melhores. Com relação ao como

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

interpretação e depois a tradução, e que devido à falta de vocabulário
dos alunos, oferecia a tradução das palavras que eles não sabiam. Ao

aceitar participar da minha pesquisa, PP deixou bem claro que só
trabalharia com textos no estudo piloto (maio a junho de 1999) e que, na

coleta que aconteceria de agosto a novembro, não 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 não trabalharia textos com

freqiiência, já que é uma atividade que, na sua opinião, demanda tempo. Ao

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

série, no estudo exploratório, 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 é possível notar que na maioria das aulas
havia a presença de um texto. PP, embora tenha dito que não trabalharia
textos com frequência nas salas observadas no segundo semestre, faz uso de

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

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

AULA DIA ITENS TRABALHADOS

o1 18­05­99 texto: Teenagers

02 25­05­99 texto: Superstition

03 01­06­99 texto: Changes / Immediate Future

04 08­06­99 texto: Playing with fire / Present

Perfect Tense

QUADRO 1 — 1º série A (itens trabalhados nas aulas observadas)
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DIA ITENS TRABALHADOS

17­08­99 texto: Genetics /Passive voice

24­08­99 texto: Computers in the arts and
entertainments

14­09­99 texto: Women / Present Perfect
Tense

28­09­99 correção das provas
05­10­99 correção de uma folha de exercícios

texto: Ifyou are unhappy / special
difficulties (very — much — until — as

far às)
19­10­99 texto: Winning the fight against

cancer

26­10­99 exercícios / oração do Pai Nosso
would rather — had better / some

expressions

09­11­99 some difficulties (to lend — to
borrow — to wear — to use — to lay —
to lie — to raise — to rise) / exercícios

09 16­11­99 interrogative words / exercícios
10 23­11­99 questionário (professora substituta)

QUADRO 2 — 2º série D (itens trabalhados nas aulas observadas)
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DIA ITENS TRABALHADOS

12­08­99 texto: The first heart transplant in

history Passive voice
19­08­99 texto: The first heart transplant in

history (compreensão) / exercícios /
other­others—­another­the other /

wh­words

26­08­99 exercícios / used to — to be used to

phrasal verbs (to put)
04 09­09­99 texto: The little red hen / Reported

Speech

05 16­09­99 exercícios

06 07­10­99 music: From this moment / if­
clauses

07 21­10­99 exercícios / texto: Saving energy,
saving the Earth

o8 28­10­99 questionário (professora substituta)
09 04­11­99 prova

10 11­11­99 internal organs of the human body
exercícios

11 18­11­99 texto: The forties, the atomic
decade

12 25­11­99 exercícios

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

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

que os quadros apresentam e a resposta dada por PP à questão 18 do
questionário (vide anexo 03) e as informações oferecidas no excerto Ol,

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 questionário coincide com a resposta

apresentada na entrevista, como é possível observar no excerto 06:

Excerto 06

to0O7 PQ: quala ênfase que você dá à leitura nas suas aulas” dá muita
ênfase” pouca”

PP: f uh:
PQ: | o que você acha”
PP: “nem tanto porque eles não gostam nem do português falou

em leitura português eles não gostam imagina em inglês E
outra também é difícil nós não temos livros aqui na escola
são pouquíssimos livros que têm, pedir para comprar não
pode, mas leitura do modo geral né que eu falo se fosse só
de textos assim não é leitura não é só só você trabalhar ali
ah: deu o texto leu o texto ou se não as frases eu dou a
ênfase que eu dou assim nos exercícios todos que são feitos
né' eles trabalham ali leitura porque eu cobro muito da: a
parte de tradução* alguma pronúncia? MAIS OU MENOS
a pronúncia né' de um modo geral agora' leitura de livros
essas coisas eu nu: não posso cobrar muito porque aqui não
tem né' eles também não podem comprar

s você acha como” você acha que: que é importante a
leitura”
é importante
o trabalho com textos” só com textos”
é importante mas só que: nem tanto néº porque nós não
temos nem tanto tempo e nem condições para trabalhar

Quando perguntei à professora sobre a ênfase que dava à leitura em

suas aulas, novamente, no t10, ela afirmou que não dava tanta ênfase, sendo

que, no mesmo turno, fica claro que não enfatiza à leitura de livros, devido

à dificuldade de aquisição, mas que a leitura enquanto tradução e pronúncia,
esta é bem enfatizada. É interessante, então, perceber que, nestas
considerações feitas por PP, é possível detectar a sua visão do que seja

leitura. A leitura de textos (t13 e t14) não é tão importante, pois não há

tempo e nem condições para ser trabalhada, mas a leitura como sinônimo de

tradução e/ou leitura oral é bastante enfatizada. A noção de leitura da
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professora estende­se da leitura do texto escrito até a tradução e a pronúncia
das palavras como uma forma de leitura.

Sendo assim, quando PP afirma que a leitura não é tão enfatizada
em suas aulas, ela está 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 pronúncia das
palavras contidas no texto, é 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

decisões tomadas em sala de aula, realmente foi pouco trabalhado durante o

período de investigação. Algumas vezes, a professora pediu que os alunos
lessem um texto com o intuito de interpretá­lo. 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

pronúncia das palavras e, então, fizessem a tradução com o objetivo maior
de estudar a estrutura gramatical que estava sendo ensinada.

Com base nessas constatações, portanto, faz­se necessária uma

análise mais efetiva dos pressupostos de PP sobre leitura, a fim de que
conceitos como linguagem, leitura e texto sejam melhor delimitados na

prática de PP, buscando avaliar qual é abordagem de ensinar leitura que

rege as decisões 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

concepção de linguagem, não obtive nenhuma resposta. Para evitar algum

tipo de constrangimento, insistindo na pergunta, resolvi tentar, portanto,

mapear a noção de linguagem que estava por trás da prática de PP, a partir
da observação do trabalho de leitura realizado em sala de aula, bem como a
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partir das respostas apresentadas no questionário e nas entrevistas. Sendo

assim, voltarei à discussão do que é linguagem para PP mais adiante, após
delimitar como a leitura é trabalhada em suas aulas.

Na questão 19 do questionário (vide anexo 3), PP afirma que leitura

“é o ato de buscar informação e conhecimento.” Essa mesma pergunta é

feita durante uma entrevista e é possível observar que, no excerto 07, PP

deixa claro que para ela leitura não é apenas ler um livro ou um texto, mas

analisar, entender alguma amostra de língua. Essa visão de leitura se torna

mais nítida no excerto 08 (120), 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 tradução, pois os alunos, ao analisarem a

língua, estariam lendo. Outro tipo de leitura seria a leitura oral em que os
alunos estariam aprendendo a pronúncia. E, ainda, leitura seria

interpretação, compreensão do texto, sendo que essa última definição de

leitura é 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

tI7 PQ: certo/S.. me explica o que você entende por leitura e
como você acha que a leitura deve ser trabalhada (+) na
sala de aula

t1I8 PP: LElI­tura pra mim envolve tudo tanto faz leitura de texto”
qualquer coisa que ele estiver analisando ali olhando/ pra
mim é uma leitura né' que não precisa leitura não é 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 televisão acho que é
o entendimento do aluno geral de tudo o que ele faz de
tudo o que ele vê
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Excerto 08

t19? PQ: e: como você acha que deve ser trabalhada a leitura em
sala de aula” (+) na tua opinião”

t20 PP: uh: (+) ah: agora eu não sei que nome que nome que eu
poderia dar assim* não sei se seriam divi: divisões tipos de
leitura, na sala de aula o que eu pra mim o que seria
leitura (+) quando eles trabalham o: a tradução eles estão
fazendo uma leitura porque você não não tem jeito de você
traduzir alguma coisa sem' analisar ali o inglês então daí
seria uma leitura, tem a leitura que você pega né' pe: pede
para eles lerem o texto pra: pra você ver a parte de
pronúncia tudo mais eu acho aí eu acho que já seria uma
parte diferente eu nunca estudei separadamente não sei os
nomes mas sei ((ri)) sei que é separado, então? eu acho que
seria o: trabalhado os textos logicamente a leitura dos
textos pra fazer a interpretação dos textos a compreensão
dos textos seria uma leitura O PRINCIPAL pra mim seria
isso a leitura como entendimento né da compreensão do
texto

Como a última noção de leitura dada por PP parece não ter ficado
muito clara, pois, ao afirmar que a leitura nessa fase seria “... a

interpretação dos textos, a compreensão dos textos...”, PP parece se referir à
interpretação e à compreensão como sendo a mesma coisa, resolvi

questioná­la na sequência da entrevista, já que, por outro lado, no
questionário, ela diz existir diferença entre esses dois conceitos. No

questionário (vide anexo 03, questão 20), PP afirma que

compreender é quando o aluno tem capacidade crítica de pensamento
com relação ao texto. Interpretar é quando o aluno no seu conhecimento
prévio do mundo consegue fazer inferências para que haja uma interação
entre ele e o texto.

Essas noções de compreensão e interpretação parecem não
coincidir com a resposta oferecida por PP na entrevista. No t26 do excerto

09, PP explicita um outro tipo de diferença entre compreensão e
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interpretação. Na sua prática, o momento da compreensão aconteceria
quando o aluno traduz o texto e o momento da interpretação aconteceria

quando o aluno traçasse relações entre o texto e a sua vida diária. Vejamos
o excerto 09:

Excerto 09

123 PQ: e aí você faz então a diferenciação entre compreensão e
interpretação você colocou assim no questionário, que
compreender é quando o aluno tem capacidade crítica de
pensamento com relação ao texto, e que interpretação é
quando o aluno no seu conhecimento prévio de mundo”
consegue fazer inferências para que haja uma interação
ntre e o texto,

certo

certo” | então' que: vo: como você acha que: se dá isso
a tua­prática” quando você trabalha a compreensão e

quando você trabalha a interpretação”
compreensão e interpretação (+) geralmente a compreensão
eu: é quando ele simplesmente traduz ali entende é como o
português entende o que tá falando ali no texto agora
interpretação já entra mais as a relação que ele vai fazer
com determinada coisa com o que ele faz durante no seu
dia­a­dia a: interpretação já é: com relação ao dia­a­dia (+)
agora a compreensão é simplesmente entender o texto a
tradução 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

compreensão do texto, é possível afirmar, então, que para esta professora a

fase principal da leitura a ser trabalhada é a tradução, pois, no excerto 09,
ela explícita que, na sua concepção, compreensão é entender o texto, é
traduzir o texto.

E interessante observar que conceitos como compreensão e
interpretação ficam mais claros quando é feita a análise das aulas, pois, de
fato, como a própria professora salienta no t30 do excerto 09, há textos em

que trabalha apenas a tradução dos textos, ou seja, a compreensão; há textos
em que apenas a interpretação é trabalhada, e, por fim, há textos em que
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tanto a compreensão quanto a interpretação são trabalhadas nos moldes

definidos por PP. Outro aspecto relevante, ao se analisar a compreensão e a
interpretação dentro da prática de PP, é o uso do termo entendimento do

texto, feito por PP várias vezes durante as aulas observadas.

No excerto 10, PP, na aula típica da 1º série (vide anexo 08), após
fazer uma breve discussão 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 inglês, pois a partir dessas frases eles fariam o

entendimento do texto. Então, a fim de que eu pudesse entender melhor a

diferença entre o primeiro e o segundo tipo de entendimento, pedi que PP
me explicasse melhor essa diferença durante uma entrevista e pude, então,

perceber que o primeira se tratava de uma compreensão e o segundo de um
entendimento que PP chama de entendimento da gramática, ou ainda, de
estudo de gramática, como explicita no excerto 11 (t40 e t50):

Excerto 10

t169 PP: em casa (+) certo” então esse daí né* o entendimento
GEral do texto (+) Agora (+) vocês vão grifar né' as
frases do futuro imediato (+) e DEpois disso daí vos eu
quero que vocês copiem essas SÓ essas frases deixa
espaço pra colar o texto no caderno (+) copiem retirem
do texto TOdas as frases do futuro que estão no futuro
imediato (+) depois nós vamos trabalhar com essas frases
antes né' de ver o entendimento do texto inteirinho (+)
vamos já copiando não sei se vocês já marcaram (+) vão
copiando agora as frases no caderno (+) tá”

Excerto 11

t133 PQ: /./ então eu queria assim que você me explicasse
primeiro você faz o entendimento geral do texto

t34 PP: nemsempre((r))
135 PQ: não/ nessecaso
t36 PP: nessecasoaí nesse texto

t37 PQ: vocêfezo entendimento geral do texto e depois você vai
fazer um outro tipo de entendimento do texto que você
fala que é; entendeu” qual que: eu queria assim entender
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qual a diferença entre este tipo de entendimento para este
tipo de entendimento”

i |

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
tá

aí depois nós iríamos ver CADA uma das frases do
entendimento da graMÁtica que seria isso
1.
porque às vezes eu peço pra eles simplesmente lerem o
texto e falarem o que entenderam né* que: que cê: que
você entendeu do texto” aí ele fala DEPOIS que eu vou
associar com outras coisas geralmente eu trabalho em em
três etapas primeiro a tradução do texto ali ao pé da letra
que tá o que você compreendeu' tá falando sobre isso
DEPOIS né' se tem se é algum texto que a ver com a
realidade deles ali a gente discute a parte né faz o que
EU acho que é interpretação nem sei se eu estou correta e
DEpois que eu faço a parte do estudo de gramática nos
textos que têm gramática

Como é possível observar, portanto, no final do excerto 11 (t50),

PP salienta que, realmente, o trabalho que desenvolve com textos é dividido

em três etapas. Primeiro, ela faz a compreensão, que seria a tradução,

depois faz uma interpretação, ou seja, discute o tema abordado no texto,
relacionando­o à realidade dos alunos e, no final, faz o que chama de estudo
da gramática.

Com base nas aulas observadas, percebi que, de fato, PP dividia o
alho com textos em três etapas, embora, como ela mesmo afirma, no

excerto 11 (t50), nem sempre era possível observar a ocorrência das três

fases durante as aulas em que os textos foram trabalhados. Assim, ora PP

trabalhava apenas a tradução, ou seja, o texto como somatória de palavras

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

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

foi possível detectar mais de uma etapa. A partir da minha observação e da
própria afirmação de PP a respeito de sua prática, resolvi escolher três
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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 análise das interações estabelecidas

em sala de aula, a fim de verificar como os eventos de leitura são definidos

pelos participantes do contexto e, consequentemente, como os pressupostos

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

relação professor­aluno durante estes eventos. Com base na discussão sobre

os pressupostos de PP, tomarei como evento de leitura os momentos em que

PP trabalhou a compreensão, a interpretação e/ou o estudo da gramática do
texto, considerando, desta forma, a sua visão do que seja leitura em LE.

Descreverei, portanto, os eventos de leitura ocorridos nas aulas típicas
escolhidas para, então, caracterizar como acontece o controle interacional

nas interações estabelecidas durante estes eventos. Em seguida, analisarei

como se realizam os pressupostos de leitura e de ensino de leitura de PP
durante as interações em sala de aula, observando a coerência do que ela diz

com aquilo que ela faz e até que ponto o tipo de controle interacional serve

de instrumento na realização destes pressupostos na prática de PP.
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CAPÍTULO IV

A LEITURA COMO OBJETO DE ESTUDO NA AULA DE INGLÊS

COMO LÍNGUA ESTRANGEIRA

4.1. O controle interacional durante os eventos de leitura: a relação
entre PP e seus alunos

As aulas típicas foram escolhidas a partir das visões de leitura e de

ensino de leitura de PP apresentadas na seção anterior. Assim, tomei como

aulas típicas, aulas em que havia pelo menos duas das fases que PP afirmou
estabelecer durante suas aulas para trabalhar o texto. As aulas típicas
escolhidas foram a aula três, da primeira série, a aula um, da segunda série,
e a aula quatro da terceira série. Embora pareça um pouco comprometedor
tomar como típica a primeira aula observada na segunda série, a minha

opção se deu, tomando como parâmetro as aulas das outras duas séries.

Assim, procurei escolher aulas que se assemelhavam com relação à 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 típica nas três séries investigadas e, então, 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 três aulas, separadamente, levantando as características interacionais

estabelecidas entre PP e seus alunos durante estes eventos para, então,
chegar, por meio das regularidades encontradas nestas aulas, a uma visão

mais global do controle interacional na prática de PP.

4.1.1. Os eventos de leitura

4.1.1.1. na primeira série

Na aula típica da 1º série A (vide anexo 8), havia 32 alunos

presentes dos 42 freqiientes. PP, nesta aula, trouxe um texto de título

“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 português que estivesse no futuro. A6 oferece o exemplo em
português e PP, então, com o auxílio de toda a classe, passa esta frase para
o inglês. A partir disso, PP explica a diferença entre o Simple Future e o
Immediate Future, escrevendo na lousa exemplos deste último tempo
verbal, tanto na forma afirmativa quanto na forma negativa e interrogativa.
Depois de expor o item gramatical, PP entrega a cópia do texto e, antes de
ler o texto oralmente, discute rapidamente o título 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 às vezes eu peço pra eles simplesmente lerem o
texto e falarem o que entenderam né' que: que cê: que
você entendeu do texto” aí ele fala DEPOIS que eu vou
associar com outras coisas geralmente eu trabalho em em
três etapas primeiro a tradução do texto ali ao pé da letra
que tá o que você compreendeu tá falando sobre isso
DEPOIS né' se tem se é algum texto que a ver com à
realidade deles ali a gente discute a parte né faz o que EU
acho que é interpretação nem sei se eu estou correta e
DEpois que eu faço a parte do estudo de gramática nos
textos que têm gramática

Num primeiro momento, PP faz uma rápida discussão do título do

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

evento, pois, já, neste momento da aula, é possível analisar alguns aspectos
específicos do controle interacional deste evento de leitura. Observemos o
excerto 13:

Excerto 13

tl43 PP: vai rapidinho título do texto* changes (+) na na aula
passada nós fizemos uma tradução e apareceu essa
palavra (+) que que significa changes”

t144 : não | lembrar
t145 transformar
t146 : como”
t147 : transformar num é”
t148 : transformar mudar né' aí changes então”
t149 : o que que vai ser então” B [nome do aluno] o título aí”
t150 : transformação
t151 : transformação
t152 : mudanças né' trans transformação (+) vamos pôr no

sentido de mudanças né” (+) certo” (++) /.../

A organização interacional resultante deste excerto é a seguinte:
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turno | interactante função da troca verbal
143 PP iniciar

144 A23­1 responder
145 A26­1 responder
146 PP iniciar

147 A26­1 responder
148 PP avaliar

149 PP iniciar

150 A23­1 responder
151 A26­1 responder
152 PP avaliar

QUADRO 4 — organização interacional ­ excerto 13 (aula típica — 1º série A)

Ao analisar, pois, esta organização, é possível observar que é PP

quem inicia a troca verbal, ao perguntar aos alunos sobre a tradução do

título do texto, marcando, portanto, a abertura da interação. Embora PP não

tenha feito nenhuma imposição de explicitação, selecionando um aluno em

particular, fica claro que a pergunta que fez foi o indício lingúístico de
permissão para que os alunos contribuíssem.

A23 (t144), a princípio, diz não saber qual o significado de

Changes e, então, em seguida, A26 (t145) responde corretamente à

pergunta feita por PP no t143. No entanto, PP, devido ao barulho provocado

pela conversa dos alunos, não 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

contribuição dos alunos. A26, então, oferece a resposta mais uma vez (t147)

que é, então, avaliada por PP. Embora a tradução oferecida pelo aluno

esteja correta, PP parece não aceitar, fazendo, no t148, uma reformulação,
reafirmando a resposta do aluno (transformação) e apresentando uma outra

possibilidade para a tradução de Changes (mudanças).
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Esta reformulação fica mais clara quando, no t152, ao avaliar a

colaboração dos alunos A23 e A26 que insistem, nos t150 e t51, que a
tradução para Changes é “transformação”, PP finaliza a troca sobre o título

do texto, afirmando que o sentido de Changes a ser tomado seria

“mudanças”. Isto parece revelar que, embora as duas possibilidades em

português pudessem ser aceitas, para PP, a melhor é “mudanças”, sendo que
a contribuição dos alunos é, então, rejeitada, revelando que a resposta de PP
é a única possível.

Depois desta rápida discussão sobre a melhor tradução para o título
do texto, PP leu, oralmente o texto, entendendo que, a partir de sua leitura,
os alunos já 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 é que eles fizessem, então, o entendimento do texto que,
retomando a discussão do excerto 11 na seção 2.1., significa fazer o estudo

da gramática:

Excerto 15

t154 PP: /.../ SÓ por essa leitura antes de grifar né não sei se
alguém já grifou que que vo' sobre o que está
falando esse texto”

t155 As­l: — computador
t156 PP: sobre”

t157 As­l: — computador
t158 PP: os computadores (+) e: que que sobre o que está

falando aí dos computadores
t159 All­1:  ah:fmoderno

t160 PP: que tipo de computador”
t161 A26­1: moderno

1.
t164 A26­1: é:
t165 All­l: ah está falando do da assim do futuro da gente dos

cientistas (+) da ciência modernizada dos
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computadores novos (+) do conforto da gente
(incompreensível)MAIS o uso desse computador EM QUE lugar está
falando”
em casa

em casa
!

em casa (+) certo” então esse daí né o entendimento
GEral do texto (+) agora (+) vocês vão grifar né as
frases do futuro imediato (6) e DEpoisdisso daí vos
eu quero que vocês copiem essas SÓ essas frases
deixa espaço pra colar o texto no caderno (+) copiem
retirem do texto TOdas as frases do futuro que estão
no futuro imediato (+) depois nós vamos trabalhar
com essas frases antes né' de ver o entendimento do
texto inteirinho (+) vamos já copiando não sei se
vocês já marcaram (+) vão copiando agora as frases
no caderno (+) tá”

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

abordando o tema do texto, é possível observar que o sistema de troca de
turnos se deu da seguinte maneira:

6 7

aunesp*, à1 16 17 18



turno | interactante função da troca verbal
154 PP iniciar

155 As­]1 responder
156 PP iniciar

157 As­]1 responder
158 PP avaliar e iniciar

159 All? responder
160 PP avaliar

161 A26­1 responder
164 PP avaliar e iniciar

165 All­1 responder
166 PP avaliar e iniciar

167 A6­1 responder
168 All­1 responder
169 PP avaliar e iniciar

QUADRO 5 — organização interacional ­ excerto 15 (aula típica — 1º série A)

Ao observar a organização interacional do excerto 15, esboçada no

quadro acima, é possível observar que é PP quem inicia a troca de turnos,

utilizando uma pergunta para marcar o “quando” os alunos poderiam
contribuir. Assim, embora PP não tenha selecionado nenhum aluno, em

particular, para responder às perguntas, é ela quem decide quando os alunos
podem se selecionar. Esta indicação do “quando” é feita, portanto, por meio
das perguntas, revelando que mesmo que os alunos se selecionassem, isso

não era feito como em trocas cooperativas. Em nenhum momento é possível
observar os alunos selecionarem PP como falante.

Neste sentido, é PP quem conduz a troca, de tal forma a buscar que
os alunos cheguem à resposta que ela considera a melhor. Os alunos

poderiam contribuir desde que a sua participação 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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contribuição 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 início da interação e
também o final, pois, no t169, só depois que A6 e Al1 chegam a resposta
correta (em casa), é que PP muda o tópico 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 tópico das interações, decidindo quando
a discussão sobre o tema do texto deve ser interrompida e alcançando,

assim, seu objetivo desejado. Ao aluno, portanto, não é dada a oportunidade

de estender a troca, fazendo contribuições e discutindo algum aspecto do
texto que lhe pareça relevante.

Depois do t169, os alunos passam, então, a desenvolver a tarefa

orientada por PP, grifando e copiando no caderno as frases do texto que

estavam no Immediate Future. Quando acabam de fazê­lo, PP começa o que
chama de entendimento da gramática, 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 sequência 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 sequência” que seria feito “o entendimento geral do texto”. É
interessante observar, neste excerto, que duas fases da leitura na visão de

PP se realizam na prática, ou seja, o estudo da gramática e a compreensão,

pois conforme vai corrigindo as frases identificadas pelos alunos, no futuro

imediato, também as traduz. Os alunos, então, lêem as frases na língua alvo

e as traduzem com o auxílio da professora:
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Excerto 16

1258 PP: /.../ a primeira frase que nós temos a C [nome do
aluno] disse que essa future life is going to be more
comfortable está correto de acordo com vocês a

primeira " é essa”é
qual é qual o significado dessa frase”
u fu:fa vida NO futuro

vida no futuro
será
VAI
vai ser
muito confortável
muito confortável
a vida a vida futura a vida nu futuro VAI ser mais
confortável mais comfortável /.../ a: segunda frase (+)
dá tempo de fazer algumas a segunda frase qual é oh:
C* [nome do aluno]

A organização interacional deste excerto é mantida da seguinte
forma:

turno | interactante função da troca verbal

258 PP iniciar

259 As­1 responder
260 PP iniciar

261 A6­1 responder
262 A23­1 responder
263 A6­1 responder
264 A23­1 responder
265 A6­1 responder
266 A23­1 responder
267 A6­1 responder
268 PP avaliar e iniciar

QUADRO 06 — organização interacional ­excerto 16 (aula típica — 1º série A)
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Neste excerto, a organização se revela diferente, no sentido de que
PP, ao iniciar, no 1258, a troca verbal, o faz selecionando o aluno que irá
responder a pergunta que é feita no t260, marcando, portanto, uma
imposição na explicitação. A proposta é que o aluno selecionado confirme

se, realmente, a frase que PP leu (1258) é a primeira no futuro imediato que
aparece no texto e a traduza, em seguida, como PP pede no t260. É
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 questão e,
em seguida, a tradução da frase é feita por dois alunos que se selecionam,
embora não tenham sido selecionados por PP. Nas minhas observações em
sala de aula, A6 e A23 sempre se mostraram bastante dispostos a contribuir,
não esperando que fossem selecionados para tal, principalmente, se
houvesse alguma hesitação por parte do aluno selecionado. PP, mesmo que
tenha selecionado um aluno específico, não interfere quando A6 e A23
fazem suas contribuições, parecendo revelar uma certa abertura para que os
alunos se selecionem como aconteceu no excerto 12, embora, fique nítido
que só o fazem depois que PP inicia a troca com uma pergunta (t260), ou
seja, é 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, não havendo, portanto, interrupções nas
contribuições e apenas uma sobreposição (t261 e t262), o que parece revelar
que estes dois alunos agem de maneira cooperativa na resolução do
problema.

No t268, PP avalia a contribuição dos dois alunos, repetindo a
tradução da frase e, em seguida, seleciona um outro aluno, chamando­o

pelo nome, mas há uma confusão em saber se, realmente, a frase apontada
pelo aluno é a seguinte no texto, pois, como PP diz, no t285 do excerto 17,

é importante que as frases sejam vistas na seqilência para que possam,
então, fazer o entendimento geral do texto. Este entendimento proposto
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parece significar que a partir da tradução das frases, no futuro imediato,
que constituem a maioria do texto, os alunos poderiam entender o texto.
Vale dizer que a sequência de turnos de t287 a t298 aconteceu antes do
intervalo e como não deu tempo de fazer a correção da frase em questão,
sua correção é retomada no t299:

Excerto 17

1285 PP: /.../ presta atenção nós vamos tentar (incompreensível)
o texto na sequência pra depois POR AQUI nos
vamos ver o entendimento geral do texto
1.

even more importantfuture 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 aí
there is going to be
there is espera espera um pouquinho só there is going
to be'

a home computer

there is goingto| be'
a home computer

a home computer
a home computer
in every house
in every house
house (++)
psiu nessa frase aqui o que vocês entenderam qual foi
a tradução que vocês deram a essa frase” (+)
eu não sei o que é esse there ai'
o que significa o verbo there to be TO­DO dia toda

tradução eu chego aqui e falou pra vocês não se
esQUEçamo |THERE to be

há
1.

gente psiu' que que significa então o verbo there to be
there is there are there to be”
há
há
ld

então o there to be é o verbo haver o is going aqui
Lol

então VA:I HA:VER porque o verbo there to be é o
verbo haver então (incompreensível) vai haver (+) um
(+) computador que quer dizer esse aqui”
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1322  A26­1: caseiro
1323 PP: que que vai ser”
t324 A2Z6­1: caseiro
t325 PP: computador' caseiro doméstico né um computador

doméstico (+) in every house que quer dizer isso”
t1326 A26­l1: emtodas as casas
1327 PP: em cada uma das casas em todas as casas né'

Tomei o excerto 17 que é, na verdade, a continuação do excerto 16,
a fim de discutir melhor como aconteceu o controle interacional no restante

do evento de leitura. Assim, no t299, PP retoma a correção 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 organização
interacional deste excerto:

interactante função da troca verbal
PP iniciar

A32­1 responder
PP avaliar

A32­1 responder
PP avaliar

A8­1 responder
A32­1 responder

PP Avaliar

A23­1 responder
PP avaliar

A8S­] responder
PP iniciar

A26­1 iniciar

PP iniciar

As­!l responder
PP iniciar

A26­1 responder
PP avaliar
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319 PP avaliar

321 PP avaliar e iniciar

322 A26­1 responder
323 PP iniciar

324 A26­1 responder
325 PP avaliar e iniciar

326 A26­1 responder
327 PP avaliar

QUADRO 07 — organização interacional excerto 17 (aula típica — 1º série A)

Como é possível observar, este excerto traz algumas características
distintas do excerto 16 analisado acima. PP retoma a troca verbal com os

alunos, selecionando o A32 para que leia a terceira frase da seqgilência
(1299). No entanto, apesar de tê­lo selecionado, A32 contribui apenas lendo
a frase em inglês nos t300, t302 e t305, sendo que, quando PP, no t310,
pede que os alunos dêem a tradução da frase, este aluno deixa de contribuir
e o aluno A26 assume a posição de único contribuinte na interação com PP,
fazendo a tradução com o auxílio da professora. Vale dizer que o A26 me
pareceu ser o mais participativo nas aulas observadas, sendo que, em uma
entrevista, ele disse gostar bastante de estudar a língua, bem como da
professora e do método usado por ela.

Ainda, na organização interacional do excerto 17, é PP quem inicia
as trocas verbais, sempre com uma pergunta, e quem as fecha com uma
avaliação do que foi respondido pelo aluno. No entanto, no t311, A26 é
quem inicia, fazendo uma pergunta, a fim de poder, então, 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 à pergunta feita por PP no t313,
mas PP repete a mesma pergunta, a fim de assegurar­se 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 já havia entendido, mas PP, no t317, avalia a resposta
dada pelos alunos, repetindo mais uma vez o significado do verbo em
questão. PP, então, nos t319 e 1321, ao invés de esperar que os alunos
traduzam a expressão there is going to be, já que agora sabem que there to
be é o verbo haver, ela mesma oferece a tradução e pede que os alunos
continuem a tradução da frase.

O trecho do excerto que vai do turno 321 até o turno 327 revela o

tipo de avaliação adotada, na maioria das aulas, por PP. A sua avaliação é
feita pela repetição do que foi dito pelo aluno, sendo que, muitas vezes, essa
repetição, na verdade, é o que Fairclough (1989) chama de reformulação,
um aspecto do controle interacional que denuncia que a relação entre os
participantes não é cooperativa, mas sim assimétrica. No t322, A26
responde a pergunta de PP que parece não achar a resposta suficiente,
refazendo, então, a pergunta, a fim de, como foi observado no excerto 12,
insistir para que o aluno chegue a resposta que ela considera a única
possível e, portanto, correta. A26, novamente, responde “caseiro” e PP,
então, reformula a sua resposta, no t325. Ao fazer essa reformulação, é
possível evidenciar esta necessidade pela resposta única, pois PP não aceita
a contribuição do aluno, afirmando que o computador é doméstico e não

caseiro. Nos próximos turnos, ocorre novamente uma reformulação,
utilizada por PP para refazer a contribuição do aluno, de tal forma a
salientar que a tradução de every house oferecida pelo aluno, como sendo
“todas as casas”, pode também ser “em cada casa”.

Passo, então, a seguir, a analisar os eventos de leitura ocorridos nas

aulas típicas da segunda e da terceira série, a fim de buscar regularidades
que revelam, realmente, o tipo de relação que PP estabelece com seus
alunos, durante o trabalho com textos, em sua prática.
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4.1.1.2. na segunda série

Na aula típica 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 fregiientes.

PP iniciou a aula passando, na lousa, algumas frases na voz ativa e
suas correspondentes na voz passiva (vide quadro no anexo 7 ­ diário da

segunda série) e explicando como ocorrem as transformações de uma voz
para outra. Em seguida, acrescentou na lousa uma frase em português na
voz ativa (O menino quebrou a janela), a fim de passá­la para o inglês na
voz passiva (The window was broken by the boy). Depois, PP propôs 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
transformações 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 identificá­los. 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 não é dado de
maneira integral, a própria professora salienta que ia passar apenas um
parágrafo do texto:
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Excerto 18

1.)
t53 PP: é: prestarem atenção onde aparece aí a voz ativa passiva

(incompreensível) tá (+) é um parágrafo só vocês lêem
grifem onde aparece a voz passiva entendam o
pedacinho do parágrafo” (+) /.../
1.

Depois de passar o texto na lousa e dos alunos o copiarem, PP pede
que façam uma leitura silenciosa do texto para, em seguida, fazer ela
mesma uma leitura oral. Assim, considero que o evento de leitura desta aula
iniciou­se 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, então, a
trabalhar o texto, lendo frase por frase e as traduzindo em seguida, parando,
algumas vezes, para reiterar a explicação 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 rápida compreensão do texto, como explica, no t135 (excerto 20), ao
começar uma outra fase do trabalho com o texto — o estudo da gramática.
Observemos o excerto 19 e a organização interacional resultante deste
excerto:

Excerto 19

t74 PP: (incompreensível) pra entender só com a leitura (+)
genetics pelo nome (incompreensível) já sabe
(incompreensível) genética né many attempts have
been made throughout history, to explain the
similarity between parents and children / esse pedaço
aqui (+) many attempts tentativas
muita tentativa (incompreensível) espera aí
vamos gente todo mundo prestando atenção
muitas tentativas
1.

esse pedaço aí a parte aqui do verbo? (+) qual é mais
ou menos a tradução aqui (incompreensível) no
verbo” (+) têm sido feito né” muitas tentativas têm
sido feitas”
pela história
(incompreensível) que pela história né pela história to
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t106
t107

t108
t109

5

As­2:
PP:

Al3­2:
PP:

6 7

explain the similarity between parents and children
para EXPLICAR to explain para explicar o que aqui”
(+) a semelhança” /.../ então como que fica aqui gente”
Teas meninas aí presta atenção como que vai ficar”
muitas tentativas têm sido feitas né' através da história
pela história para explicar a
semelhança pais
semelhança entre os pais e os filhos né pais FALSO
cognato aqui né não é parentes não entre os pais e as
crian e os filhos né' ali é crianças mas como está
falando de pais aqui filhos lá tá' people thought for
instance that the substance responsible for heredity
(+) came from bo both parents and were mixed
together in the child, ESTE pedaço aqui thought aqui?
o passado de fthink o verbo achar pensar
1.

as pessoas acham for example for instance por
exemplo né* que” o que as pessoas acham” o que elas
pensam” que a”
que a substância responsável” pela (incompreensível)
vem de onde”
pelos pais”
de ambos dos pais e” (+) e foram néº misturadas né'
juntamente na criança, então pelos pais ou pela
mistura né' na criança, based on this idea it was said
that the children's characteristics came from a
mixture of the parents blood / blood aqui sangue né
então como fica” (+) baseado”
idéia
nessa idéia was said”
o que é said”
que que é said” say said said o passado né' aí o
particípio do verbo say do verbo dizer
é: (incompreensível) das características que vêm da
mistura dos pais
mistura do que”
sangue
sangue dos pais então baseado nessa idéia foi dito que
as características das crianças dos filhos né elas
vieram as características né' vêm vieram da mistura
do sangue dos pais fraces of such conception are
found in our still current expression royal blood or
bloodline (+)
1.
traços”
os traços sinais de tal concepção né* são? encontrados
achados né”

nas expressões”
nas expressões nas expressões né' pelas vamos dizer
qual é 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 /../ são as expressões aí que são usadas
(incompreensível) 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 néº another

A­2 teoria
PP: uma outra teoria
A­2: é: (incompreensível)
PP: sugeriu né

A­2: [ sugeria uma existênciaPP: ugeriu a existência

interactante função da troca verbal
PP iniciar

Al3­2 responder
PP iniciar

Al3­2 responder
PP iniciar

Al3­2 responder
PP avaliar e iniciar

As­2 responder
PP avaliar e iniciar

PP avaliar e iniciar

A­2 responder
PP iniciar

responder
PP avaliar e iniciar

A­2 responder
PP avaliar

A­2 iniciar

PP responder

responder
PP avaliar e iniciar

responder
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97 PP avaliar

98 Al3­2 iniciar

99 PP iniciar

106 As­2 responder
107 PP avaliar

108 Al3­2 responder
109 PP avaliar

110 A­2 responder
111 PP avaliar

112 A­2 responder
113 PP avaliar

114 A­2 responder
115 PP avaliar

QUADRO 8 — organização interacional ­ excerto 19 (aula típica — 2º série A)

A organização interacional do excerto 19 traz algumas
regularidades com relação aos excertos analisados na aula típica da primeira
série (vide seção 3.3.1.1.), mas também algumas especificidades, como os
turnos extensos de PP e a pouca contribuição dos alunos na tradução das
frases do texto, revelando que a distribuição na tomada dos turnos é
desigual, pois, segundo Fairclough (1995b), o participante que tem mais
poder, ele mesmo se seleciona, estendendo­se seus turnos a fim de

completar a sua fala. Esta pouca contribuição dos alunos pode ter resultado
da forma como PP conduziu a interação neste momento do evento de

leitura. Embora no t76, PP tenha feito um apelo para que os alunos
prestassem atenção e participassem da tradução das frases que estavam
sendo lidas, é interessante analisar as interrupções que são feitas pela
professora quando os alunos tentam contribuir, bem como a forma como ela
avalia as contribuições dos alunos.

Depois de ler a primeira frase do texto, oralmente, PP inicia a troca,
pedindo que os alunos continuem a tradução que ela mesma começa a fazer
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(174), sinalizando o “quando” que a contribuição dos alunos poderiam,
então, acontecer. A1l3, no turno 77, parece começar a traduzir a frase, mas
já, no t79, PP retoma o turno para si, para explicar a tradução do verbo da
frase que estava na voz passiva, não dando, portanto, tempo para que o
aluno concluísse a sua contribuição. Isso se repete no t80 e t81, pois Al3,
mais uma vez tenta continuar a tradução de onde PP havia parado no t79,
mas, logo em seguida, perde o turno para PP que continua a tradução ela
mesma. Ao analisar o conteúdo do turno 79, é possível 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 só é, então, repetida pelos alunos no turno 82.

Do turno 82 para o turno 83, ocorre uma sobreposição entre a
resposta dos alunos e a avaliação de PP que não espera que os alunos
tentem traduzir o restante da frase, mas Já oferece a tradução correta,
explicando que parents é uma falso cognato e que a melhor tradução para
children no texto é filhos e não crianças.

Em seguida, PP fez uma mudança no tópico, passando para a
próxima frase do texto, lendo­a, oralmente, e pedindo que os alunos
traduzissem o trecho lido. No entanto, antes mesmo que os alunos acenem
alguma resposta, PP, no t85, começa a tradução que só é seguida pela
contribuição de A­2 (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 tradução da palavra subsequente.

No 188, os alunos responderam “pelos país” que é uma resposta
aceitável ao observar­se a frase como um todo. Assim, a frase que estava
sendo traduzido afirmava que as pessoas achavam que a substância
responsável pela hereditariedade vem dos pais, sendo que o termo em inglês
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é both parents, fato este que levou PP a avaliar a contribuição dos alunos,

de maneira a não aceitá­la, fazendo, portanto, uma reformulação (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 tradução da frase que já havia começado no t89,

A­2 faz uma contribuição também aceitável, mas que PP prefere reformular

para que a tradução de rhis não fique omitida. Essa avaliação ocorreu em

uma sobreposição de turnos, o que parece revelar que PP não esperou que o
aluno continuasse a tradução do restante da frase, sendo, portanto,
interrompido pela professora. Essas sobreposições que parecem mais

interrupções para avaliar a contribuição do aluno, de maneira a reformula­la

e oferecer uma opção mais correta, se repete nas sequências t110­t111 e
t114­t115. Na primeira sequência, PP reformulou a contribuição de A­2 que
não havia traduzido a palavra another. Na segunda, PP reformula para
mostrar que não é “ sugeriu uma existência”, como havia traduzido a aluna,

mas “sugeriu a existência”, revelando que o que importa é a tradução
palavra por palavra e não a contribuição plausível do aluno. Este tipo de
relação seguiu­se até o final do texto quando PP mudou de tópico, fechando

a fase de compreensão e iniciando a fase de estudo da gramática. O
fechamento do tópico é feito no t131 do excerto 20, quando PP utiliza a
palavra “certo” no final da sua fala, não como se fosse uma pergunta que
ainda pudesse ser seguida por outro turno dos alunos, mas sim como uma

forma de marcar a conclusão do turno. Por outro lado, a abertura do

próximo tópico é feita (1135) com a retomada do que havia sido feito
anteriormente, ou seja, a tradução das frases para ver sobre o que estava
falando o texto. PP, então, inicia o novo tópico que é o estudo das frases,
avisando que já havia grifado as frases do texto na voz passiva.

É importante observar que o estudo das frases se deu por meio da
tradução dos verbos destas frases que, na verdade, já haviam sido
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traduzidos, anteriormente, junto com o restante da frase. No excerto 20, a
contribuição de A­2 se restringe apenas a indicar onde aparecem as frases
na voz passiva (t136, t138, t140, t142, t144) para que PP, então, as traduza
e as explique. Os turnos de PP são extensos o que demonstra que o controle
interacional é exercido pela professora, uma vez que ela faz uso de vários
turnos para completar a sua fala. Por outro lado, mesmo que PP não
selecione nenhum aluno, em particular, para lhe auxiliar na busca pelas
frases, a imposição de explicitação se dá 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: —parafilhoscerto'
[A

t135 PP: /.../ então depois que vocês já viram mais ou menos sobre
o que está falando o texto eu já marquei mais ou menos
onde aparece aí a voz o verbo né' o tempo verbal na voz
passiva o primeiro aqui que nós temos have been made
né muitas tentativas têm sido feitas né têm sido feitas
através da história é: através da história fizeram
(incompreensível) tentativas né' qual é a outra? uma outra
frase onde aparece aí a voz passiva” o: o verbo né' na
passiva na sequência aqui gente onde mais”

t136 A­2: na:namesma (incompreensível) frase
t137 PP: aqui"
t138 A­2: é

:

t139 PP: a voz passiva tem que ter o to be e tem que ter o verbo no
particípio

tl40 A­2: não
tl141 PP: qual"
t142 A­2: (incompreensível) lá no fim
tl43 PP: é logo em seguida é uma outra (++) vai

(incompreensível) onde aparece o verbo aí que dá para
você prestar atenção que aparece a voz passiva” fo be
mais o verbo no particípio (++) were mixed passado”
mais' verbo aqui? principal no particípio né' então olha a
hereditariedade vem dos pais e' foram misturadas na
criança foram misturadas né (incompreensível)
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hereditariedades aqui' deixou do lado qual a próxima
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
TAMBÉM no passado o verbo said aqui né say said said
o verbo no particípio onde mais” (++) onde mais gente”
(++) P pode falar onde”

t1l44 A­2: aliembaixo(+)na última linha
tl45 PP: na última linha” (+) is carried mas antes disso onde

aparece mais” (+) lá em cima gente mais em cima (+)
AREfound né (+) traços de tal traços de tal sinais de tal
tal concepção são” encontrados né are found onde mais”
found achado né' ((dirigindo­se para uma aluna)) onde
mais” (+) is* passed and gone que mais” onde mais”
onde a P falou só esse que tem here hereditariedade é
carregada né' (incompreensível) né' pelos genes, então”
vocês viram que nesse pedaço aí são é onde eu marquei
onde aparece voz Passiva SEMPRE tem que ter o verbo
to be no tempo né* da: da frase que está lá e o verbo
principal sempre no particípio certinho' (+) alguma
dúvida aqui no texto” (+) grifaram aí aonde aparece a
passiva”

O evento de leitura é finalizado por PP, no t45 do excerto 20 acima,

quando ela acaba de explicar as frases na voz passiva (estudo da gramática),

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 possíveis dúvidas que tenham ficado a respeito do tópico que

estava sendo trabalhado. Na seqiilência da aula, PP passa na lousa algumas

gírias usadas para se referir a maconha, a pessoas embriagadas e a vômito

(vide quadro ­ anexo 7).

4.1.1.3. na terceira série

Na aula típica da terceira série, havia 22 dos 32 alunos frequentes.

Nesta aula, PP retomou a explicação do discurso direto e indireto que havia

introduzido na aula anterior, colocando, na lousa, as transformações que
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ocorrem na passagem de um tipo de discurso para o outro (vide quadros —

anexo 7) e explicando­as a partir de um exemplo.

Depois disso, considero que inicia­se 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 presença do discurso direto e indireto no texto

(t53), dando início à fase do estudo da gramática. Antes dos alunos

iniciarem a leitura com tal objetivo, PP pede que os alunos traduzam o
título do texto (t42 a t51), explicando, em seguida, que se trata de uma

fábula (t53). Enquanto os alunos lêem, PP passa um pequeno vocabulário,
na lousa, para ajudar os alunos a entenderem o texto. PP deixa claro, no t53,

que o objetivo principal é que eles consigam identificar o discurso direto e

indireto e que a compreensão, ou seja, a tradução frase por frase, só seria
feita se eles não tivessem entendido nada do texto. Observemos o excerto

21:

Excerto 21

t42 PP: então nós vamos ver no texto agora que vocês vão LER e
tentar entender não precisa traduzir no caderno não aí
depois (+) nós vamos ver separadamente o exercício tá'
(++) pronto” presta atenção o texto aí the little red hen o
título qual é a tradução”
o pequeno vermelho o que que é” (incompreensível)
o que que é hen”
hen"
que que é hen gente”
1.

pelo amor de Deus o que que é hen” (+) ga­li­nha
((alunos riem))
a pequena galinha vermelha”
pequena galinha vermelha certo
lol
então esse daí vocês vão dar uma lida é uma fábula né' e aqui
vocês vão ver que fala é: eu acho que vocês já conhecem só
para vocês entenderem e prestar atenção O PRINcipal de vocês
prestarem atenção que vocês deverão prestar atenção é o
discurso direto e indireto esse aí que o objetivo né* da leitura
do texto LEI­AM dois a dois primeiramente o texto em inglês
só lê só presta atenção no inglês certo” DEPOIS vocês vão
tentar se se não der nada nada nada ai vocês começam frase por
frase pra ver se entende tá' rapidinho (++)
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Como os alunos pareciam não estar entendendo o texto, PP volta­se

para o vocabulário que estava na lousa e pede que os alunos identifiquem as

palavras deste vocabulário no texto, supondo que isso poderia ajuda­los a

entender o texto (t65). A partir do t66, os alunos começam a questionar PP

a respeito da tradução das palavras, cujo significado desconheciam.
Observemos o excerto 22:

Excerto 22

T63 PP: pronto terminaram” preste atenção em algumas palavras
aí (incompreensível) encontros de negócio certo
business negócio meeting aí reuniões encontros certo”
updated quer dizer alguma coisa atualizada que foi né'
(incompreensível) modificada atualizada once upon a
time quer dizer ERA uma vez (+) scratching ciscando o
verbo ciscar scrafch o verbo ciscar (+) barnyard quer
dizer curral (+) ripedque sabe esse daqui” (+)
legumes"
que quer dizer ripe” (+) ripe é maduro né riped' é
pronto já para ser colhido já maduro né
(incompreensível) /../ AGORA tentem entender já com
essas palavras
o que é (incompreensível): mesmo” ((pergunta o
significado de uma palavra))
qual” updated” atualizado (++) (incompreensível)
encontros de negócio (incompreensível)

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 façam a tradução das frases uma por uma,

conforme ela fosse lendo­as oralmente em inglês (t132, excerto 23). Como

este momento do evento em que PP e os alunos traduzem as frases do texto

é bastante extenso, selecionei alguns trechos para estar analisando, a fim de

mapear algumas características do controle interacional nesta aula. Vale

dizer que, embora a proposta de PP fosse que os alunos não traduzissem as

frases, mas dissessem o que haviam entendido dos trechos que estavam

sendo lidos por ela, o que acaba ocorrendo é a tradução do texto (1132).
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Algumas vezes, PP também pede que os alunos digam se o discurso da
frase lida é direto ou indireto (t141, excerto 24). No t132, PP coloca o turno
a disposição para que algum aluno o tome, não por meio da seleção
específica de um aluno, mas pela autorização 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” /.../ então vamos lá vocês já terminaram
ou estão terminando né* (+) então vamos esse começo
Já está no final vamos no começo aí fazemos juntos the
little red hen já 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
parágrafo aí vocês já a: TODO mundo já sabe né' fala
não fala a tradução ao pé da letra esse primeiro
parágrafo o que que fala nele” (+) pode falar gente'
pode falar (incompreensível) ((A3 diz alguma coisa,
mas não foi impossível compreender))

Passo, então, a analisar o controle interacional que aconteceu no
excerto 24:

Excerto 24

t139 PP: 1.../ once upon a time a little red hen was scratching
around the barnyard WHEN shefound some grains of
wheat, she called her neighbors and said, AND SAID
ifwe plant this wheat WE shall have bread to eat, who
will help me plant it” até aí que que foi que
aconteceu”

tl40 AZ20­3: era uma vez uma pequena galinha (incompreensível)
ela encontrou alguns grãos de trigo aí ela convidou
seus' vizinhos (incompreensível)

tl41 PP: ela achou alguns grãos de trigo e pediu sei lá aos
vizinhos né' que ajudasse a plantar / nessa primeira
parte aí she called her neighbors and said ifwe plant
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t142
t143

t144
t145

t146
t147

As­3:
PP:

A­3:
PP:

A3­3:
PP:

this wheat we shall have bread to eat, who will help
me plant it” nessa parte aí 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 1
said the duck I won't either said the pig not me said
the goose, essas frases aí” 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 aí o que
aconteceu”

ela pediu (incompreensível) mas ninguém quis
ninguém quis né resumindo tudo aí ninguém aceitou
eaío que a galinha fez”
ela plantou os grãos sozinha
ela sozinha né' resolveu plantar os grãos /.../

A organização interacional do excerto 24 pode ser melhor

visualizada da seguinte forma:

turno interactante função da troca verbal
139 PP iniciar

140 A20­3 responder
141 PP avaliar e iniciar

142 As­3 responder
143 PP avaliar e iniciar

144 A­3 responder
145 PP avaliar e iniciar

146 A3­3 responder
147 PP avaliar

QUADRO 9 — organização interacional ­ excerto 24(aula típica — 3º série B)

Ao analisar o controle interacional deste excerto, é possível
observar que, como nos outros eventos analisados, PP inicia a troca verbal

com uma pergunta, indicando que os alunos poderiam, então, contribuir,

dizendo o que haviam entendido a respeito do trecho que havia sido lido.

Embora não haja uma seleção específica do próximo falante, ao fazer esse
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tipo de pergunta, PP acaba controlando “quando” os alunos podem tomar o

turno e contribuir, sendo que o conteúdo dessas contribuições também

precisam ser relevantes o suficiente para o que PPjulga ser necessário.

Dentro desta perspectiva, A20 procura dizer, no t140, o que havia

entendido do trecho, sendo que o conteúdo de seu turno não é uma tradução

literal da frase em inglês, o que demonstra que a aluna está seguindo às

recomendações feitas por PP no t132 do excerto 23.

No entanto, ao analisar a avaliação feita pela professora, foi

possível observar que não foi dado tempo para que A20 concluísse 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 tópico, perguntando se a frase

lida estava no discurso direto ou indireto e respondendo, sem esperar
qualquer tentativa de participação dos alunos. Em seguida, ainda no t141,

PP lê as próximas frases e também pergunta se estavam no discurso direto

ou indireto. Os alunos respondem (t142) e são avaliados por PP, no t143,

que, logo em seguida, lê outra frase, mudando mais uma vez de tópico, ao

pedir que os alunos contem o que estava acontecendo na história 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, já não é mais se

a frase está no discurso direto e indireto, mas sim qual é a compreensão que
os alunos fizeram do trecho lido.

No t144, um aluno começa a responder, mas PP parece não esperar

que ele conclua a sua fala, tomando o t146 para completar o que o aluno

havia começado 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 contribuição é avaliada por meio de uma reformulação (t147)

que, ainda que tenha funcionado apenas para avaliar a contribuição de A3,
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pareceu revelar que a última opção oferecida por PP fosse a melhor e,
portanto, deveria ser aceita pelos alunos.

Por outro lado, a forma utilizada por PP para solicitar a
contribuição dos alunos, acaba também exercendo um certo controle sobre

o conteúdo dos turnos dos alunos. Como é possível 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 conteúdo de sua resposta. No
excerto 25, depois de ler mais um trecho em inglês (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 contribuições dos alunos e levando os alunos a seguirem uma
seqiiencialidade na tradução imposta por PP. Observemos, então, o excerto
25 e sua organização interacional:

Excerto 25

tIS5l PP: 1.1 the little red hen asked who would help her reap
teh wheat not me said the duck out ofmy 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 herselfaté
esse pedaço aí o que foi que ocorreu agora”

t1I52 A3­3: ela'nahora de colhero trigo ela também é: perguntou
pediu ajuda

t1I53 PP: pediu ajuda aí que que foi que o pato disse”
ti54 A3­3: quenãoia ajudar
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turno | interactante função da troca verbal
151 PP iniciar

152 A3 responder
153 PP avaliar e iniciar

154 A3­3 responder

QUADRO 10 — organização interacional ­ excerto 25 (aula típica — 3º série B)

O controle do tópico, bem como o controle das contribuições feitas

pelos alunos, fica claro, ao observar o conteúdo das avaliações realizadas
por PP. Suas avaliações são realizadas, constantemente, por meio da
repetição do que o aluno acabou de dizer (t153).

Quando essas simples repetições acontecem, não chegam a ser
caracterizadas como (re)formulações, pois, penso que para que um
determinado turno se configure como uma (re)formulação é preciso que
haja modificação, ainda que desnecessária, no que foi dito pelo aluno.
Assim, a repetição funciona como uma maneira de reiterar o que aluno
disse, de tal forma a oferecer a ele uma avaliação de que ele está no
caminho certo com relação à sequência proposta pela professora para se
fazer a compreensão das frases.

Por outro lado, ao (re)formular o que o aluno disse, a professora
acaba cerceando as contribuições do aluno, já que modifica essa
contribuição, mesmo que esteja correta, como foi discutido em excertos

anteriores. No excerto 26, ocorre um caso de reformulação. Observemos o
excerto e a sua organização interacional:

Excerto 26

t1I87 PP: 1...1 then IT will said the little red hen she baked five
loaves ofbread showed them to é: to her neighbors,
que que ela fez então”

t188 ela assou
t189 ela assou cinco”
t190 cinco pães né? e: mostrou aos vizinhos né /.../
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turno | interactante função da troca verbal
187 PP Iniciar

188 A20 responder
189 A3 responder
190 PP avaliar

QUADRO 11 — organização interacional excerto 26 (aula típica — 3º 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 pães, mas A3 e PP reformulam,
explicitando que eram cinco pães. PP ainda continua a reformulação,
acrescentando “e mostrou aos vizinhos”.

Depois de terminar de ler o texto frase por frase e de traduzi­lo, PP
pede que os alunos façam um exercício de True or False que havia no final
do texto, dando sequência ao evento de leitura. Este exercício é utilizado

para se fazer uma rápida verificação da compreensão 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, copiando­as no caderno
(1254). Observemos o excerto 27:

Excerto 27

t254 PP: muito bem os vizinhos perguntam porque até
a: até hoje não sabe porque ela não assou não
assa mais pão certo? agora vocês vão separar
aí no texto não antes de passar para o discurso
direto indireto write true or false esse aí
vamos fazendo juntos aqui the little red hen
ate the grains ofwheat true orfalse”
true

true ela comeu os grãos de trigo”
não |/alse

false /.../
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Com relação ao controle interacional estabelecido durante a

resolução deste exercício, é importante salientar que PP não dá tempo para
que os alunos resolvam o exercício sozinhos, mas já, no t254, lê 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 compreensão do texto, anteriormente, por meio da sua tradução, os
alunos não conseguem entender as frases do exercício, a não ser depois de
traduzidas, não tendo, portanto, uma participação ativa na resolução do
exercício.

Depois de corrigir o exercício, PP pede que os alunos separem as
frases que estão no discurso direto e as frases que estão no discurso indireto
e as copiem no caderno (t282 e t315 do excerto 28). Depois que os alunos
acabam de copiar, PP começa a analisar as frases do discurso direto e
indireto, de tal forma a traduzi­las. É interessante analisar o conteúdo do

excerto 28, a fim de analisar como acontece o controle neste momento do

evento.

Como aconteceu na aula típica da primeira série, no momento do

estudo das frases do Immediate Future, também, nesta aula, PP, ao avaliar

se os alunos haviam grifado as frase certas, o faz por meio da imposição, de
tal forma a selecionar o aluno que contribuiria na correção da sequência. Ao
aluno cabia, portanto, ler uma frase, seguindo a sequência de aparecimento

no texto (1328). A primeira imposição ocorre, no t328, quando PP pede que
um aluno leia a frase. A1O leu a frase, mas, no entanto, a frase não estava

correta com relação à ordem de aparecimento. Sendo assim, no t345, a

própria professora aponta qual é a frase que deve vir primeiro, antes da
frase de A10:
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Excerto 28

t282 PP: isso é só pra completar né' pra terminar pra ver mais
(incompreensível) okº now pay attention vocês vão
separar aí do texto procurar no texto e separar as falas
né DE TODOS os animais aí separando discurso
direto e discurso indireto certo” /.../

RÁ­PIDO gente é só pra copiar
[A

/.../ a: primeira frase o discurso direto que aparece no
texto” leia você [nome do aluno] a primeira que você
encontrou no texto vão seguindo aí os outros pra ver
se ela vai pular algum pedaço bem rapidinho pra dar
tempo de terminar isso aí (incompreensível)
I will not said the cow
I will not said the cow não tem nada anterior a isso aí
não” não tem discurso direto ali antes disso aí não”
direto"
é
tem

1

não tem que colocar once upon a time the little red
hen então coloca the little red hen' tudo bem tudo bem
she” reticências né aí abriu abre aspas lá né e vamos
continuando if we plant this wheat we shall have
bread to eat who will help me plant it” certo” aí vem o
que [nome do aluno] falou 1 will not said the cow a:
pro próxima vamos falar na sequência gente pode
falar você* [nome do aluno] (+) fala a próxima já da
da sequência

A interação, 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 não deu
tempo de ver todas as frases, a atividade é retomada na aula seguinte. Sendo

assim, como esta fase de verificação das frases do texto faz parte do que PP
chama de estudo da gramática, o evento de leitura desta aula típica acaba se
encerrando, conseqiientemente, na outra aula.

Ao analisar os eventos de leitura nas aulas típicas das três séries
investigadas, é possível perceber que o que prevalece nas interações
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estabelecidas em sala de aula é a construção do que Edwards & Mercer
(1987, apud Moita Lopes, 1996) chamam de conhecimento ritualístico ou
processual. A construção deste tipo conhecimento parece se configurar no
tipo de tarefas propostas durante os eventos de leitura.

No evento de leitura da 1º série, por exemplo, ao pedir que os
alunos grifassem as frases do Immediate Future, seguindo sua seqiiência de
aparecimento no texto, PP está possibilitando que o aluno desenvolva
apenas a sua capacidade de encontrar, em um texto, frases que estejam no
tempo verbal que está sendo estudado, deixando de promover, por outro
lado, a sua capacidade de perceber a importância do conhecimento desta
estrutura na compreensão do texto. Assim, o que existe é uma lacuna com

relação à construção do conhecimento de princípios que prevê, portanto, a
orientação de como o conhecimento ritualístico funciona na aprendizagem.

Por outro lado, com base nas afirmações de Moita Lopes (op.cit.), a
ênfase na construção do conhecimento ritualístico pode ser percebida
também na preocupação dos alunos em oferecer respostas certas para
agradar à professora, de tal forma a encaixar a organização do controle
interacional dentro da estruturação discursiva IRA que foi predominante
nos excertos analisados. Este tipo de estruturação não permite, portanto, que
um aluno, Juntamente com a professora e os outros alunos, construa os
sentidos do texto, limitando, assim, as suas contribuições que, ao serem
avaliadas pela professora, podem ser aceitas ou não, de acordo com aquilo
que PP estabelece como sendo correto. O que acaba existindo é a
construção de um tipo de conhecimento arbitrário, sem que haja a
conscientização da possibilidade de sua utilização em outros contextos.

A seguir, após ter analisado, de forma mais descritiva, as
regularidades que caracterizam o sistema de troca de turnos na relação entre
PP e seus alunos durante os eventos analisados, considerando os aspectos
formais, passo à análise de como estes aspectos formais, por meio de seus

EV
AVAVAY

2 3 4 5 6 7 unesp”". 12 13 14 15 16 17 18



valores —experiencial, relacional e expressivo, acabam revelando

conhecimentos e crenças dos participantes com relação à leitura e

ensino/aprendizagem de leitura, bem como o tipo de relação social existente
entre eles e a constituição de suas identidades sociais.
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4.1.2. Os aspectos formais do sistema de tomada de turnos e seus

valores: a relação social, as experiências 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 análise do controle interacional que ocorreu durante os

eventos de leitura analisados, parece ser possível afirmar que a relação entre

PP e seus alunos é uma que se configura não colaborativa, em que o
discurso é marcado pela estrutura “IRA” (observar os quadros de 04 a 11

referentes à organização interacional dos excertos), já que, na maioria das

vezes, PP iniciou as trocas verbais dos excertos analisados pormeio de uma
pergunta, a fim de que o aluno respondesse, exatamente, o que havia sido
perguntado, limitando­se, portanto, a contribuir com respostas que fossem
relevantes e corretas na visão de PP.

Dizer, portanto, que o sistema de tomada de turnos nos eventos

analisados não se mostrou colaborativo, significa dizer, por outro lado, que
a relação 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 às suas perguntas e de se selecionar, estendendo seus

turnos sem ser interrompida pelos outros participantes da interação. Mesmo

que não houvesse imposições evidentes para que um determinado aluno
explicitasse a sua contribuição, 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”, então, deveria contribuir.

Com relação ao tipo de contribuição que o aluno podia oferecer
dependia, exclusivamente, do que havia sido perguntado, pois, a partir das

avaliações dadas a essas contribuições foi possível perceber que as

respostas aceitas eram somente aquelas que, na visão de PP, eram
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relevantes e corretas. Assim, o aluno, ao oferecer alguma contribuição para
o desenvolvimento das tarefas que estavam sendo executadas, limitavam­se
apenas a dar a resposta que PP havia pedido, não estendendo, portanto,
seus turnos com outros tipos de contribuições.

Embora, na análise das interações nos eventos, não tenha sido
possível encontrar nenhuma interrupção explícita de PP, cerceando a
contribuição dos alunos, o tempo cedido para que o aluno formulasse sua
resposta era limitado, de tal forma que PP, muitas vezes, logo após fazer
uma pergunta, ela mesma a respondia, não esperando que os alunos se
manifestassem. Por outro lado, no entanto, a maneira de avaliar as

contribuições dos alunos se revelou bastante cerceadora, pois mesmo que as
respostas dadas pelos alunos pudessem ser aceitas, PP controlava a
interação, de tal forma a conduzir os alunos a uma única resposta que
julgava correta e melhor (vide análise dos excertos 13 e 15).

Outra maneira de avaliar e, de certa forma, cercear a contribuição
do aluno era quando PP usava a reformulação que, muitas vezes, me
pareceu desnecessária na tarefa que estava sendo executada. No caso do

excerto 27, por exemplo, não havia necessidade de uma reformulação da
contribuição 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?”, é uma resposta
perfeitamente plausível, pois, com certeza, a aluna havia compreendido que
se tratava de assar pães. Assim, para o propósito da leitura que era apenas
prestar atenção no discurso direto e indireto, sem se deter muito na tradução
literal do texto, não era necessário que a aluno se detivesse em detalhes do
texto, como a quantidade dos pães.

Diante deste tipo de relação social em que o controle interacional
acontece não de maneira colaborativa, mas de maneira assimétrica em que a
distribuição de direitos e obrigações entre PP e alunos é 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 interações.

Como foi possível perceber por meio da análise das interações

ocorridas nos eventos, é a professora que parece exercer o controle

interacional, pois somente ela que tem o direito de selecionar o próximo

falante ou de abrir o turno para que algum aluno o tome. PP também tem o

direito de selecionar­se, de tal forma que sua fala pode estender­se a vários

turnos, a fim de completar a tarefa proposta durante os eventos de leitura.

Ao aluno cabe a obrigação de responder quando solicitado pela professora,

sendo que, sempre que toma o turno, não o faz como se tivesse direito de

selecionar­se a si, mas como resultado de uma abertura oferecida pela

professora. Quando pede que PP faça algum tipo de explicitação, o faz para

sanar alguma dúvida e não para contribuir na construção 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 tópico da troca

verbal quando melhor lhe parece, a identidade social de PP caracterizada

pelo investimento de poder se materializa no exercício de seus direitos, ao

abrir e fechar trocas verbais, ao controlar o tópico das trocas verbais. À

identidade social do aluno, por outro lado, se materializa no exercício de

suas obrigações em responder quando solicitado a fazê­lo, em buscar

sempre a resposta única pretendida pela professora, no não questionamento,

mas na aceitação de sua posição de receptor de informação, incapaz de

contribuir para fazer do evento de leitura um momento de construção de
sentidos.

Ao deixar os valores experienciais dos aspectos formais das

interações analisadas durante os eventos de leitura para analisar por último,

minha intenção é encontrar nesta análise respostas para as minhas terceira e

quarta subperguntas de pesquisa. Assim, ao analisar os aspectos formais em
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busca de indícios que revelem quais os pressupostos e crenças de PP e de
seus alunos, estarei verificando, portanto, se a visão de PP sobre leitura e
ensino de leitura levantada por meio da análise dos dados, no capítulo III,
são coerentes com o que acontece na sua prática e se, ao 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 análise das aulas típicas com excertos de outras
aulas, bem como com os dados obtidos por meio de questionários e
entrevistas.

4.1.2.2. Sobre os valores experienciais

4.1.2.2.1. A coerência dos pressupostos de PP com a prática
desenvolvida durante os eventos de leitura

Ao retomar a análise dos pressupostos de PP realizada no capítulo
III, é possível afirmar a visão de PP do que seja leitura é um tanto quanto
abrangente, no sentido de que, para ela, leitura não se restringe apenas a ler
um livro ou texto, mas também a analisar as frases em um exercício

estrutural. Para tanto, a leitura, na sua visão, pode acontecer em três fases
na sala de aula: a fase da compreensão que corresponde, na verdade, à
tradução do texto e/ou das frases que o constituem; a fase da interpretação
que, nas aulas típicas, não foi trabalhada e que corresponde a levar os
alunos a relacionarem o texto à sua realidade; e a fase de estudo da
gramática. Nos eventos de leitura que aconteceram nas três séries
investigadas, foi possível observar que PP trabalhou duas dessas fases.

No evento da primeira série, a leitura oral do texto, realizada por
PP, é 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

tol PP: /.../ eu vou lendo o texto (+) vocês já vão prestando atenção
quais são as frases (+) /.../ vão prestando já atenção em quais frases do
texto (+) onde nós vamos encontrar o futuro imediato o immediate future
(+)S presta atenção na leitura vê se vocês conseguem entender vão
tentando entender sobre o que fala o texto tá” /.../ ((depois da leitura
oral)) SÓ por essa leitura antes de grifar né não sei se alguémjá grifou
que que vo? sobre o que está falando esse texto”

Depois, então, da leitura oral, no final do excerto 29, PP faz uma

rápida verificação do que os alunos haviam entendido do texto (vide análise
do excerto 15), dando início, então, à fase do entendimento do texto que
para ela, como foi possível concluir na análise dos excertos 10 e 11, no
capítulo III, corresponde à fase do estudo da gramática. Este estudo da
gramática foi feito a partir da leitura das frases do texto no Immediate

Future pelos alunos e sua subseqiente tradução. Observemos, pois, o
excerto 30, no qual depois que a aluna A23, no t258, acaba de ler a frase em

inglês, PP, no t260, pede que a tradução da mesma seja feita:

Excerto 30

1258 PP:

2 3 4 5 6 7

/.../ a primeira frase que nós temos a C fnome do
aluno] disse que essa future life is going to be more
comforta
primeira | frase é essa”

é

qual é quato significado dessa frase”
u fu: afvida NO futurofics no futuroserá
VAI
vai ser
muito confortável
muito confortável

está correto de acordo com vocês a

a vida a vida futura a vida nu futuro VAI ser mais
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confortável mais comfortável /.../ a: segunda frase (+)
dá tempo de fazer algumas a segunda frase qual é oh:
C* [nome do aluno]

O entendimento do texto é feito, portanto, a partir da leitura e da
tradução seqiiencial de todas as frases no Immediate Future, como PP

salienta na continuação do excerto 30, a seguir:

PP: /.../ presta atenção nós vamos tentar (incompreensível) o texto na
sequência pra depois POR AQUI nos vamos ver o entendimento geral do
texto

Como na aula da primeira série, na aula típica da segunda série, PP,
depois de explicar as transformações 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 possível
observar, nas orientações de PP, que o objetivo maior não é o texto pelo
texto, mas sim o texto como uma amostra de língua representativa da voz
passiva, tanto que nenhuma discussão a respeito do tema do texto é
realizada, o que parece demonstrar que o objetivo, de fato, da presença do
texto em sala de aula é “o entendimento da gramática”. Para PP, a função
do aluno, neste caso, era acompanhar a leitura oral que ela mesma faria,
prestando atenção, a fim de identificar onde aparecia a voz passiva.

No excerto 32, PP, então, depois de ler o texto, oralmente,
trabalhou a fase da compreensão, lendo frase por frase do texto,

traduzindo­as, como mostra os t74—83, e detendo­se, algumas vezes, para
explicar a tradução dos verbos na passiva (t79). No t74, depois de ler um
trecho da primeira frase do texto, começa a traduzi­lo (many attempts,
tentativas) para já, no t79, pedir a tradução do verbo que aparecia no trecho
lido. Esta fase da compreensão foi realizada quase toda pela professora em
turnos extensos (t81) quando comparados às contribuições do alunos que
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limitavam­se a tradução de alguma palavra utilizada para dar seqiilência à
tradução que PP já havia começado (t80).

Depois de terminar a fase da compreensão do texto, ou seja, de
traduzi­lo frase por frase, PP inicia a fase do estudo da gramática, de tal
forma que, no excerto 20 (t135), com a ajuda dos alunos, começa a
identificar as frases na passiva e analisa­las uma a uma, explicando a
formação e a tradução do tempo verbal dessas frases (t143):

Excerto 31

t52 PP: eu vou passar um pequeno texto um texto pequeninho
que tem para vocês né

t53 PP: é: prestarem atenção onde aparece aí a voz ativa passiva
(incompreensível) tá (+) é um parágrafo só vocês lêem
grifem onde aparece a voz passiva entendam o
pedacinho do parágrafo* (+) /.../

Excerto 32

t74 PP: (incompreensível) pra entender só com a leitura (+)
geneties pelo nome (incompreensível) já sabe
(incompreensível) genética néº many attempts have
been made throughout history, to explain the similarity
between parents and children / esse pedaço aqui (+)
many attempts tentativas
muita tentativa (incompreensível) espera aí /.../
esse pedaço aí a parte aqui do verbo? (+) qual é mais ou
menos a tradução aqui (incompreensível) no verbo” (+)
têm sido feito né' muitas tentativas têm sido feitas”
pela história
(incompreensível) que pela história né pela história to
explain the similarity between parents and children
para EXPLICAR to explain para explicar o que aqui”
(+) a semelhança* /.../ muitas tentativas têm sido feitas
né' através da história pela história para explicar a
semelhança pais
semelhança entre os pais e os filhos né pais FALSO
cognato aqui né' não é parentes não entre os pais e as
crian e os filhos né ali é crianças mas como está
falando de pais aqui filhos lá tá' /.../

ão
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Os mesmos procedimentos adotados nas duas aulas analisadas,
anteriormente, foram encontrados na aula típica 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 lingilísticas no
texto. A proposta não era que eles fizessem a tradução, mas que, ao lerem
em silêncio o texto, pudessem entender o texto e prestar atenção quando
aparecia o discurso direto e indireto:

Excerto 33

t19 PP: /../euvou passar ANTES de: de vocês fa é: eu vou passar
um texto pra vocês ANTES de vocês analisarem o texto”
ver o discurso direto e indireto que (incompreensível) aí no
texto' eu vou passar pra vocês as mudanças que: apa que
vocês deverão fazer do discurso direto para o indireto
principalmente do tempo né' /.../ então vocês copiam que
depois vocês vão trabalhar no texto /.../
/.../ nas frases que nós formos fazendo vocês forem no
texto vocês forem encontrando vocês vão vendo néº vão
entendendo melhor né? quando é que vai usar /.../ nós
vamos ver no texto agora que vocês vão LER e tentar
entender não precisa traduzir no caderno não aí depois (+)
nós vamos ver separadamente o exercício tá' (++) pronto”
presta atenção o texto aí the little little red hen o título qual
é a tradução”

No t53 do excerto 34, PP deixa bem claro que o principal objetivo
da leitura do texto era que os alunos prestassem atenção na presença do
discurso direto e indireto dentro do texto:

»
VMARA
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Excerto 34

t53 PP: então esse daí vocês vão dar uma lida é uma fábula né' e
aqui vocês vão ver que fala é: eu acho que vocês já
conhecem só para vocês entenderem e prestar atenção O
PRINcipal de vocês prestarem atenção que vocês deverão
prestar atenção é o discurso direto e indireto esse aí que o
objetivo né' da leitura do texto LEICAM dois a dois
primeiramente o texto em inglês só Iê só presta atenção no
inglês certo” DEPOIS vocês vão tentar se se não der nada
nada nada ai vocês começam frase por frase pra ver se
entende tá' rapidinho (++) /../

Quando os alunos terminaram de ler o texto e de grifar as frases no
discurso direto e indireto, PP, então, retomou, lendo os trechos do texto,
pedindo que os alunos o traduzissem oralmente e detendo­se 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 não ao “pé da
letra”, mas que procurassem dizer o que haviam entendido do trecho lido.
Vale dizer que esse é um aspecto característico do discurso de PP que acaba
aparecendo em outras aulas, ou seja, na fase da compreensão, 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 próprias palavras para dizer o que
entendeu. Sendo assim, a partir do t132, PP começa a fase da compreensão,
em que as frase são lidas e, em seguida, com a ajuda dos alunos, traduzidas:

Excerto 35

t132 PP: /.../ então vamos esse começo já está no final vamos
no começo aí fazemos juntos the little red hen já
vimos né' pequena galinha vermelha, no one really
knows who wrote this updated version af the well
known fable, but' it has been reprinted manu times
and even read in business meetings, esse primeiro
parágrafo aí vocês já a: TODO mundo já sabe né fala
não fala a tradução ao pé da letra esse primeiro
parágrafo o que que fala nele” (+) pode falar gente'
pode falar (incompreensível) ((A3 diz alguma coisa,
mas não foi impossível compreender))
1.

ão
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t139 PP: 1... once upon a time a little red hen was scratching
around the barnyard WHEN shefound some grains of
wheat, she called her neighbors and said, AND SAID
ifwe plant this wheat WE shall have bread to eat, who
will help me plant it” até aí que que foi que
aconteceu” |

t140 A2Z0­3: era uma vez uma pequena galinha (incompreensível)
ela encontrou alguns grãos de trigo aí ela convidou
seus? vizinhos (incompreensível)

tl4l PP: ela achou alguns grãos de trigo e pediu sei lá aos
vizinhos né' que ajudasse a plantar / nessa primeira
parte aí she called her neighbors and said ifwe plant
this wheat we shall have bread to eat, who will help
me plant it” nessa parte aí da da fala da galinha
discurso direto ou indireto” (+) discurso direto porque
como foi colocado como que a galinha falou as
palavras dela, 1 will not said the cow neither will I
said the duck Iwon't either said thepig not me said
teh goose, essas frases aí 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 gramática. Nesta fase,
essas frases foram, novamente lidas, traduzidas e explicadas uma a uma.
Como o tempo não foi suficiente, PP pediu que os alunos terminassem em
casa, sendo que a correção aconteceu na próxima aula. No t282 do excerto

36, PP pede, portanto, que, depois de fazer o entendimento do texto, que
parece significar a mesma coisa que tradução, os alunos copiem as frases no
caderno:
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Excerto 36

t282 PP: isso é só pra completar né' pra terminar pra ver mais
(incompreensível) ok' now pay attention vocês vão
separar aí do texto procurar no texto e separar as falas
né* DE TODOS os animais aí separando discurso
direto e discurso indireto certo de todas elas podem
faz primeiro o direct é: o direct speech e depois
reported speech (++) aí no texto aparece primeiro
começa por esse daqui eu creio néº coloquem esse
depois (+) reported speech é o discurso indireto (+)
bem rapidinho que demorou muito o entendimento do
texto /.../

Ao levantar os pressupostos e as crenças de PP que se revelavam no
seu discurso de sala de aula, é possível dizer que há uma coerência no que
PP diz fazer com aquilo que, realmente, faz, pois, nas três aulas, PP
trabalhou a leitura a partir das etapas citadas em sua explicação sobre como
trabalhava leitura em suas aulas (vide excerto 12, t50). É possível observar,
então, a presença da etapa dedicada à tradução do texto e da etapa dedicada
ao estudo da gramática. Essa coerência se acentua quando as outras aulas
observadas são analisadas. Se, de um lado, o objetivo da leitura nas aulas
típicas foi a análise linguística, por outro lado, houve aulas em que o
objetivo foi a compreensão e a interpretação nos moldes definidos por PP,
ou seja, compreensão, enquanto tradução, e interpretação, enquanto
aplicação do texto à 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 compreensão,
ou seja, depois de lerem o texto em silêncio, leriam parágrafo por parágrafo,
a fim de os traduzirem:

»
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Excerto 37

t4 PP: prestem atenção vocês têm aí um texto pequeno para vocês
fazerem a compreensão depois tudo bem” primeiro dêem
uma lida né' cada um leia a sua: o: cada um leia né' para si
e: depois vou parágrafo por parágrafo cada um vai ler uma
parte tudo bem” leia em voz leia' cada um pra si não leia em
voz alta não tá

Ao analisar, portanto, as demais aulas, é possível concluir que
quando o texto era usado como pretexto para o estudo da gramática, PP, na
maioria das vezes, traduzia o texto com a ajuda dos alunos, apenas com o
intuito de fazer um rápido entendimento do texto para, em seguida, passar à
análise das frases representativas do item gramatical estudado. No entanto,
quando o texto não era trazido como pretexto para a análise gramatical, as
decisões tomadas por PP variavam de aula para aula. Em algumas aulas, o
texto foi apenas traduzido, oralmente, com ajuda dos alunos. Já em outras,

fez a tradução e passou algumas questões relacionadas ao texto, sendo que
essas questões foram assinaladas — pelos alunos como a etapa da
interpretação, como é possível observar nos excertos 38 e 39:

Excerto 38

t89 PQ: e essa interpretação é o que então”
t190 All­l: ah: é você saber por exemplo traduzir as frases* é: fazer

perguntas e: dar as respostas sobre aquilo”

Excerto 39

t70 A26­1: /.../ aí: depois a interpretação seria você: é: responder
as perguntas já seria uma coisa mais presa porque você
teria que che: que saber mais (+) o texto mais na forma
certa dele não tão mais livre entendeu” teria que saber a
coisa mais na forma certa mais na forma científica do
jeito que está o texto pra você poder responder direito

Ao responder sobre o que seria interpretação nas aulas de inglês, o
aluno A1l1 afirma que seria traduzir as frases, de maneira a fazer perguntas
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sobre o que havia sido traduzido e respondê­las. Neste mesmo sentido,

interpretação para A26 seria traduzir o texto literal para conseguir, então,
responder às perguntas. Para ambos os alunos da primeira série, para se
interpretar um texto, ou seja, para se responder perguntas sobre um
determinado texto em inglês é preciso que se tenha o traduzido antes.

Apenas em duas aulas foi possível observar uma certa preocupação
de PP em fazer o que ela entendia por interpretação, ou seja, relacionar o
texto à realidade dos alunos. No excerto 40, PP, a partir do título do texto

(vide anexo 06, texto 05), pede que os alunos levantem hipóteses sobre o
tema do texto e, depois de passa­lo, antes de traduzi­lo, pede que os alunos
explicitem quais são as suas reações quando estão insatisfeitos com alguma
coisa:

Excerto 40

t28 PP: quando você está insatisfeito com alguma coisa que
você está infeliz que você não está contente o que
você costuma fazer”

t29 Al6­2: nada

t30 PP: nada nada nada” fica e pronto quietinho” que que você
oh: T” Tº o que você costuma fazer” quando você está
insatisfeito com alguma coisa”

t31 A29­2: eusempre estou feliz
t32 PP: sempre está feliz” não reclama nem nada não né”
t33 A29­2: não

ll
t36 PP: o que vocês costumam fazer quando vocês não estão

contente com determinada coisa”
7 A10­2: CHORO
t38 PP: chora

É possível concluir, portanto, que a leitura nas aulas observadas não
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 presença de itens
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gramaticais no texto e/ou de se estar traduzindo o texto, tornando­o uma
somatória de palavras ou frases.

A partir dessa asserção, se torna mais fácil retomar a questão do
conceito de linguagem que norteia a prática de PP. Ao observar o que PP
diz ser seus pressupostos sobre leitura e ensino de leitura e a realização
desses pressupostos nas tomadas de decisão em sala de aula, parece viável
afirmar que o conceito de linguagem está ancorado a uma visão de língua
enquanto código, em que os sentidos do texto estão acabados, prontos para
serem decodificados por meio da análise linguística e as frases são,
portanto, produções isoladas, sem qualquer vínculo com a criação do
discurso (Widdowson, 1984).

E interessante analisar, neste sentido, como esses pressupostos e
crenças de PP se revelam, em eventos de leitura, nos quais a professora faz
uso de questões de compreensão. Assim, na seção seguinte, analisarei
alguns excertos de aulas em que foram usadas estas questões durante o
trabalho com textos.

4.1.2.2.2. Os pressupostos de PP refletidos na escolha das questões de
compreensão textual

A partir da discussão realizada por Widdowson (1991) sobre os
tipos de perguntas e as suas funções, gostaria de analisar alguns exercícios
utilizados por PP no trabalho com textos, a fim de assinalar como os

pressupostos que norteiam a prática de um determinado professor, acabam
sendo revelados também no tipo de perguntas que ele utiliza para fazer a
compreensão dos textos.

O texto da aula 02 da segunda série (vide anexo 06, texto 03) foi
retirado de um LD e apresentava questões de compreensão para serem
trabalhadas após a leitura do texto. A primeira questão era do tipo juízo 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 informação dentro do próprio texto (Grigoletto, 1999a,
p.70). Aos alunos caberia, portanto, traduzir as afirmações oferecidas no
exercício e checar, no texto, se essas afirmações seriam verdadeiras ou
falsas. Não há, 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 vê­lo

como um conglomerado de frases. No excerto 41, parece ficar claro que o
único objetivo não só do LD, mas também da professora, enquanto
consumidora e não analista desse livro (Grigoletto, op.cit., p.68), é o de
avaliar a habilidade do aluno de identificar as partes do texto que estão
relacionadas com as frases do exercício:

Excerto 41

t72 PP: /.../ agora na sequência aqui vocês já viram né” sobre o
que fala vocês teriam um primeiro uma primeira aí da:
compreensão do texto psiu' (incompreensível) mark
true or false vocês vão marcar do lado façam dois a
dois tá' marquem true or false leiam prestem atenção vê
se de acordo' com o texto se ele é verdadeiro ou falso
tudo bem” de acordo com o texto (incompreensível)
1.

então vamos corrigir isso aí (++) leiam a frase e já
falem se é falso ou verdadeiro está bem' começa você
T psiv' o restante presta atenção porque às vezes não
dá pra escutar, em voz alta leia a frase e marque true or
Jalse leia a frase e fale se é falso ou verdadeiro está
bem' psiu'
all the aspects of modern life are influenced by
computer technology verdadeira
verdadeiro certo ou errado”
certa

certa é: T' lê: a segunda two
computers are currently used only in business and
industry
business and industry verdadeira”
falsa
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Na seqiência, há um outro exercício de múltipla escolha, cujo
objetivo era levar os alunos a compararem as frases do exercício com o
texto, a fim de identificarem as palavras que estavam faltando no exercício
para, então, completarem as lacunas. No excerto 42, portanto, ao aluno
cabia observar a frase do exercício, de tal forma a encontrar a sua

correspondente no texto, lendo­a, já de maneira a completá­la. É
interessante observar que o objetivo desse tipo de exercício é desenvolver,
por meio da prática, a habilidade do aluno em compor frases corretas,
mesmo que está habilidade não esteja relacionada, em nenhum momento,
ao desenvolvimento da capacidade do aluno em entender a força discursiva
do texto (Widdowson, op.cit.):

Excerto 42

t100 PP: choose the correct alternative escolha a alternativa
correta agora psiu' leiam a frase já completando com a
palavra com a alternativa que vocês acharem correta
tá' já leiam só com a alternativa correta não precisa ler
todas não é: começa você T* [nome do aluno]

t101l A28­2: computer technology every aspect ofmo modern life
t102 PP: letra a b ou c”
t103 A28­2: b
t104 PP: b certinho” V* [nome do aluno] number two

Depois de trabalhar esses dois exercícios que estavam junto com o
texto na folha fotocopiada, PP passou mais um exercício, de múltipla
escolha, para que os alunos o resolvessem. Nesse exercício, os alunos
precisavam escolher a alternativa que melhor traduzia as frases em inglês,
sendo que essas frases estavam no presente perfeito, item gramatical
trabalhado em aulas anteriores. Assim, mesmo que o texto não tenha sido
usado como pretexto para o ensino da gramática, mais uma vez, é possível
detectar uma certa preocupação em verificar o conhecimento dos alunos a

respeito da gramática. Nesse tipo de exercício, o aluno precisava ter a
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habilidade necessária para reconhecer o sentido já pronto, dado pela soma
de palavras e frases, bem como para identificar a maneira correta de

traduzir o tempo verbal em questão (Grigoletto, 1999b, p.86).
É interessante trazer o excerto em que a questão dois foi

trabalhada, pois é possível evidenciar a necessidade de saber reconhecer o

sentido correto da frase de acordo com a visão da professora, pois, na minha
opinião, tanto a alternativa a quanto b poderiam ser consideradas corretas.

Observemos a questão 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 têm mostrado ser benéficos,

Excerto 43

PP: a primeira questão' (H+) o exercício psiu' é pra vocês
escolherem a alternativa correta néº de acordo com a tradução
das frases /.../ a número dois computers have' proved to be
beneficial qual é a alternativa que traduz essa frase
corretamente a a ou a b”
aa

os computadores' provaram ser benéficos ou os computadores
têm mostrado benefício”
aa

letra a o verbo prove o verbo provar né' e: beneficia! benéfico a
letra a essa frase aí que tempo ela está gente” have proved
present (incompreensível)
que tempo que é” (++) que tempo verbal é formado pelo verbo
have mais o verbo no particípio” (+) qual é” (+) presente”
passado mas qual é o tempo que é usado (incompreensível) no
passado tempo indeterminado” (+) ou se não se fosse TEM
PRO­VADO SER benéfico qual tempo que é” presente” PER­
FEI­TO /.../

Como é possível observar, se algum aluno tivesse escolhido a

alternativa a, a sua escolha seria considerada errada, embora a tradução
pudesse ser aceita, pois conseguia passar o sentido da frase em inglês. No
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entanto, como a preocupação era reiterar o presente perfeito, PP assume que

a alternativa b é a correta, já que, literalmente, traduz a frase em inglês.

Um outro tipo de questão utilizada, na compreensão de textos por

PP, pode ser encontrado na aula onze da terceira série (vide anexo 06, texto

11). Como essa foi a última aula observada, não foi possível verificar como

as perguntas foram trabalhadas, pois PP passou­as de tarefa para que os

alunos respondessem em casa. No entanto, ao observar como elas foram

formuladas, é possível 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 compreensão, dirigindo, assim, a sua atenção a um

determinado enunciado do texto. Ao aluno, cabe, portanto, fornecer uma

resposta correta, de maneira a apontar como a significação da frase da

pergunta se relaciona com a significação da frase do texto, não havendo

qualquer preocupação em que ele interprete a força discursiva do texto.

Assim, para responder o exercício em questão, o aluno precisaria

compreender a significação 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 prática, inclusive na

escolha de questões de compreensão textual, é importante também

considerar a visão dos alunos a respeito de leitura e do processo de

aprendizagem de leitura de LE, ao qual estão submetidos. Tomando que

estes alunos, na sua grande maioria, já foram alunos de PP em outras séries

e parecem estar acostumados com a sua maneira de trabalhar textos (vide

capítulo III, seção 1.3, gráficos 6­9), é possível que os pressupostos de PP

estejam refletidos na visão destes alunos que podem, ao longo da sua

experiência com a aprendizagem de LE, tê­los absorvido.
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4.2. A visão dos alunos a respeito de leitura e de aprendizagem de
leitura em LE

Ao analisar os questionários dos alunos das três séries observadas,

foi possível verificar que a visão de leitura desses alunos, na sua grande
maioria, coincidia com a visão de leitura esboçada por PP (capítulo III,
vide seção 3.2.1).

Dos 34 alunos da primeira série, cinco não responderam, ao serem
questionados sobre o que é leitura (vide anexo 01, questão 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). À 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 máximo, 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

identificação com o mundo

7. uma maneira de aprender
mais

8. receber uma mensagem
9. lazer

10. trabalho

QUADRO 12­ 1º série A (questão 12)

Na segunda série, ao levantar as categorias das respostas oferecidas
nessa mesma questão, observei que dos 30 alunos que a responderam (dos
34 alunos totais, 04 não 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 máximo, dois
alunos. A segunda categoria que mais apareceu nas respostas desses alunos
(cinco de 30 alunos) foi a definição de leitura como algo de grande
importância para o desenvolvimento da inteligência (categoria 8), categoria
essa que não deixa de estar, de certa forma, relacionada à aquisição de
conhecimento. Observemos o quadro 13:
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CATEGORIAS

1. uma forma de adquirir
conhecimento

2. Jornais, revistas, livros

3. algo que ajuda muito na
escola e na educação

4, uma forma de aprender

5. comunicação

6.uma maneira de

identificação com o mundo
7. fundamental

8. importante para o
desenvolvimento da

inteligência

9. uma meditação que tira a

pessoa que gosta de ler da
vida cotidiana

10. entender o que o autor
escreve

11. arte de conhecer novos

mundos

12. uma forma de ensino

informativo

13. qualquer palavra que se

pode ler

QUADRO 13 — 2º série D (questão12)

Das nove categorias levantadas na terceira série, a que apresentou
mais recorrências nas respostas dos alunos também foi a leitura como “uma

forma de adquirir conhecimento”. Dos 24 alunos que responderam a essa
questão, 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

o que está acontecendo a
nossa volta

7. uma forma de

melhorarmos o nosso

raciocínio

8. ler com atenção e calma

9. estudo e interpretação de
textos didáticos ou

paradidáticos voltados para
a vida cotidiana

QUADRO 14 — 3º série B (questão12)

Numa perspectiva geral, é possível observar que a maioria dos
alunos têm uma visão de leitura semelhante à visão de leitura de PP. Ao

entrevistar alguns alunos e refazer essa mesma pergunta sobre o que é
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 você está lendo, a fim de aprender.

Para o A26 da primeira série (excerto 45), a leitura também é uma forma de

obtenção de informação:

Excerto 44

t30 PQ: e o que você entende por leitura”
t31 A31­2: leitura" (+) leitura é: sei lá compreender né' ler e

saber o que você está o que você está (+) o que
você está lendo pra aprender

Excerto 45

t117 PQ: o que é leitura pra você B” [nome do aluno]
t118 A26­1: a leitura' a leitura eu acho que é uma forma de

informação né' eu acho que é: (+) primeira forma
assim que surgiu de informação no: pra você
guardar dados também

Outro parâmetro usado para identificar essa influência das crenças

de PP sobre a visão dos alunos com relação ao que seja leitura em LE foi a

noção de compreensão e interpretação. Como foi possível observar na

discussão da seção 3.2.1, a compreensão para PP corresponde à tradução,

ou ainda, ao entendimento do texto em português, enquanto que

interpretação seria para a professora a aplicação do texto à realidade dos
alunos.

E interessante observar como os alunos absorvem a prática de

leitura desenvolvida por PP, ao serem questionados a respeito do que

entendem sobre os conceitos de compreensão e interpretação. Como no

questionário as respostas me pareceram um tanto quanto superficiais,

procurei, na entrevista, retomar essas questões, a fim de verificar até que

ponto as respostas oferecidas pelos alunos estavam baseadas na sua

experiência em sala de aula.
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No excerto 46, A26 define compreensão como o momento

destinado a entender o que o texto está falando, a interpretação como o ato

de responder perguntas relacionadas ao texto, sendo que a tradução parece

ser fundamental para o desenvolvimento dos dois momentos anteriores.

Segundo esse aluno, essas três etapas são trabalhas por PP, o que parece

revelar que o aluno foi capaz de identificar, na prática de PP, as três etapas

que a professora diz aparecer nas atividades de leitura que propõe (seção

3.2.1):

Excerto 46

t69 PQ: uh: e vo: o que você acha que é compreensão e
interpretação aí então”

t7/0 A2Z6­1: a com eu acho que compreensão? inter eu: colocaria
assim compreensão interpretação e: tradução né” porque
eu acho assim que a compreensão seria uma coisa mais
livre é o que eu falei você lê o texto em primeira vez e
compreender sobre o que está falando que assunto está
falando /../ aí: depois a interpretação seria você: é:
responder as perguntas já seria uma coisa mais presa
porque você teria que che: que saber mais (+) o texto
mais na forma certa dele não tão mais livre entendeu”
teria que saber a coisa mais na forma certa mais /../ do
jeito que está o texto pra você pode responder direito
uh:
E A TRADUÇÃO' eu acho que a tradução ajuda
bastante na interpretação do texto porque é o que eu
falei às vezes você traduzindo tem alguma palavra que
você não sabe' aquela palavra muda totalmente o
sentido da frase você entendeu” então ajuda você a
interpretar e até você compreender o texto
1.)

ela trabalha as | três coisas”
trabalha

como ela trabãtha a compreensão” como que ela fala
pra vocês”
ah: então a compreensão é o que ela faz igual esse
texto: que eu falei que ela deu da mitose em inglês ela
perguntou primeiro se a gente sabia em português aí a
gente sabia tudo bemeessaea [comprecnsão”/ aí ela pas­sou o texto tal aí: a gente leu
o texto e vê se a gente está entendendo sobre o que está
falando o texto então a gente está compreendendo o
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texto de uma forma geral certo a interpretação aí a ge:
aí ela: a gente costuma fazer a tradução de texto a gente
traduz ao pé da letra certo” pra gente saber partes por
partes certinho do texto aí depois tem a interpretação
que seria os exercícios a: as perguntas né' as respostas
1.

t88 AZ6­1: é tudo no texto e ela dá bastante assim (+) é: por
exemplo se ela está trabalhando com os tempos com os
tempos verbais em inglês ela dá um tre: um texto que
tem aqueles tempos verbais no meio assim entendeu” aí
depois no fim do texto depois da tradução ela dá os
exercícios onde a gente responde olhando no texto
alguns deles não precisa nem olhar né' e: ela dá
bastante tradução exercícios pra gente pra: exercícios
em português pa gen pra gente passa para o inglês ou
então exercícios em inglês pra gente passar pra O
português

Nos t79 a t84 do excerto 46, o aluno identifica a etapa da

compreensão destinada ao entendimento do conteúdo fatual do texto e
identifica a etapa da interpretação, que PP considera como a etapa de
aplicação à realidade, como sendo a etapa de responder às questões
relacionadas ao texto. Uma terceira etapa identificada pelo aluno é a etapa

da tradução que para PP seria compreensão, não identificando, portanto, a
etapa que PP diz ser de estudo da gramática. No entanto, no t88, o aluno
afirma que PP traz textos que aparecem os tempos verbais que estão sendo
trabalhados, ou seja, faz alusão ao estudo da gramática realizado por meio
dos textos. Ao deixar de salientar, a princípio, essa etapa de análise

linguística, é possível que o aluno esteja relacionando ao fato de que, como
foi analisado anteriormente, nem sempre PP trabalha os textos vinculados à

gramática.

No excerto 47, o aluno parece entender que, às vezes, os textos são

trazidos por PP com o objetivo de analisar algum item gramatical, mas
outras vezes são trazidos com o objetivo de se fazer apenas a compreensão

(seção 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 afirmação de PP, em uma das
entrevistas realizadas, de que sempre procura trabalhar a gramática (excerto
48). No t29, PP diz que é a partir do texto que ela trabalha a parte teórica,
sendo que esta parte teórica parece corresponder à gramática. E, no t30, PP
salienta que, até quando trabalha músicas com os alunos, não deixa de
estudar com eles algum item gramatical presente na música:

Excerto 47

t25 PQ: uh: por exemplo sempre que ela traz um texto ela
trabalha a gramática” ou não”

t26 A25­1: aí: depende tem às vezes é: ela trabalha a
gramática tempos verbais va sabe vai várias coisas
assim (incompreensível) não é sempre a mesma
coisa sempre ela está mudando de assunto o texto”
gramática outras coisas sabe

PQ: mas ela já trouxe um texto com o qual assim ela
nem tocou no assunto de gramática' ou sempre ela
toca”

t28 A25­1: aí: sempre acho que influencia ela tenta colocar um
pouco sabe”

Excerto 48

t29 PP: /.../ geralmente eu passo um texto pra eles aí no
texto é: eu (incompreensível) o texto a tradução e
que tempo que tempo é esse texto” essa frase” num
sei o que' eu trabalho a frase (incompreensível) aí
a partir do texto eu já começo a trabalhar a parte
teórica
1d

(incompreensível) geralmente trabalho música eu
trabalho música eu não sei se entra também aí
(incompreensível) aí entra a parte de gramática
sempre eu volto nunca eu deixo porque eles pedem
muita música (+) toda música que eu pego eu vejo
que parte de gramática aí no caso aí trabalha a
parte de gramática GRAMÁTICA tudo assim que
a gente pode eu procuro tudo que eles já viram
(incompreensível)
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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 gramática. Esta aluna, no
final do t68, descreve o que foi possível observar na análise 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 gramática ou não”

t68 aha é porque sempre o: texto está envolvido com
alguma parte da gramática né que ela sempre dá
uma MATÉRIA aí ela passa um texto sobre o que:
que tem coisas no meio sobre aquela matéria pra
gente aprender

Essa visão dos alunos, no entanto, pode estar sendo influenciada
pelo fato de que, mesmo nas aulas em que o texto foi usado apenas para a
compreensão, PP, trabalhou um item gramatical, mesmo que não estivesse
vinculado ao texto, como pode ser observado na disposição das aulas nos
quadros da seção 3.1, no capítulo III.

É interessante analisar como a postura dos alunos frente ao texto de
LE acaba sofrendo influência das práticas de leitura desenvolvidas em sala

de aula, bem como do discurso que está por trás dessas práticas.
Ao serem expostos a uma prática que enfatiza a leitura de um texto

como um meio para a análise de algum item gramatical e/ou para a
decodificação de palavras ou frases, os alunos, nas entrevistas, parecem
demonstrar uma certa coadunação com este tipo de prática, pois afirmam
sua satisfação com o ensino, ao qual estão submetidos.

No excerto 50, o aluno afirma que gosta de traduzir o texto “ao pé
da letra”, pois acha que ajuda a responder às perguntas de interpretação. É
possível que essa postura seja conseqiiência da prática desenvolvida por PP,
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já que, nos turnos de 66 a 68, o aluno explica que a professora sempre faz a
tradução “ao pé da letra” e, ao relacionar esta preferência explicitada por
A26 com o que diz, no excerto 51, é possível perceber que A26 se diz
acostumado com “o jeito da professora”:

Excerto 50

t60 A26­1: ah: ao pé da letra seria traduzir palavra por palavra
tudo certinho você entendeu” /../ eu gosto de entender
geral tal mas eu gosto de ter a tradução ao pé da letra
sabe /../ às vezes você: fazendo a tradução meio
correndo lendo ali meio correndo a frase você
interpreta de um jeito e depois na hora da pergunta
que você vai perguntar certinho a tradução que você
tem alguma palavra ali que você não sabe' aquela
palavra muda totalmente o sentido da frase
1
e quando ela não faz e aí”
não porque ela faz sempre ela faz  entendevw'
a tradução ao pé da letra”
a tradução ao pé da letra primeiro ela passa o texto
pergunta o que está falando no geral o texto entendeu”
aí a gente responde aí a gente sabe mais ou menos
sobre o que está falando aí depois a gente faz a
tradução ao pé da letra

Excerto 51

t4 A26­1: /.../ ah: não sei parece que a gente pegou o jeito assim
de trabalhar parece que os outros é muito largado
senta faz e não liga

Observa­se também que essa atitude de satisfação com o ensino de

leitura reflete­se na visão dos alunos a respeito da importância da leitura e
também na visão deles mesmos como leitores de uma LE.

No questionário, ao responderem a questão 11 (vide anexo 01), a
maioria dos alunos das três séries responderam que gostavam de ler. O

gráfico abaixo mostra uma perspectiva geral das três séries, em que, dos 92
alunos que responderam a essa questão, 73 afirmaram gostar de ler,

aproximadamente 80%.
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QUESTÃO11

O sim ­ 79,3%
Einão ­ 18,5%
[às vezes ­ 2,2%

GRÁFICO 10 ­— proporção de alunos que gostam de ler X proporção de alunos que
não gostam de ler nas três séries investigadas

Assim, mesmo achando que seus alunos não gostam de ler, como
apontado no excerto 52, PP, na visão 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 inglês influenciaram no seu gosto pela leitura, Al1 parece estar se
referindo não a leitura pela leitura, mas sim a leitura enquanto um estímulo
para o conhecimento de novas palavras enquanto que, no t16 do excerto 54,
A4 já 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 não gostam nem do português falou em leitura
português eles não gostam imagina em inglês” /.../ '
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Excerto 53

tl PQ: /.../ e você acha que as aulas de inglês te ajudaram a a: trazer
esse gosto pela leitura? ou /.../ (incompreensível)

t12 All­l: euacho que sim porque as vezes a gente vê alguma coisa em
inglês daí a gente quer procurar o significado aí a gente
procura ver' eu acho que sim

Excerto 54

t15 PQ: e você acha que esse gosto pela leitura foi influenciado
PELAS aulas de inglês ou não”

t16 A4­1: 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 é sobre a importância da
leitura na visão dos alunos, pois, ao responderem a questão 15 do
questionário (vide anexo 01), os alunos foram quase que unânimes com
relação a sua importância. Sob uma perspectiva geral das três séries, dos 92
alunos que responderam a essa questão, 90 afirmaram ser a leitura
importante. Observemos a porcentagem no gráfico abaixo:

QUESTÃO 15

Eller e importante
­ 97,8%

Oler não é
importante ­

80 2,2%

GRÁFICO 11 — proporção de alunos que acham que ler é importante X proporção de
alunos que acham que ler não é importante
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As Justificativas apresentadas para a importância da leitura estavam

vinculadas, novamente, à noção de leitura enquanto aquisição de
conhecimento, revelando uma possível influência da noção do que é leitura
de PP. No entanto, a consciência da importância da leitura não parece
corresponder à crença da professora que, no excerto 55, parece relativizar a
importância do ensino de tal habilidade em suas aulas:

Excerto 55

PP: é importante mas só que: nem tanto né' porque nós não temos nem
tanto tempo e nem condições para trabalhar

Ao levantar as categorias das justificativas apresentadas na questão

15 no questionário dos alunos, na primeira série, dos 33 alunos que
responderam “sim” com relação à importância da leitura, 26 assinalaram
que a leitura é importante porque “gera conhecimentos e informações”, ou
seja, quase 80% dos alunos. Os outros 20% dividiram suas opiniões em
outras dez categorias, como por exemplo, “porque aprende palavras” e
“porque aumenta a inteligência.” O participante que disse que a leitura não
é importante, justificou sua resposta afirmando que “não se interessa por
leitura.”

Na segunda série, dos 34 alunos que responderam ao questionário,
um não respondeu a essa questão. 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 é importante “porque gera conhecimentos e
informações”. Outras 12 categorias foram levantadas nessa série, sendo que
a segunda mais assinalada foi leitura é importante porque “gera sabedoria,
desenvolvimento da mente ou inteligência”, que também está relacionada à
aquisição de conhecimento.
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. A mesma constatação pode ser feita, ao se analisarem as respostas

dadas na questão 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

informações.” Desses 24, apenas um não 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 é importante “porque ajuda a aprender novas palavras”, ou ainda,

leitura é importante “para a cultura.”

Apesar de constatarem a importância da leitura, grande maioria dos

alunos não se consideram bons leitores em inglês. Antes de comentar a

porcentagem dos alunos resultante da questão 22 (vide anexo OI), é

interessante verificar as categorias levantadas a partir das respostas

oferecidas na questão 21, a fim de buscar depreender o conceito de bom

leitor que os alunos têm.

Na primeira série, dos 34 alunos participantes, quatro não

responderam à questão 21. Assim, dos 30 alunos que a responderam, dez

(33%) afirmaram que um bom leitor é aquele que “se dedica à leitura”

(categoria 03) e 14 (46%) que um bom leitor é aquele que “entende o que

lê” (categoria 01). Outras 12 categorias puderam ser levantadas dividindo a

opinião de no máximo três alunos. Vejamos o quadro 15:
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CATEGORIAS NÚMERO DE

ALUNOS

UM BOM 1. entende o que lê 09

LEITOR É

AQUELE QUE...

2. sabe sentir o que o
escritor escreveu

3. se dedica à leitura

4. se dedica a aprender

S. compreende o que lê

6. lê e não apenas fala que
gosta de ler

7. consegue explicar o que lê

8. interpreta o que lê

9. procura descobrir novas

coisas através da leitura

10. mesmo tendo

dificuldades tenta ler

11. gosta de ler

12. lê com facilidade e

rapidez

13. se interessa em ler vários

assuntos

14. é uma boa pessoa
QUADRO 15 — 1º série A (questão 21)

O mesmo resultado foi possível observar na segunda série. Dos 34
alunos participantes, dois não responderam a essa questão. Sendo assim,
dos 32 restantes, 20 (62%) também disseram que para ser um bom leitor é
preciso saber “entender o que 16” ou “interpretar o que 16”. A outra
categoria mais assinalada parece corresponder à categoria três da primeria
série: bom leitor é aquele que “se dedica à leitura”, pois, segundo cinco
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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 “lê todos os dias” (três
alunos — 9%) que, de certa forma, também se relaciona à questão da
dedicação. Observemos o quadro 16 a seguir:

CATEGORIAS NÚMERO DE

ALUNOS

UM BOM 1. não comete erros durante ol

LEITOR É a leitura

AQUELE QUE...

2. expressa os sentimentos

sobre o que lê

3. sabe interpretar o que lê

4. entende o que lê
5. sabe tirar conclusões

6. gosta de ler

7. lê tudo

8. presta atenção

9. lê todos os dias

10. é estudioso

11. sabe ler bem

QUADRO 16 — 2* série D (questão 21)

Na terceira série, a categoria mais assinalada pelos 23 participantes
(01 não respondeu a essa questão) foi que um bom leitor é aquele que “sabe

nsinterpretar o que 1ê” (categoria 2). Essa categoria que parece corresponder
às 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 é 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 dedicação à leitura. Nessa série, foram levantadas mais nove

categorias que foram assinaladas por no máximo dois alunos como é o caso

de que para ser um bom leitor a pessoa precisa gostar de ler. Vejamos o

quadro 17:

CATEGORIAS NÚMERO DE

ALUNOS

UM BOM 1. consegue desenvolver ol

LEITOR É qualquer coisa

AQUELE QUE...

2. interpreta o que lê

3. se interessa por qualquer

tipo de leitura

4. gosta de ler

5. não tropeça nas palavras

6. está por dentro dos
assuntos

7. fala bem

8. Ilê bastante

9. lê todos os dias

10. é atento

11. domina a língua

estrangeira

QUADRO 17 — 3º série B (questão 21)

A partir dessa discussão, é possível afirmar que a maioria dos

alunos não se consideram um bom leitor em inglês, como mostra os

gráficos a seguir, porque não conseguem entender, interpretar o que lêêm

ou porque não gostam de ler e não se dedicam à leitura, sendo que esta

hipótese parece ter sido descartada quando os gráficos da questão 11

mostrados anteriormente foram analisados. O gráfico da questão 22 (vide
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anexo 01) da primeira série mostra que 25 alunos dos 34 participantes não
se consideram bons leitores em inglês, três se consideram e seis se
consideram mais ou menos.

QUESTÃO22

OSIM

GNÃO

O MAIS OU MENOS
6

GRÁFICO 12 — proporção de alunos que não se consideram bons leitores X
proporção de alunos que se consideram bons leitores e mais ou menos bons na 1º série.

As Justificativas mais assinaladas pelos alunos da primeira série
para não se considerem bons leitores em inglês foram o fato de não
conseguirem “pronunciar corretamente as palavras” (oito alunos — 32%) e o
fato de não gostarem de ler em inglês (quatro alunos ­16%). As outras
Justificativas foram divididas em mais nove categorias que foram
assinaladas por no máximo três alunos, como foi o caso de não se achar um
bom leitor por considerar “o inglês uma matéria complicada” e por isso
“não conseguir entender.”

Os três alunos que responderam que se consideram bons alunos em
inglês justificaram sua resposta, afirmando que gostam da língua e que, por
isso, estão sempre se esforçando para aprender. Os seis alunos que
responderam mais ou menos encontraram suas Justificativas afirmando que
o fato de não conhecerem todas as palavras dificulta a leitura.
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O gráfico dessa mesma questão, na segunda série, mostrou que 29
alunos não se consideram bons leitores e 05 se consideram.

QUESTÃO 22 ­ 2D

15%

85%

GRÁFICO 13 ­ proporção de alunos que não se consideram bons leitores X
proporção de alunos que se consideram bons leitores na 2º série.

A Justificativa mais assinalada por esses 85% foi que não se
consideram um bom leitor por não entenderem inglês (13 alunos — quase
45%), por não prestam muita atenção nas aulas (quatro alunos — quase 15%)
e por não conseguirem pronunciar as palavras (três — 10%). As opiniões dos
outros alunos se dividiram em outras oito categorias, como por exemplo, o
fato de não se considerarem bons leitores por não gostarem de inglês. Os
cinco alunos, que disseram que se consideram bons leitores em inglês, se
Justificaram afirmando que são bons leitores porque gostam de inglês e,
portanto, se interessam e procuram entender quando estão lendo.

No gráfico da terceira série, os resultados são semelhantes aos das

séries anteriores. Dos 24 participantes, 21 disseram que não se consideram
bons leitores e três disseram que sim.

Ah
AVAVAY

2 3 4 5 6 7 unesp”". 12 13 14 15 16 17 18



QUESTÃO 22 ­ 3D

13%

87%

GRÁFICO 14 — proporção de alunos que não se consideram bons leitores X
proporção de alunos que se consideram bons leitores na 3º série.

Desses 87% que não se consideram bons leitores em inglês, 43%
(nove alunos) justificaram sua resposta dizendo que não conseguem
entender inglês e 33% (sete alunos) dizendo que não gostam de inglês. Nas
outras cinco categorias levantadas também apareceu a questão da
dificuldade da pronúncia, sendo que três alunos assinalaram essa categoria
(14%). Os alunos que se consideram bons leitores afirmaram que o são
porque fazem as atividades com atenção e sempre procuram praticar.

A partir dessa discussão é possível levantar algumas asserções,
como por exemplo, que o fato da grande maioria dos alunos não se

considerem bons leitores está relacionado a uma visão de leitura em que é
necessário se entender todas as palavras, inclusive a sua pronúncia, para se
fazer uma boa leitura. E que, por outro lado, para ser um bom leitor é
preciso gostar de inglês e se dedicar nas aulas. O fato de gostarem de ler
parece não ser suficiente para os tornarem bons leitores em inglês, pois
precisam também gostar da língua e a entenderem, já que a acham um tanto
complicada.

Isso pode estar influenciando a postura dos alunos nos momentos
em que os textos são trabalhados em sala de aula. Durante as aulas

Ah
AVAVAY

2 3 4 5 6 7 unesp”". 12 13 14 15 16 17 18



observadas, por exemplo, nas três séries, foi possível notar que poucos
alunos realmente tomam o turno para contribuir durante as atividades
propostas com textos. Essa constatação fica mais evidente ao se analisar a

questão 27 (vide anexo 01), respondida pelos alunos da segunda e da
terceira série.

Quando questionados se sentiam­se à vontade em expor seu ponto
de vista nas discussões com textos promovidas em sala de aula, na segunda
série, 19 alunos, dos 34 alunos que responderam o questionário, disseram
que se sentiam à vontade para expor seu ponto de vista, ou seja, quase 60%
dos participantes. Dos outros 15 participantes, seis não responderam a essa
questão e nove afirmaram não se sentirem à vontade (26%).

As Justificativas tanto dos participantes que se sentiam à vontade
(seis dos 19 não apresentaram justificativas para sua resposta) quanto dos
que não se sentiam à vontade podem ser observadas no quadro 18 a seguir:

CATEGORIAS NÚMERO DE
ALUNOS

SINTO­ME À 1. ela testa nosso ol

VONTADE conhecimento

PORQUE...

2. ela dá espaço para o aluno
expor suas idéias

3. o professor interpreta o
texto de uma maneira clara

4. gosto de saber a opinião
dos outros

5. é expondo nossas idéias

que nós aprendemos

6. tento me desempenhar
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NÃO SINTO­ME 1. tenho medo de falar

À VONTADE|bobagem
PORQUE...

2. não gosto de inglês

3. prefiro ouvir a opinião
dos outros

4. algumas vezes não faço

5. não gosto de falar

QUADRO 18 — 2º série D (questão 27)

A situação parece se inverter na terceira série, pois dos 24 alunos,
19 afirmaram não se sentir à vontade, ou seja, quase 80%, enquanto cinco
(20%) afirmaram se sentir à vontade para expor seu ponto de vista. Das
justificativas apontadas por aqueles que não se sentem à vontade, a mais
assinalada foi a dificuldade em inglês (oito alunos — 42%) e a dificuldade
em entender o texto (32%), como mostra o quadro 19:

CATEGORIAS NUMERO DE

ALUNOS

SINTO­ME À 1. ela nos deixa muito à ol

VONTADE vontade para questionarmos
PORQUE ... qualquer dúvida

2. todos devem formar uma

opinião e expô­la
NÃO SINTO­ME|1. todos ficam olhando e

À VONTADE| fico com vergonha
PORQUE...

2. não entendo o texto

3. tenho dificuldades em

inglês

4. tenho medo de responder
errado

QUADRO 19 — 3º série B (questão 27)
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Ao analisar essas respostas, é possível perceber que o fato de não se
considerem bons leitores em inglês, leva os alunos a se sentirem

constrangidos em participar das aulas de leitura, pois temem errar e,
inclusive, serem envergonhados pelos companheiros, como é possível
evidenciar no excerto 56, em que a aluna afirma que foi perdendo o
incentivo pelo inglês, pois, em suas tentativas de contribuir na discussão do

texto, ao cometer algum tipo de erro, logo era “vaiada” pelos colegas de
classe:

Excerto 56

tl1O Al2­2: /./ se fosse por exemplo uma classe /../ que: todo
mundo pegasse e fosse unida /../ aí ela chamava
pessoa por pessoa fala essa frase que que você
entendeu por ela* só que aí você ia falar o que você
entendeu falava uma palavra errada já começava
zueira já começava então você já ficava assim na hora
de falar então já não tinha aquela vontade de ir lá pra
poder falar se falar errado ela corrigi porque sabia que
eles iam começar a zuar com a sua cara então você já
nem” foi assim que eu já peguei não fui pegando gosto
desde o começo pelo inglês por que” a hora que você
ja tentar aprender que você ia fazer alguma coisa você
ou era vailada ou ninguém colaborava ninguém não
estava nem aí

Ao analisar os pressupostos de leitura e de aprendizagem de leitura
dos alunos, é interessante considerar, portanto, a relação que os alunos têm
com o texto em LE. É claro que essa relação não é apenas fiuto de suas
experiências vivenciadas nas aulas de inglês, mas de todo um conjunto de
aspectos, como história familiar de leitura, experiências de leitura em LM.
No entanto, ao analisar o protocolo verbal de duas alunas da mesma série

(3º série B), mas com histórias de leitura em LE um tanto quanto distintas, é
possível detectar alguns aspectos diferenciadores no modo como elas se
relacionam com os textos em LE.
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A1O estudava inglês há sete anos, sendo que já havia tido aula com
PP em séries anteriores (6º série do ensino fundamental e 1º e 2º séries do

ensino médio). Além da escola pública, não teve nenhuma outra
experiência com a língua inglesa. Afirmou gostar de ler e considerar­se uma
leitora “mais ou menos” boa de textos em inglês, pois, na classe, tinha
vergonha de falar e acabar errando as palavras, o que parece denunciar uma
visão de leitura enquanto elaboração oral de um texto. Esta aluna, durante a

observação das aulas, me pareceu bastante interessada, já que sempre
procurava fazer as atividades propostas pela professora, questionando­a
quando necessário, a fim de melhor desempenhar suas tarefas. Sentava­se
na primeira carteira, mostrando­se bastante atenta ao que era ensinado,
embora, dificilmente, contribuía, respondendo às perguntas de PP.

Por outro lado, A3 fazia inglês há oito anos e, apesar de não ter
nenhuma experiência em cursos particulares de inglês, fazia um curso
técnico, no período da tarde, paralelo ao ensino médio, sendo que me
assegurou que, neste curso, o inglês era trabalhado com ênfase na leitura de

textos técnicos a partir de uma abordagem instrumental. Essa aluna já tinha
tido aula com PP nas 1º e 2º séries do ensino médio e afirmou gostar de ler,
se considerando uma boa leitora em inglês, pois lia com atenção,
“procurando praticar a todo o momento”. Ao responder a essa pergunta, A3
disse que a prática de leitura faz com que as pessoas se tornem boas
leitoras. Assim como A10, A3 também sentava­se em uma das primeiras
carteiras, sempre se mostrando atenta às orientações de PP, procurando
desempenhar todas as atividades propostas por PP. No entanto, esta aluna,
diferente de A10, sempre que tinha oportunidade trazia contribuições 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 inglês, não
se prendendo muito a tradução das palavras isoladamente (excerto 57).

Ah
AVAVAY

2 3 4 5 6 7 unesp”". 12 13 14 15 16 17 18



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 leitunra como o skimming e o scanning, trabalhados,

geralmente, na abordagem instrumental. A aluna A1lO, 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 discussão:

Excerto 57 — A3

1.
t3  A3: o0:afiguraeotítulo é aqui também fala

de um filme e também fala de coisas
sobrenaturais grandes histórias assim do
cinema é: porque é uh:

e aqui six sexagésimo sixth com esse th é ((depois de
isso não é” (+) ah: é sim ((rindo)) e into algum tempo))
top top é seria vertical alto néº tem é:
sessenta anos top tem seria um filme
será' e: o que significa into” in é dentro
é a mesma coisa
é a mesma coisa” ah: então é: isso aqui
também é uma reportagem dá para
perceber pelo pelo jeito tem a data
Newsweek será que é o nome da revista”
((risos)) então é isso também fala de
filme e do sobrenatural dá para entender
ld
1.
/.../ oh: will Bruce Willis so: ahh é o
mesmo filme ((ri)) é o mesmo filme está
falando do mesmo filme que coisa não”
é: o mesmo filme ((ri))
1
/../ aqui eu acho que deve ser o
investimento que eles investiram o filme
é o mesmo só que a história aqui é
diferente contada pelo jeito não é” ah:
aqui pelo que eu estou entendendo não:
se di porque aqui em nenhum momento
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5 6

falou sobre quantia em di: em em
nenhum mo: números ((se referindo ao
texto em português)) entendeu”
eu terminei o parágrafo é: eu não sei se
eu vou compreender eu vou compreender
pelo geral de maneira assim a
compreensão do texto nesta parte vai ser
aquele geral não detalhada / e aqui pelo
que eu entendi o filme já está sendo
mostrado nos estados unidos não é” e
está falando da arrecadação que ele está
é: já tem algumas semanas que ele está
em cartaz e fala da: que das arrecadações
durante durante esse tempo e que vinte
um por cento vinte um por cento de
que” ela já atingiu eu acho que está deve
estar comparando com outro filme a:
arrecadação que de­ve ter sido vinte um
por cento do que já foi em apenas eu
acho uma semana” não sei deixa eu ver
nos fins de semana ele disse /.../
eu já estou terminando mas eu já entendi
mais ou menos o que este segundo
parágrafo, esse segundo parágrafo ele já
fala que o filme naturalmente vai ser 1:
indicado para o oscar e: vai ser indicado
para O oscar é: para o oscar como melhor
é atriz supporting eu não sei o que é mas
melhor atriz melhor ator o melhor diretor
e: best melhor figuras” melhores é: será
efeitos especiais” efeitos especiais não
vêm a ser ((ri)) (+) fala sobre o sucesso
do filme ter colocado esse sobrenatural
esses mistérios sobrenaturais e: e: faz
uma comparação com as histórias' (+)
ah: aqui fala top ten Star Wars está 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 tão assistido que
está se comparando a renda com esses
filmes não é” é sim /.../
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Excerto 58 — A1O

tl AlO: viche! parei porque eu não / ((depois de algum
((volta a ler o texto)) (+) que tempo))
que significa isso aqui”
diferente” ((PQ procura não
interferir no processo de
leitura)) não" (+) que que
significa 1550” (++) que que
significa isso”
você fez alguma pausa assim

muito demorada”

a maioria das pausas que eu fiz
é que eu não estava entendendo
as palavras em inglês
e eu entendi aqui /../ ele tinha
para fazer esse filme ou” não sei
se era para fazer ou se era para”
ou que tinha arrecadado mais
de: /.../
não entendi aqui a: o audience
(incompreensível) aqui tá: eles
estão pretendendo ganhar o
oscar que que significa isso
daqui” (incompreensível) (+) i:
não entendi nada aí jovem
(incompreensível) que que
significa isso daqui”
[A

esse aqui fala do menininho né”
(+) ah: que ele é o melhor ator
(+) o melhor' o melhor atriz ou
ator não sei o que está falando
a: melhor atriz Toni Collette
melhor ator Bruce Willis best

melhor diretor and que que é
even”
1

melhor melhor é: como que
fala” “fotografia  ((continua
lendo o texto)) (++) que que
significa isso daqui” on paper
não
1.

2

A3, no t12, consegue estabelecer uma relação com o texto em

português que havia sido lido anteriormente, pois consegue perceber que o

texto em inglês abordava o filme de maneira diferente, uma vez que tratava
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do investimento que havia sido feito no filme, coisa que não acontece no
outro texto. No t13, a aluna avisa que fez uma compreensão geral do texto,
não detalhada, sendo que, a partir disso, A3 não fica preocupada em
traduzir o texto, mas apenas me contar o que havia entendido do parágrafo
lido. No entanto, ao observar o protocolo de A10, é possível perceber que a
aluna faz muitas pausas, sendo que, no t3, explica que as pausas aconteciam
porque não estava entendendo as palavras em inglês, o que demonstra a
preocupação em ler palavra por palavra. No t1, A10 demonstra também

essa preocupação, ao perguntar, diversas vezes, sobre o significado de
palavras isoladas.

A diferença entre o protocolo dessas duas alunas parece também se
revelar na extensão 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
são curtos, cujos conteúdos se restringiam mais a elaborações de perguntas
sobre o significado das palavras. Essas perguntas constantes pareceram
revelar também a dependência de A3 no que diz respeito a sua relação com
PP no momento da leitura. A relação professor­aluno característica dos

eventos de leitura analisados pode estar levando A3 a depender mais do
professor do que do próprio texto para interpretá­lo, ou seja, a sua relação
individual com o texto parece não existir, de modo a permitir que a aluna
Interaja com o autor, buscando construir os sentidos do texto. Pressuponho,
portanto, que a diferença na experiência dessas duas alunas com leitura em

LE possa ter influenciado a forma com que trabalharam a leitura do texto
em inglês. Penso que o trabalho realizado no curso técnico com base na

abordagem instrumental tenha auxiliado A3 em seu processo de
conscientização sobre como ler um texto em LE.

Assim, depois de analisar a visão dos alunos sobre leitura e

aprendizagem de leitura, finalizo este capítulo de análise, retomando, então,
as fases de interpretação e de explicação propostas na análise tridimensional
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de Fairclough (1989). Esta minha opção em fazer a análise dessas fases

depois de considerar a visão dos alunos deve­se, ao fato, de que, ao se

analisar o âmbito institucional e social mais amplo que cerceam e,

possivelmente, influenciam as práticas de leitura desenvolvidas em sala de

aula, principalmente, no que diz respeito ao controle interacional, é

interessante considerar a visão dos alunos enquanto participantes dos

eventos de leitura. Considerar a sua visão significa pressupor que a relação
professor­aluno durante esses eventos, bem como a constituição de suas

identidades sociais enquanto alunos de LE e, conseqientemente, leitores,

em sua relação com o texto em LE, são processos que influenciam e são

influenciados por questões institucionais e sociais que subjazem os eventos
de leitura.

4.3. A interpretação e a explanação

Nesta fase de interpretação, a finalidade é analisar o valor dos

aspectos formais, de tal maneira a caracterizar a relação que as interações
estabelecidas durante os eventos de leitura assumem com as estruturas

sociais nas quais estes eventos estão inseridos, considerando, pois, o

discurso que subjaz estas estruturas. Assim, ao interpretar o valor dos

aspectos formais dos excertos analisados, pretendo considerar a relação de

valor com o discurso institucional do qual o discurso da sala de aula faz

parte.

Ao analisar as interações ocorridas durante os eventos de leitura nas

três séries observadas, foi possível verificar que o controle interacional é

caracterizado por uma organização social não colaborativa, mas sim por

uma organização construída de maneira assimétrica, em que a estrutura das

trocas é baseada no sistema “IRA”, ou seja, na maioria das organizações,

era PP quem iniciava a troca com perguntas para que o aluno respondesse e
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ela pudesse, então, avaliar. Afirmar que a organização social dos excertos

analisados foi construído de maneira assimétrica significa dizer que, ao

analisar como os participantes do contexto conduziam as interações, foi

possível perceber que apenas PP era quem selecionava o próximo 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 Immediate Future e traduzi­las em seguida.

Esta seleção do falante, algumas vezes, acontecia por meio de uma

pergunta que, de certa forma, mostrava ao aluno que ele podia, então, tomar

o turno para respondê­la, ou seja, era PP quem acabava decidindo “quando”

os alunos poderiam falar. Isto pode ser visto na análise do excerto 17, em

que PP assinalava que os alunos poderiam se manifestar por meio de

perguntas do tipo “que quer dizer 18sso”. Os alunos não fazem contribuições,

de maneira a interromper o turno de PP, mas sempre esperam que PP

aponte, por meio de uma pergunta, que eles podem, então, contribuir.

Por outro lado, os alunos não selecionavam a professora como se

estivessem participando de uma troca construtiva, mas apenas o faziam para

tirar dúvidas sobre como executar as tarefas propostas, parecendo

reconhecer que PP é que detém o conhecimento a ser transmitido. Neste

sentido, PP parece também reconhecer a sua função de transmissora de

informações, 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, é possível perceber que é PP quem acabou

traduzindo as frases do texto em turnos extensos, sendo que os alunos

apenas ofereciam a tradução de algumas palavras.
Ainda sobre o sistema de tomada de turnos característico dos

eventos de leitura analisados, é importante salientar que ele é também

caracterizado como sendo de caráter assimétrico pela presença de

interrupções e reformulações realizadas por PP com relação à avaliação
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dessas contribuições. Foi possível observar um controle também dos

tópicos interacionais, uma vez que era PP quem decidia quando iniciar e

quando terminar determinado tópico. Estes aspectos puderam ser

observados na análise do excerto 19 retirado da aula típica 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 selecionar­se, fazendo uso de quantos turnos achar necessário para expor

suas informações. Por outro lado, os alunos acabam assumindo o seu papel

de participantes não investidos de poder, cuja obrigação é ouvir a

professora, seguir suas orientações, falando somente quando forem

selecionados ou quando perceberem que o turno foi aberto e que podem e

devem, então, tomá­lo, sendo que o conteúdo de seus turnos devem

restringirem­se apenas ao que for relevante, não para eles, mas para PP.

Estes aspectos do controle interacional acabam se tornando

convenções 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 relações sociais estabelecidas em sala

de aula. Estas convenções, portanto, vão 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 seções anteriores, o aluno não

entenderá o texto como um meio pelo qual ele e o autor do texto possam

interagir na construção de sentidos. Neste sentido, o aluno assume um papel

passivo diante do texto, uma vez que a sua função é acompanhar a leitura

oral realizada pela professora, limitando­se a ver o texto pela perspectiva de

PP, já que o texto é, na verdade, tratado como um conjunto de significados

prontos esperando para ser decodificados.
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Estas influências podem ser vistas na maneira como os alunos agem

durante os eventos de leitura e, consequentemente, na visão que têm sobre

leitura e aprendizagem de leitura em LE. Durante os eventos de leitura, os

alunos acabam assumindo este papel passivo, limitando­se a responder às

perguntas de PP e a executar as tarefas propostas por ela, de tal forma que o

conteúdo de seus turnos se restringem a respostas que buscam a aceitação

da professora. Por outro lado, ao agirem assim, os alunos acabam

assumindo uma visão de leitura enquanto oralidade ou enquanto

decodificação, pois, a maioria dos alunos, ao justificarem o fato de não se

considerarem bons leitores em inglês, o fazem dizendo que é porque não

sabem pronunciar as palavras ou porque não entendem inglês. Esta visão,

na verdade, não pode mesmo levar o aluno a elaborar turnos, cujos

conteúdos sejam contribuições para a construção dos sentidos do texto, uma

vez que estes alunos não estão aprendendo leitura como interação leitor­

texto, mas sim como tradução de palavras ou frases. As convenções

instituídas, portanto, em sala de aula, pelas práticas de leitura desenvolvidas

por PP e seus alunos, influenciam não só os eventos de leitura imediatos,
mas também eventos de leitura posteriores que os alunos e a própria

instituição poderão vivenciar.

Estas convenções, portanto, ao se constituírem, sofrem também

influências externas, marcadas pelo contexto institucional que cerca estes

eventos de leitura. Assim, ao afirmar que a relação estabelecida entre PP e

seus alunos é marcada por aspectos assimétricos, é preciso considerar

também as ideologias que subjazem a instituição, na qual se insere os

participantes desta pesquisa. Se as convenções que constituem o senso

comum da sala de aula reproduzem­se em eventos de leitura posteriores,

institucionalmente falando, estas convenções, por outro lado, também

reproduzem a maneira como a instituição entende a relação professor­aluno
e as suas identidades sociais, bem como pela maneira como entende leitura.
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Sendo assim, é importante refletir sobre as dimensões ideológicas que

permeiam a instituição escolar a respeito das relações sociais entre PP e

seus alunos e que, conseqiientemente, reproduzem e são reproduzidas pelas

práticas discursivas que acontecem em sala de aula.

Ao pensar, por exemplo, na questão da disciplina, é imprescindível

que os alunos acompanhem a exposição da aula em silêncio, inclusive para

não atrapalhar o desenvolvimento das classes ao lado. Essa convenção

pode, de certa forma, impedir que trabalhos em grupos sejam realizados ou

que haja um trabalho com textos que vise a participação mais ativa dos

alunos na discussão dos sentidos que emergem do texto, ainda mais se

tratando de classes com aproximadamente 35 alunos, como é o caso do

ensino médio da escola pública, cenário desta pesquisa.

Com base nessas reflexões, ao afirmar que as relações entre PP e

seus alunos são caracterizadas mais pela assimetria do que pela cooperação,

estou considerando os pressupostos, não só do professor, mas também da

escola, enquanto instituição. Nesse sentido, é importante também considerar

que o discurso dos alunos acaba sendo influenciado por essas convenções e,

ao mesmo tempo, reproduzindo­as. Isso pode ser observado, ao se tentar

romper com essas convenções, no sentido de gerar transformações no

discurso da sala de aula, pois é provável que se encontre uma certa

resistência por parte dos alunos, já acostumados com práticas anteriores.

Essa resistência pôde ser encontrada quando passei a lecionar para

o ensino médio desta mesma escola. Ao propor novas orientações,

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

construírem seus sentidos e se exporem em uma relação social que fosse

mais cooperativa. À princípio 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 desânimo.

No entanto, é necessário também considerar as relações que os
eventos transitórios da sala de aula assumem com as estruturas sociais mais

amplas que moldam e são moldadas por esses eventos. Neste sentido, ao se

pensar em transformação no trabalho de leitura em LE desenvolvido por

PP, é importante também que, não apenas ela, mas também aqueles

envolvidos na instituição e na sociedade, percebam a necessidade de

repensar seus pressupostos e ideologias sobre linguagem, ensino e

aprendizagem de leitura, de tal forma a transformá­los. É preciso, portanto,
buscar explicações sobre como estes pressupostos e ideologias estão sendo

constituídos, a fim de que a sua reprodução, no âmbito situacional e

institucional, seja avaliada, conscientemente, pelos envolvidos no processo

educacional.
A partir de uma visão mais ampla da sociedade, o problema da

leitura parece ainda existir como fruto de uma noção de alfabetização de

adultos ainda preconizada na sociedade. Segundo Freire (1982, p.19), à esta

noção de alfabetização está vinculado o trabalho de memorização da

palavra, em que o professor é aquele que ensina para aquele que não sabe,

ou seja, o aluno. Sob esta perspectiva, o educador é responsável por

“encher” com suas palavras as cabeças supostamente “vazias” dos

educandos, de tal forma que o primeiro rejeita a posição do segundo como

sujeito capaz de se responsabilizar pela criação de sua linguagem escrita e

pela leitura desta linguagem. Sendo assim, o conceito de leitura em LE
como decodificação também parece ser fruto deste processo de

alfabetização que empresta à palavra escrita um “caráter mágico” (op.cit.,

p.28), de tal forma que os alunos não aprendem leitura enquanto prática

social de atribuição de sentidos ao texto escrito, mas sim como uma amostra

de língua para ser decifrada (Foucambert, 1994).
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Desta forma, para que ocorra transformações na maneira de se

tratar a leitura em LE, é necessário que haja também transformações na

forma como a sociedade compreende a educação, de tal forma que esta

deixe de ser vista como um ato neutro e passe a ser encarada como um ato

político (Freire 1982, p.23), cuja função é conscientizar o aluno de sua

posição de sujeito, de cidadão que necessita estar preparado para enfrentar

as diferenças e os abusos sociais relacionados, principalmente, com o

mercado de trabalho que o fará lidar mais de perto com questões político­

econômicas. Sendo assim, a leitura em inglês assume seu caráter contra­

hegemônico de formação do aluno como leitor crítico, consciente de que os

textos em inglês não “falam a verdade com voz abstrata e única”, mas que

são fruto de um posicionamento cultural e representam diferentes discursos

dentro da cultura em que foram produzidos. Este tipo de educação implica
também em ampliar esta resistência, mostrando ao aluno que “mesmo
dentro de grupos dominantes, “existem posturas às quais é possível se aliar,

na luta pela justiça e pela desigualdade” (Busnardo, 1999).

Para tanto, é preciso que a política educacional brasileira vise a

preparação deste aluno, de tal forma a assegurar que os educadores, sejam

eles professores, coordenadores ou diretores, passem por um processo de
reflexão, de maneira a perceberem contradições entre a forma que

trabalham leitura e os resultados pretendidos, gerando dilemas e

possibilitando o surgimento de novas concepções de leitura. Talvez a

publicação de documentos orientadores, como é o caso dos PONs­LE, e o

oferecimento de cursos de capacitação para que estes educadores

compreendam estes documentos, possam ser apontados como indícios na

busca pela transformação.

A partir das asserções levantadas a respeito da realidade que cerca
as práticas de leitura desenvolvidas nas aulas de PP, passo, a seguir ao

capítulo V. Neste último capítulo, apresentarei uma discussão a partir dos
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dados analisados e dos resultados obtidos, bem como algumas

considerações finais a respeito de possíveis encaminhamentos que possam
contribuir para que ocorram transformações no trabalho de leitura em LE,

de forma a possibilitar a transposição didática das orientações dos PCNs.
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CAPÍTULO V

DISCUSSÃO E ENCAMINHAMENTOS

5.1. Discussão dos dados analisados e dos resultados obtidos

A partir da análise dos dados, nesta seção, pretendo discutir as

postas que encontrei para minhas perguntas de pesquisa à luz docabouço teórico que subjaz este trabalho.

Gostaria de iniciar esta discussão com as duas primeiras

subperguntas de pesquisa, ou seja, mostrando qual a ênfase que PP revelou

dar em suas aulas no que tange à 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 não era muito enfatizada em suas aulas,

mas que, por outro lado, enfatizava a leitura enquanto análise de frases
presentes nos textos e também nos exercícios.

Sendo assim, a leitura enquanto análise lingúística é enfatizada, já

que, na realidade, o pressuposto que ancora o trabalho de PP parece estar

fundamentado nos moldes tradicionais, em que o texto é visto como um

pretexto para o ensino da gramática e/ou como somatória de palavras ou
frases.

A leitura, portanto, parece não ser enfatizada com base nas

rientações propostas pelos PCNs (1998, 1999), pois não é trabalhada com

propósito de ensinar o aluno a ler em uma LE, visando aprimora­lo como

essoa humana, incluindo, portanto, a sua formação ética e o
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desenvolvimento de sua autonomia intelectual e de seu pensamento crítico.)
No entanto, o fato das bases teóricas para o ensino de leitura

presentes nos PCNs (op.cit) não estarem fundamentando a prática

pedagógica desta professora não pode ser justificado pela falta de

conhecimento dessas orientações. PP afirmou que, mesmo tendo

conhecimento das orientações do PCNs (1998) para o ensino de leitura, pois

teve que estudar este documento para o concurso de efetivação que houve

em 1998, encontrava dificuldade em aplicar essas propostas à sua realidade.

Esta dificuldade, por outro lado, é justificada no desinteresse e na

falta de participação dos alunos, bem como na falta de melhores condições
de trabalho. Embora haja, de fato, uma certa dificuldade em se trabalhar

dentro das condições que são oferecidas para o professor, como a falta de

recursos para fotocopiar textos para o grande número de alunos em cada

série, algumas soluções poderiam ser encontradas para essas dificuldades. O

uso do retroprojetor ou mesmo de cópias plastificadas que pudessem ser

reutilizadas podem, por exemplo, garantir ao aluno a presença dos recursos

visuais do texto para ajudá­lo na leitura em LE, recursos estes que ficariam

comprometidos se o texto fosse passado na lousa.

No entanto, ter condições adequadas também me parece não ser

suficiente, pois para que a leitura seja trabalhada com base nas fundamentos

teóricos propostos pelos PCNs é preciso que o professor tenha suas

concepções de linguagem e de ensino/aprendizagem ajustadas à essas

orientações. É fundamental que haja uma “construção da compreensão” dos
pressupostos teóricos que embasam os PCNs (Rojo, 2000), de maneira que

o professor seja capaz de discriminar os pressupostos sociointeracionistas

em relação a outros pressupostos norteados por um conceito de língua

enquanto código 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 transformação, é preciso que o professor procure refletir

sobre que tipo de prática traria melhores resultados, inclusive com relação

ao estímulo e ao interesse dos alunos, sendo que estas reflexões poderiam

ser viabilizadas pelo contato com textos de divulgação científica (Rojo,
op.cit.). É preciso, portanto, que haja um processo de conscientização, de tal
forma que o professor compreenda a necessidade de transformação,

desenvolvendo a sua “competência profissional, a fim de que possa

conhecer seus deveres no exercício do magistério. Segundo Almeida Filho

(1998, p.21), o professor precisa administrar “seu crescimento profissional,
seu engajamento em movimentos e atividades de atualização de forma

permanente.”

Por outro lado, os demais envolvidos da educação, não apenas os
professores, precisam também se conscientizar da necessidade da formação

continuada de professores, a fim de que ocorram “mudanças substanciais

na direção pretendida” (Barbosa, 2000). Desta forma, para que a leitura em
sas

LE seja trabalhada com a finalidade de se ensinar a ler e não como um

pretexto parao ensino da análise lingúísti da tradução de palavras ou

frases, é preciso ­que.os­envolvidos­como ensino.de LE façam uma leitura
dos PCNs como umaorientação,sem­tomá­loscomo um modelo a ser
diretamente aplicado, sem qualquer tipo de reflexão. TO

Ao salientar estas dificuldades de transposição didática, é

interessante repensar que, embora conhecendo as orientações dos PCNs

para o trabalho com a leitura, PP não revelou, na sua prática, indícios de

transposição didática dessas orientações, mas antes, nos eventos de leitura

analisados, foi possível observar a transposição dos pressupostos que PP

afirmou ter sobre leitura e sobre ensino de leitura, fato este que remonta­se

a minha terceira subpergunta de pesquisa.
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Assim, a afirmação de PP de que a leitura, em suas aulas, é

trabalhada em três fases: a compreensão enquanto tradução do texto, a

interpretação enquanto relação do texto com a realidade do aluno e o estudo

da gramática, estabelece sua coerência com a prática desenvolvida por PP,

quando se constata que o trabalho com textos, de fato, seguia os métodos

tradicionais da gramática e da tradução. Assim, de um lado, o texto servia

para o estudo de itens gramaticais e, de outro, servia para o estabelecimento
ELA [13da leitura da professora, como um objeto “acabado”, “pronto” para ser

decodificado (Wallace, 1993).

O texto, portanto, era a única fonte de significação, de maneira que

ao aluno enquanto leitor não era dada nenhuma função ativa, nem mesmo a

oportunidade de vivenciar a leitura como um processo unitário, já que, na

maioria das vezes, o contato que tinha com o texto não era para construir

seus sentidos, mas sim para acompanhar a leitura oral realizada por PP,

prestando atenção para identificar, no texto, os itens gramaticais que

estavam sendo estudados. Ao aluno, portanto, não era dada a oportunidade

de estabelecer uma interação social com o autor, engajando­se em um

processo comunicativo, de maneira a posicionar­se social, política, cultural

e historicamente como sujeito responsável pela construção dos sentidos do

texto (Moita Lopes, 1996).

E, neste sentido que, mesmo que PP tncluísse textos em sua prática,

o trabalho desenvolvido nas aulas não pode ser considerado “ensino de

leitura”, uma vez que não era dada ao aluno a oportunidade de ler, de

negociar seu mundo, representado pelo conhecimento sistêmico e

esquemático, com o mundo do autor expresso no texto (op.cit.) ou, ainda,

de estabelecer, como sujeito, uma interlocução 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 gramática ou como fonte de palavras e frases a serem
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decodificadas por meio da tradução, não corresponde à visão de língua

como um veículo social , cuja função seria o estabelecimento das relações

entre aluno­leitor e autor. A língua, portanto, não era tomada como uma

forma de prática social (Fairclough 1989) e nem a leitura,

conseqiientemente, como um processo social (Bloome, 1983).

Sendo assim, não há como pensar em construção de sentidos e em

ormação de leitores críticos, 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 questões sobre o conteúdo factual

dos textos ou executar tarefas, como a identificação de itens gramaticais

presentes nos textos e a tradução de palavras ou frases que constituíam

esses textos. À questão, no entanto, não é deixar de abordar o conhecimento

lingúístico, mas sim como aborda­lo nos eventos de leitura.

Segundo Braga e Busnardo (1993), o conhecimento lingiístico

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 possíveis estratégias que pode utilizar para construir os

sentidos. do texto, passando, portanto, pelo treinamento de utilização

consciente dessas estratégias, sejam elas estratégias de compreensão e/ou

estratégias de aquisição da língua por meio da leitura.

Ao pensar, portanto, nos pressupostos de leitura defendidos por

Foucambert (1994), os alunos de PP não estão aprendendo a ler, pois o

ensino de leitura precisa estar pautado em uma pedagogia crítica, 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 análise, não estão adquirindo o estatuto de leitor,

apaz de se conhecer, de se compreender e de se situar, de tal forma a

transformar a realidade que o cerca, inclusive a realidade de seu próprio

país (Silva, 1998, p.22).
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Acredito que, ao serem submetidos a práticas de leitura que visem

apenas o trabalho com textos como pretexto para o ensino da gramática e da
tradução de frases ou palavras, o aluno pode estar perdendo “o direito de

vivenciar a experiência educativa de aprender outra língua com seus

intrínsecos liames sócio­políitico­psico­culturais” (Almeida Filho, 1998,

p.27), já que não é ensinado a ver o texto como uma amostra de discursos
que se interrelacionam na transmissão de ideologias neles imbricadas. Neste
sentido, os alunos observados, mesmo que estudando, de certa forma, as

estruturas lingiísticas presentes no texto, não o fazem de maneira a

perceber nas formas lingiísticas a materialização de ideologias que,
segundo Fairclough (1989), envolvem o uso da língua, já que a preocupação

deste estudo reside apenas em observar a presença 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, é

interessante retomar as concepções da ACD sobre a reprodução 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 interpretação que

os alunos fazem do que seja ler um texto em LE. Ao se engajarem em
atividades de leitura subsequentes, esses alunos agirão como (re)produtores

dessas ordens do discurso, já que suas concepções do que seja ler um texto

em LE acabam fazendo parte do que Fairclough (1989) chama de “senso

comum. Essas concepções acabam desenvolvendo, portanto, maneiras
características do aluno ler textos em LE.

Desta forma, os alunos submetidos a concepções de leitura que

tomam o texto como um objeto acabado, pronto para ser decodificado,
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como um f“reservatório' de amostras de itens gramaticais, sem que haja

qualquer preocupação com a leitura como um instrumento na formação de

leitores críticos, tendem a fazer uma leitura linear do texto em LE, sempre

preocupando­se em traduzir palavra por palavra, a fim de chegar ao

significado do texto, como foi possível observar na análise 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.

Além disso, os alunos revelaram ter uma­visão.de. leitura em LE
aseada em uma concepção de leitura apenas como receptáculo de novas

informações a serem obtidas pela tradução do texto, quase sempre,

realizada a partir da leitura de PP. Esta visão de leitura, por outro lado,

acaba fazendo com que os alunos acreditem que não são bons leitores em

! LE, já que não conseguem entender o texto, ou seja, não conseguem
decodifica­lo, uma vez que, para isso, precisariam conhecer todas as

palavras que o constituem. O fato de não se considerarem bons leitores em

LE parece estar relacionado também à dificuldade que encontram com a

pronúncia das palavras, já que a visão que têm de leitura fundamenta­se em

um processo de aprendizagem em que a professora lê o texto, oralmente,

para que eles possam fazer o entendimento do mesmo. Assim, se não sabem

NSpronúncia das palavras, também não sabem ler.
A fim que haja transformação na forma como osalunos vêem e,

portanto, lêêm em LE, é preciso que­estes­alunos estejam­em­ contatocom
novas concepções de linguagem, leitura­e­ensino­aprendizagem­de­LE..nos
eventos discursivos­ocorridos­emsala de­aula; de tal formaque­se­engajem.
nesse­processo: À meu ver, assim como os professores, o aluno precisa

passar por um processo de “construção da compreensão” dessas novas

concepções, de maneira que possa discriminar a diferença, bem como os
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resultados, entre essa nova prática de leitura que lhe está sendo proposta e

uma outra a qual já estava acostumado. Para tanto, é preciso rever a relação

professor­aluno­texto que foi desenvolvida nas aulas observadas, pois é

essa relação que, supostamente, determina como os alunos têm

desenvolvido suas práticas de leitura em LE.

Desta forma, ao buscar resposta para a minha pergunta de pesquisa

principal sobre a relação professor­aluno durante os eventos de leitura,

observei que esta relação foi caracterizada por uma organização social

baseada em uma estrutura de trocas “IRA”. PP, como falante investido de
poder, é quem iniciava as trocas, cabendo ao aluno apenas responder às

perguntas feitas pela professora que, por outro lado, também se incumbia de

avaliar estas respostas, de maneira a verificar se eram aceitáveis ou não

diante daquilo que ela considerava relevante e, portanto, correto. Assim, o

controle interacional não era marcado pela cooperação entre os
participantes, mas antes por aspectos assimétricos em que as contribuições

dos alunos aconteciam em turnos impostos e controlados pela professora.

Dentro deste tipo de estruturação do discurso, portanto, a atitude de PP
parece estar atrelada à questão do tipo de conhecimento que se constrói em

sala de aula. Esta busca em marcar uma única resposta correta e, portanto,
aceitável, está relacionada com a discussão que Moita Lopes (1996) faz,

com base em Edwards & Mercer (1987), sobre o conhecimento ritualístico

que, ao ser privilegiado em sala de aula, leva o aluno a sempre estar
buscando a resposta certa, a fim de agradar à professora.

A construção do conhecimento ritualístico (Moita Lopes, op.cit.)

enfatizada por PP, ao insistir para que os alunos ofereçam uma única

resposta correta às suas perguntas , faz com que os alunos se empenhem

apenas pela busca da resposta certa, de maneira que a suas contribuições,

oferecidas arbitrariamente, sejam avaliadas pela professora, sem que haja

qualquer tipo de conflito que gere a construção de sentidos.

Ah
AVAVAY

2 3 4 5 6 7 unesp”". 12 13 14 15 16 17 18



Não houve, portanto, o que Jacoby e Ochs (1995) chamam de co­

construção, já que a relação instaurada entre professor­aluno­autor não foi

uma que permitisse o estabelecimento de uma interação entre leitor­autor.

Não havendo interação, ao aluno não era dada, portanto, a oportunidade de

criar, interpretar e até mesmo divergir, já que a sua única tarefa era a de

apreender os significados dos textos expressos por meio da análise isolada

das frases que constituíam os textos, de maneira a copiar, por exemplo, as

frases do Immediate Future que se encontravam no texto para, em seguida,

traduzi­las e, então, fazer a compreensão do texto.

Para que essa relação se torne mais cooperativa, no sentido de

possibilitar a participação do aluno na construção dos sentidos que

emergem do texto, é preciso que tanto professor quanto alunos se engajem

no processo de transformação, buscando se conscientizar da necessidade de

mudança, 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 compreensões em suas

abordagens de ensinar e aprender (Almeida Filho, 1998, p.13).

Diante disso, na seção 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 investigação, a fim de discutir possíveis

encaminhamentos a respeito da realidade que cerca essas práticas de leitura.

5.2. Considerações finais e encaminhamentos

A proposta deste trabalho foi rever a prática de leitura desenvolvida

no ensino médio em uma escola pública, a fim de observar como as

orientações dos PCNs para o ensino dessa habilidade estavam sendo
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interpretadas pela professora­participante desta pesquisa e transpostas

didaticamente para a sua prática. Assim, para que os pressupostos de PP

sobre linguagem, leitura e ensino­aprendizagem de LE pudessem ser

analisados, foi desenvolvida, portanto, uma investigação em três 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 questões neles implicadas, a

fim de detectar possíveis encaminhamentos para que o ensino de leitura em

LE enquanto prática social seja alvo de novas investigações, bem como de

novas ações concretas por parte dos envolvidos nas políticas educacionais.

Barbosa (2000, p.149) ressalta que, embora a elaboração dos PCNs

para o ensino fundamental e médio tenha sido uma ação política efetiva na

busca da “melhoria da qualidade de ensino e da formação para a cidadania”,

há muito o que ser feito pela educação pública brasileira nesses níveis.

Neste sentido, o autor salienta que a publicação dessas diretrizes

curriculares para servir de apoio ao trabalho do professor não são

suficientes para que haja uma melhoria da qualidade da educação no país.

Neste sentido, segundo Pompílio et al (2000, p.93), o fato dos PCNs

estarem fundamentados em “concepções teóricas relativamente recentes e

inovadoras e de serem destinados a um público heterogêneo de educadores

em todo território nacional,” faz com que seja necessária uma ação mais

concreta, no sentido de promover “práticas mediadoras que permitam uma

discussão sobre o que neles se propõe.” Para tanto, para que o professor

interprete essas diretrizes, de maneira a efetuarem uma transposição

didática mais efetiva, é necessário que haja “grande esforço de reflexão”

sobre estes princípios e referenciais para as práticas educativas em sala de

aula (Rojo, 2000, p.28).
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Sendo assim, observar a prática de um professor e revelar que o texto

em LE continua sendo trabalhado nos moldes tradicionais, com ênfase na

tradução e na gramática nele contida, que os alunos não estão aprendendo a

ler, mas a decodificar um texto e, aínda, que a relação estabelecida entre

professor e alunos, no momento da leitura, continua sendo pautada em

aspectos assimétricos, não são suficientes para resolver o problema. O que

precisa existir é uma maneira de otimizar novas compreensões vivenciadas
da abordagem de ensinar desse professor, a fim de que haja rupturas em
suas essências, com base em um processo reflexivo consciente da

necessidade de mudar suas concepções de linguagem e ensino­

aprendizagem de LE (Almeida Filho, 1998).

Ao discriminar esses novas concepções “em relação a outras teorias

em circulação há mais tempo nos discursos de formação de professores,”

tendo acesso a textos de divulgação científica que facilitem a sua

compreensão (Rojo, op.cit., p.31), o professor poderá ver, então, alterar o

seu discurso pedagógico em sala de aula, de tal forma que seus alunos

possam vivenciar também novas compreensões em sua abordagem de

aprender leitura em LE.

/ O que precisa existir, portanto, é a adoção de uma nova postura
cadêmico­profissional do professor de língua, de maneira que promova

uma ação concreta não só da sua parte, mas também de todas as

autoridades envolvidas na educação. Esse professor precisa estar sensível

para atualizar seus conhecimentos e princípios de ensino de leitura, de

maneira que a relação professor­aluno­texto nas aulas de LE seja
transformada.

O professor precisa estar consciente da sua postura de fornecedor

de condições para que se estabeleça a interlocução entre aluno (leitor) e

autor, como parte constitutiva desse contexto específico em que se dá a

interação (Kleiman, 1996). Assim, o professor poderá otimizar as
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contribuições dos alunos, buscando trazer a voz do aluno, a fim de que co­
construam os sentidos do texto.

Só assim haverá como formarmos nossos alunos em leitores

Títicos, capazes de desenvolver a leitura em LE como uma prática social,

contrando sua principal importância na luta em direção à transformação

A dos. que o cerca, passando a compreender “as raízes históricas dascontradições” e a buscar ações mais concretas em benefício de uma

ciedade mais igualitária (Silva, 1999, p.22).

Pensar em formar leitores críticos a partir da leitura em ILE, nos

remete à necessidade de fazer com que esse aluno seja capaz de ser

questionado pelo mundo e por si mesmo, estando consciente que o acesso à

escrita é uma oportunidade de interrogar o outro em busca de respostas que

possam integrar o novo a informações já conhecidas. Sendo assim, ao

“querer saber o que se passa na cabeça do outro para compreender melhor o

que se passa” na sua (Foucambert, 1994, p.47), o aluno estará sendo

reparado para enfrentar a hegemomia da língua inglesa.

A partir das considerações de Fairclough (1989) sobre hegemonia,

a língua inglesa parece se apresentar hábil ao exercer a sua liderança, de

maneira a manter seu poder. Assim, o aluno crítico estaria em estado de

alerta contra a possível dominação que uma língua estrangeira possa estar

exercendo sobre a economia, sobre a política e sobre a cultura de seu país,

de tal forma que o poder de sedução dessa língua não diminua “a força de

discriminação do leitor frente aos múltiplos discursos que pode enfrentar,

materizalizados”, por exemplo, na língua inglesa (Busnardo, 1999). É
preciso, então, que o aluno compreenda quando é interessante resistir e

quando é interessante aliar­se a esses discursos, a fim de que não consinta

com a dominação imposta através das ideologias impressas nesses
discursos.
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Para finalizar essas reflexões e concluir esse trabalho, gostaria de

direcionar a responsabilidade dessa transformação para nós, professores,

pesquisadores e autoridades educacionais, pois, segundo Pennycook (1999,

p.42), somos nós que precisamos “assumir posturas morais e críticas a fim

de tentar melhorar e 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 pesquisa­ação colaborativa. À proposta é, portanto, que nósprofessores de inglês desta escola possamos refletir, em conjunto, sobre as
novas orientações propostas pelos PCNs a respeito do ensino de leitura, de

tal forma a vivenciarmos novas compreensões sobre o que é linguagem,

leitura e ensino/aprendizagem de leitura em LE e a rompermos com |abordagens de ensino que não trazem mais os resultados que esperamos na

formação de nossos alunos.
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ANEXO 1

QUESTIONÁRIO­ALUNOS 1

Vocês foram escolhidos para participarem como sujeitos de minha pesquisa. À
coleta de dados está sendo realizada durante as aulas da (nome da professora).
Resolvi aplicar um questionário para que vocês possam me ajudar a esclarecer
algumas dúvidas. Às respostas devem ser dadas em português. Procurem dar
respostas claras e objetivas. Evitem discutir as respostas com os colegas. O ponto
de vista individual de cada um de vocês é importante para a minha pesquisa.
Espero contar com vocês.

Obrigada, Cristiane.

l. Nome:
2. Idade:
3. Série:
4. Escola: Cidade:
5. Prof (a) de inglês (atualmente):

6. Játeve aula com este(a) prof.(a) antes? ( )Sim ( )Não

7. Sesua resposta foi sim, em que séries foram?

8. Há quantos anos você estuda inglês?

9, Você faz ou já fez cursos particulares de inglês? ( ) Sim ( ) Não

10. Se sua resposta foi sim, em que escola?

11. Você gosta de ler? ( ) Sim ( ) Não

12. Na sua opinião, o que é leitura?

13. Se sua resposta a questão 11 foi sim, o que você gosta de ler?

14. Se sua resposta a questão 11 foi não, por que você não gosta de ler?
a ,

A
15. Gostando ou não de ler, você acha que ler é importante? Por que?

16. Nas aulas de inglês, o(a) seu(sua) prof(a) ensina leitura (trabalha com
textos)! ( )Sim ( )Não

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 inglês ensina leitura (trabalha com textos)?
( )ISim( )Não

19. Se sua resposta foi não, o que mais é ensinado nas aulas de
inglês?

20. Enumere de 1 a 5 (do mais para o menos importante) o que, na sua opinião, os
alunos brasileiros precisam aprender nas suas aulas de inglês:
( ler Cite o motivo para sua
( ) escrever escolha:
( ) ouvir
( ) falar
( ) gramática

21. Na sua opinião, o que é um bom leitor?

22. Você se considera um bom leitor em inglês? ( ) Sim ( )Não
Por que?

23. Se você não entende alguma coisa quando você lê em inglês, você
( ) pergunta para o professor
(  ) procura as palavras desconhecidas no dicionário
( ) continua lendo para entender
( ) desiste e pára de ler

24. Você lê textos em inglês fora da escola? ( )Sim ( )Não

25. Se sua resposta foi sim, onde?
Que tipo de textos?
Neste caso, se você não entende alguma coisa, você
( ) procura as palavras desconhecidas no dicionário
( ) continua lendo para entender
( ) desiste e pára de ler

26. Como leitor, de que maneira a interpretação que o professor faz de um texto
influencia a sua leitura, ou seja, a sua interpretação do em inglês?

27. Quando a sua professora de inglês promove algum tipo de discussão sobre o
texto, você se sente a vontade para expor seu ponto de vista?
( )Sim( ) Não.
Por que?
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ANEXO 2

QUESTIONÁRIO­ALUNOS 2

2º SÉRIE D

1) O que você entende por interpretar, compreender e entender umtexto?

2) Que tipo de discussão a sua professora de inglês promove a respeito dos ­
textos que traz para a sala de aula?

3) Quando a sua professora de inglês promove algum tipo de discussão sobre o
texto, ela o deixa a vontade para expor seu ponto de vista? Por que?

Al

4) Você afirma que não se considera um bom leitor por não saber entender a
pronúncia. Na sua opinião, se você soubesse pronunciar as palavras de um
texto, você seria um bom leitor?

A8

4) Você disse que primeiro a professora dá o texto, discute e depois passa a
tradução. Que tipo de discussão ela faz antes de passar a tradução?

5) O que impede você de entender um texto?

6) Que tipo de dúvidas a sua professora ajuda a esclarecer?

AIS

4) Que tipo de erros você comete quando está lendo um texto em inglês?

AI8

4) Como a sua professora de inglês trabalha com os textos em classe?

5) De que forma a sua professora de inglês ensina vocês a falarem?

AI9

4) O que a professora pede para vocês fazerem quando ela traz um texto em
inglês para a sala de aula?

5) Quando você diz que é bom trabalhar em equipes, estas equipes são formadas
pela professora ou é você que se une a alguém para melhor entender o texto?
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A23

4) À sua resposta sobre você se considerar uma boa leitora de inglês ou não
parece não ficado clara para mim. Assim, gostaria que você me explicasse melhor
os motivos que o levam a acreditar que você não é uma boa leitora em inglês.

A24

4) Como a sua professora ensina a ler e a falar em inglês?

A26
4) Como a sua professora de inglês ensina vocês a lerem e a falarem em inglês?

A30

4) O que você acha que é necessário aprender para se tornar uma boa leitora em
inglês?

A33

4) Dentro da sala de aula, no momento em que vocês estão interpretando um
texto, as opiniões da professora a respeito de uma possível interpretação do texto
influencia a sua interpretação? Por que?

5) Que tipo de dúvidas surgem quando vocês estão discutindo a respeito de um
determinado texto?

A34

4) Você diz que um bom leitor é aquele que não comete muitos erros na sua
leitura. Que tipo de erros um leitor pode cometer quando está lendo um texto?

5) Que tipo de dúvidas a respeito do texto a professora geralmente esclarece?

3º SÉRIE B

1º FASE

Al

1) Segundo você, a professora passa o texto e os alunos discutem entre eles.
Gostaria que você me explicasse melhor que tipo de discussão é feita entre vocês.

A?
1) Segunda você, a sua professora de inglês ensina leitura por meio de traduções e
interpretações de textos. Gostaria que você me explicasse melhor, como é feita
essa interpretação dos textos.
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2) Você diz que não se considera uma boa leitora em inglês, pois não consegue
entender as pronúncias. Em sua opinião, você acha que se você conseguisse
entender as pronúncias das palavras do texto, você seria uma boa leitora em
inglês?

A3

1) Com base em que você tem este conceito de interpretação?

2) O fato da interpretação da professora influenciar em 70% a sua própria
interpretação, na sua opinião, é algo positivo ou negativo? Por que?

3) Você diz que todos devemos formar uma opinião e expô­la. Você se sente a
vontade para fazer isso em sua aula de inglês? Por que?

A4

1) O que você entende por interpretar um texto?

AS5

1) O que você entende por interpretar um texto?

A6

1) Depois que passa os textos na lousa ou entrega a vocês cópias de xerox, como
a professora trabalha com estes textos?

2) Você diz que não se considera uma boa leitora em inglês, pois não consegue
falar bem as palavras. Em sua opinião, você acha que se você conseguisse
pronunciá­las, você seria uma boa leitora em inglês?

3) Como a sua professora de inglês influencia a sua interpretação dos textos
trabalhados em sala de aula?

AT

1) Depois que passa os textos na lousa ou entrega a vocês cópias de xerox, como
a professora trabalha com estes textos?

A8

1) Depois que passa os textos na lousa ou entrega a vocês cópias de xerox, como
a professora trabalha com esses textos?

A9

1) Depois que passa os textos na lousa ou entrega a vocês cópias de xerox, o que
mais a professora faz?

2) Você afirma que sua professora influencia a sua interpretação de um texto.
Que tipo de influência é esta?
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A1O

1) Você diz que para ser um bom leitor é preciso não tropeçar nas palavras. Na
sua opinião, então, ao se ler um texto em inglês é preciso entender todas as
palavras? Por que?

2) O que você entende por texto fácil?

Al

1) O que você entende por interpretar um texto?

2) Você diz quea interpretação do professor ajuda muito. Por que?

Al2

1) O que você entende por interpretar um texto?

2) Você diz que a interpretação do professor ajuda muito. Por que?

A1I3

1) Você diz que para ser um bom leitor é preciso não atropelar as palavras. Na
sua opinião, então, ao se ler um texto em inglês é preciso entender todas as
palavras? O que é não atropelar as palavras?

Al4

2) Como a sua professora trabalha textos em sala de aula?

3) Quando você diz que você segue o que a professora diz, você está se
referindo a interpretação dela a respeito de um determinado texto?

AVIS

1) Quando você diz que um bom leitor é aquele que fala bem, se expressa bem e
que você não é um bom leitor em inglês, pois não consegue compreender bem o
modo de falar, como você está entendendo leitura?

Al6

1) Quando a sua professora traz textos para dentro da sala, como ela trabalha
com eles?

2) Estaleitura que você diz não se interessar, é a leitura oral ou silenciosa de um
texto?

Al7

1) O que você entende por interpretar um texto?

2) Que tipo de dúvidas surgem quando a sua professora traz um texto para ser
trabalhado em sala de aula?

3) Como a interpretação da professora a respeito de um texto pode ajudar você?

ão
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AI8

1) O que você entende por interpretar um texto?

AI9

1) O que você entende por interpretar um texto?

A20

1) O que você entende por interpretar um texto?

A21

1) O que você entende por interpretar um texto?

A22

1) O que você entende por interpretar um texto?

A23

1) Como a sua professora de inglês trabalha a interpretação dos textos?

2) Segundo o que você, um bom leitor é aquele que domina a língua estrangeira e
consegue falar com facilidade e que devido a isso você não se considera um bom
leitor, pois não sabe ler. Este ato de ler que você diz não saber está relacionado a
pronúncia das palavras? Por que?

2º FASE

1) O que você entende por:

a) Interpretação de texto:

b) Entendimento de texto:

c) Compreensão de texto:

2) Que tipo de discussão a sua professora de inglês promove a respeito dos textos
que traz para a sala de aula?

3) Quando a sua professora de inglês promove algum tipo de discussão sobre o
texto, ela te deixa a vontade para expor suas opiniões? Que opiniões você
costuma dar quando surge algum tipo de discussão a respeito de um determinado
texto em sala de aula?
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ANEXO 3

QUESTIONÁRIO­PROFESSOR

1) Nome:
2) Idade:

3) Cursoem que se graduou:

4) Instituição/Faculdade:
Cidade:

S) Anode conclusão do curso:

6) Tempo de magistério:

7) Fez curso de inglês fora da faculdade? ( )Sim ( )Não

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 prática pedagógica está baseada em alguma abordagem ou método?

13) Você já teve contato, de alguma forma, com a abordagem comunicativa?
( )Sm ( )Não
Se sua resposta for afirmativa, como se deu este contato e o que você pôde
concluir a respeito do que seja tal abordagem?

14) Há algum(s) aspecto(s) em sua metodologia que seja(m) característico(s) da
abordagem comunicativa? Comente(os)

15) Em seu ponto de vista, como a gramática deve ser abordada nas aulas de
inglês como lingua estrangeira?

16) Você tem conhecimento dos novos Parâmetros Curriculares Nacionais para o
ensino de línguas? ( )Sim ( )Não

Se sua resposta for afirmativa, comente sua opinião a respeito desses
parâmetros.

17) Nas suas aulas, você trabalha todas as habilidades com seus alunos? Há
alguma habilidade que é priorizada? Por que?
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18) À leitura como uma das habilidades é trabalhada em suas aulas?
( )Sim ( )Não
Se sua resposta for afirmativa, explique como você trabalha leitura.

19) Na sua opinião, o que é leitura?

20) Na sua opinião, há alguma diferença entre compreender e interpretar um
texto?( )Sim ( )Não
Comente sua resposta.

21) Na sua opinião, 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 inglês o que, na sua
opinião, deve ser enfatizado nas aulas destinadas à leitura?

24) Na sua opinião, de que maneira a sua leitura do texto influencia a leitura de
seus alunos quando você trabalha este texto em sala de aula?

25) O que, na sua opinião, é abordagem de ensino?

26) E método?
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ANEXO 4

ROTEIRO PARA A ELICITAÇÃO DOS PROTOCOLOS DE PAUSA
(adaptado de Cavalcanti, 1989)

(D Instruções para pré­leitura

1) Pré­leitura: tarefa de análise do título e de possíveis figuras presentes no texto

la) Antes de começar a ler o texto, leia apenas o título e observe as figuras presentes no
texto (se houver). E então me diga sobre o que você acha que o texto vai tratar? E o que
você sabe sobre o assunto?

ID) Instruções para leitura

1) Leia otexto sileciosamente. O propósito da leitura é um breve resumo oral.

2) O texto deve ser lido silenciosamente, contudo, essa leitura silenciosa deve ser
interrompida quando você

2.1.) perceber uma pausa durante sua leitura (por pausa entenda um momento em que a
atividade de leitura é interrompida e você nota que está, por exemplo, pensando sobre um
problema que encontrou ou sobre alguma coisa que tenha chamado sua atenção)
2.1.1.) Quando sua leitura for interrompida devido à ocorrência de uma pausa, por favor
a) procure localizar a pausa no texto, isto é, leila em voz alta a palavra, expressão ou

oração que a ocasionou;
b) comente sobre a razão da pausa, isto é, se resultou de algum problema encontrado na

leitura ou de algo que lhe chamou a atenção.
2..2.) chegar ao final de cada parágrafo (você encontrará uma seta (=>) como lembrete)
2.2.1.) quando terminar de ler cada parágrafo, por favor
a) falesobre o que acabou de ler, isto é, sobre o conteúdo do parágrafo;
b) comente as possíveis pausas que você fez durante a leitura deste parágrafo e sobre o

que estava pensando enquanto lia.

III) Instruções pós­leitura

1) Faça, por favor, um breve resumo oral do texto lido.

2) As hipóteses que você fez a respeito do que ia tratar o texto, na tarefa de análise do
título e das figuras, estavam corretas?

3) Estas hipóteses te ajudaram a resolver algum tipo de problema encontrado no
momento da leitura? Se sua resposta for afirmativa, conte­me quando e como isso
aconteceu.
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ANEXOS

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 money­makers in history
especially if it pulls in an Oscar i—

nomination or two. After four cena nt mom
months in theaters, the film has elos sete

earned $259.8 million, putting it just below the f!12­ranked "Jaws"
on the list of box office's greatest hits. If it takesinover $286 million,
it would surpass "Home Alone"; at 8291 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 most­watched movie last
weekend and attendance decreased only 21 percent from the prior
week. "That itselfis amazing," Dergarabedian told Newsweek.com.
Due to its out­of­nowhere ending, he says, "it's one of those movies
that beg for revisiting."A Pepe,
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 shoo­in 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 pre­cooked
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 onc. — DB. J. Sigesmund PARE
NEWSWEEK
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“Eu vejo mortos”
Um garoto atormentado por fantasmas é o
pivô de um suspense de arrepiar gente grande

Isabola Boscov

magine como seria enxerear fan­
tasmas em cada canto. à qualquer
hora. até nas situações mais pro­
saicas. Numa ida ao banheiro no
meio da noite ou no corredor da

cscuia, por exemplo. E que tal se os es­
pectros exibissem todas as mutilações
impostas por uma morte violenta? Pior
que isso só se a vítima dessas visões
fosse uma criança, tão atemorizada por
elas quanto pela idéia de revelar sua
existência e passar por louca. Pois é
com essa idéia central que O Sexto
Sentido (The Sixth Sense. Estados Uri­
dos, 1999), que estréia nesta sexta­feira
em circuito nacional, se tomou um dos
sucessos mais surpreendentes da tem­
porada. Mais do que a presença do u>­
tro Bruce Willis, o que garante o inte­
resse aqui é o roteiro bem amarrado. ca­
paz de driblar as expectativas até de um
escolado fã de suspense. No filme, Wil­
lis interpreta um psicólogo infantil. Ele
tenta se livrar da culpa provocada pelo
suicídio de um paciente tratando de ou­
tro muito parecido. o garoto Cole (vivi­

)Ven de iudedoe 1999

do pelo talentoso ator mirim Haley Joel]
Osment). Cole é tido como um esquisi­
tão incapaz de se relacionar socialmen­
te. À causa de seu sofrimento. porém. é
inesperada. “Eu vejo pessoas mortas”,
anuncia o garoto ao terapeuta.É | [ZE

Essa não é. nem de longe. a revela­
ção mais desconcertante de O Sexto
Sentido. Amparada pelos ótimos de­
sempenhos do elenco. a fita ganha a
platéia ao lhe pregar sustos genuínos,
mas sem perder de vista o aspecto hu­
mano da trama. a solidão repleta de so­
bressaltos em que vive Cole. Acima de
tudo, o filme mexe com um tema que
cada vez mais seduz Hollywood: a vi­
da após a morte. E, em especial, quan­
to ela pode influir sobre o plano terre­
no, para usar um termo alinhado com
essa inspiração kardecista que vem to­
mando os roteiros. Foi­se o tempo em
que morrer. no cinerra, era um ato ab­
entro, tão irrevogável que valia a pena
':stacar um anjo para demover um su­

jeito do propósito de se suicidar, como
no clássico A Felicidade Não Se Com­
pra, de 1946, dirigido por Frank Ca­
pra. Desde que Warren Beatty foi ca­
paz de convencer Deusa mandar seu
espírito de volta à 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 obstáculo. Casais separados pe­

la morte voltam a ser reunidos por ela,
como em Coração Valente e Titanic.
Maridos compreensivos dão uma mão­
zinha. mesmo que do lado de lá, para
achar um novo namorado para a espo­
sa — caso de Além da Eternidade, de
Steven Spielberg. Os parceiros podem
até decidir reencarnar para dar um bis
no romance, como em Amor Além da
Vida, com Robin Williams. É um exa­
gero semelhanté ao proposto por
Ghost. em que Demi Moore e Patrick
Swayze, ela viva e ele morto. usu­
fruíam o prazer de um beijo bem car­
nal. E como se, depois de ter conquis­
tado todas as riquezas terrenas imagi­
náveis. os americanos andassem ansio­
sos por realizar suas ambições mate­
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O garoto Haley
ralistas também no e Willis:
aidm­túmulo.F Ferri aparições sem

Nem todo mun­ hora marcada
do sucumbe a essa
visão romanceada da morte. No ótimo
Alucinações do Passado, o protagonista
vivido por Tim Robbins enfrenta des­
temperos emocionais terríveis. que jul­
ga estarem associados a sua passagem
pela Guerra do Vietnã.Na verdade, ele
está morto. Mas não sabe. E é à dura e
lenta constatação desse fato. no melhor
estilo espiritista. que se dedica o filme.
Também O Sexto Sentido segue essa li­
nha mais sóbria e, por assim dizer, rea­
lista: Conviver com quem já morreu po­
Ge ser tudo, menos uma experiência
corriqueira. AZ PARE E
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ANEXO 6

TEXTOS E EXERCÍCIOS UTILIZADOS NAS AULAS ANALISADAS

TEXTO 1: Thefirst heart transplant in history
aula: O1

3º série (B)
data: 12­08­99

On Dec.3, 1967, Dr. Christian Barnard, 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 ofhis
body's immunity mechanism by drugs administered to suppress rejection of the new
heart.

Barnard later transplant operations were increasingly successful; by the late
1970s a number ofhis patients had survived for several years.

(Adapted from Encyclopaedia Britannica, 1992. Vol.1, page 903)

TEXTO 2: Genetics
aula: O1
2º série (D)
data: 17­08­99

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 após 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) Thegirls would accept the invitation.
5) The students can understand the lesson.
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TEXTO 3: Computers in the arts
aula: 02
2º série (D)
data: 24­08­99

Questões de compreensão do texto

OC) Choose the correct alternative
1) New applications are being developed.
a) Novas solicitações estão sendo requisitadas.
b) Novas aplicações estão sendo desenvolvidas.

2) Computers have proved to be beneficial.
a) Os computadores provaram ser benéficos.
b) Os computadores têm 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 têm também afetado os cartões­postais.

5) Special affects would be impossible without this techonology.
a) Efeitos especiais seriam impossíveis sem esta tecnologia.
b) Seria impossível executar efeitos especias com esta tecnologia.
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Us
 nomputer technology affects every aspect ofNe. modern 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 beneficia! in
these fields they have become equally important to
arts and entertainment. There can be no doubt that
Computears 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
ANA Sharan À Enshine = mao

BEARDING COMPRENENTSIOR

O 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.
«ltis 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.

O Choose the correct alternative:

1. Computer technology “­ every aspect of modern life.
a. effects b. affects Cc. reflects

2. Computer technology is of ­º 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 Cc. unpopular

4. Computers are an important ­« in the modern animation.
a. aspect b. effect c. too!

S. The special effects of contemporary movies depend on
a. graphic arts b. writers Cc. computer technology
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TEXTO 4: Women
aula: 03
2º série (D)
data: 14­09­99

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 20º 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: Ifyou are unhappy
aula: OS

2º série (D)
data: 05­10­99

Once upon a time, there was à nonconforming sparrow who decided not to fly
south for the winter.

However, soon the weather turned 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. À 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 1t.

The moral of the story:
Everyone who shits on you is not necessarily your enemy.
Everyone who sets out ofthe 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 thefight against cancer
aula: 06/07
2º série (D)
data: 19­10­99/26­10­99

Exercises (Questões de compreensão do texto)

D Mark True or False:Sudden loss ofweight 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 ofblood should not be considered a significant signal of cancer.
The range oftreatments are constantly growing narrower.
Almost halfofall cancers can be cured completely if early detected.
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RAD ES:
O Match these words:

17. smoker

2. nonsmoker

3. disease

walcht4

5. scoras

6 ­ ulcers

7. Temp
8. seeNing
9. discharga

10. Elocd

b. nflamação
C. Sangue |
d. não­fumante “

e. nódulo ­
1. fumante '

g. perda 7?
h. doença :
1. Úúlceras*+

7

| cortes

O Complete these expressions (adjective + noun):
er çprevestive sudden recurrent smart improved passiva cleapout

17. o fumar passivo
2. rrodo bem definido

3. estratégia inteligente
4. detecção precoce
5. parda repentina
6. rouquidão recorrente

7. terapia aperfeiçoada
8. mecidas preventives

: O Complete these expressions (noun + noun): : ­

tesecco desth ceoosme­ Ing awanting brasst

smoking So a” DÓ VARA
seua <<

strategy >
detection / 2! y nº
loss S/D

UA "

hoarseness 1/47 M/7

: measures É,

"o

1. perigo de câncer :/7% rs» danger ­
2. cêncer do seio ­ CAD
3. câncer do pulmão |
4. fimaça de tabaco
5. Índice demorte >,

6. sinal de aviso 47.80. //7

£= Câncer

4 cancer

“e Smoke

& rate

£ sign

O texto apresentado nesta unidade trata dos recursos
“que medicina tem hoje para à prevenção do câncer

eta possibilidade de cura. Leia é reflita sobre
os benefícios que a proibição defumar em lugares
Públicos pode trazer. Que informação animadora

a leitura apresenta?

1) Moking carries lung­cancer dangers not only for theEE smoter. It is believed that thousands of nonsmotkers die
rom Cancer caused by passive smoking, the inhalation of

tobacco smoke. Thus, banning smoking in public places and
encouraging 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 cannoi ba avoided.
The smart strategy is early detection. Screening tests for
cervical, breast end intestinal cancers, for example, have
now significantly reduced the death rate from these diseases.

Cancer gives mnany warning signs. Sudden loss of
weight, scores or ulcers that fail to heal vwiithin a normal time,
recurrent hoarseness, persistent pain of any kind, a lump or
swelling, any discharge of blood. All these are signals that
should send a victim to a doctor.

Today, almost half of all Cancers can be cured
completely, The range of treatments growis wider and more
efrective. But improved therapy gets its best chance when
coupled viith early detection. In using that defence'! and in
taking intelligent preventive measures, all 0f us are our ovn
best doctors.

(From Way in the World? Reader's Digost, Australia, 1994, p. 115.)

1. Defence: American English; defense: British English



TEXTO 7: The little red hen
aula: 04

­

3º série (B) READING |
data: 09­09­99

THE LITTLE RED HEN

No one really knows who wrote this updated version of the
well­known fable. But it has been reprinted many times and even
read in business meetings.

Once upon a time a little red hen was scratehing around the
barnyard when she found some grains of wheat. She called her
neighbors and said, “if we plant this wheat, we shall have bread
to eat. Who will help me plant it?”

"will not”, said the cow.
"Neither will 1", said the duck.
"| 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.
"! would go against my union regulations”, said the cow.
"Il would lose my unemployment compensation”, said the

goose.

"Then | will", said the little red hen, and she also reaped
the wheat by herself.

At last, it was time to bake the bread. "Who vil! 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 | am the only helper, that will be discrimination”, 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.
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* Excess profits”, yelled the cow. o
*1f you have the right to eat, so do 1”, cried the duck.
*]) demand equal rights", shouted the goose.
The pig just grunted. Then they quickly painted protest signs

and 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.
"Exactly”, said the agent. “This is the wonderful system of
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And they lived happily ever after. But the little red hen's
neighbors wondered why she never baked bread again.
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TEXTO 8: Askingfor advice
aula: 06
3º série (B)
data: 07­10­99

Betty: What will you do 1f 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
ofthat 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! 11 try to see Mr. Brown.

TEXTO 9: “Saving energy, saving the Earth”
aula 7

3º 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 burn less oil, coal or wood, there will be less carbon dioxide and other
greenhouse gases emitted into the atmosphere and global warnings 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 Chernobys.
If less oil had been extracted from the Earth, there would have been less

disruption ofwill life and less chance of disastrous oil spills.
In terms ofwhat 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)
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TEXTO 10: “A lethal weapon"
aula 11

3º série (B)
data: 18/11/99

Fact is more American may die by the fork than any other weapon. That's
because so many ofthem use it irresponsibly. Like to fill up on high­fat, high­cholesterol
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 self­defense,
not self­destruction.

Questões de compreensão do texto

1) Qual é a arma letal a que o texto se refere?
a) ocolesterol
b) ogarfo
c) o0ataque cardíaco
d) comidas ricas em gorduras
2) O pronome it em “...so many use it irresponsibly” refere­se a:
a) put
b) weapon
c) that
d) Americans
e) fork

3) De acordo com o texto:
a) As pessoas preoccupam­se demasiadamente com o colesterol.
b) Comidas ricas em colesterol! podem aumentar o risco de ataque cardíaco.
c) Devemos reduzir a posse de armas.
d) Não devemos ser tão irresponsáveis no uso de armas letais.
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TEXTO 11: Theforties: the atomic decade
aula 11

3º 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, animais, 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.

Questões de compreensão 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 ofthe bombs?

TEXTO 12: Teenagers
aula 1
1º série (A)
data: 18/05/99

Questões de compreensão do texto

Answer these questions:
1) What do you think about being a teenager?
2) Isit 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.
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Topic: Teenagers
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,
Ih most states, they can drive
when they're only 16. Many work
at part­time jobs after school and
on weekends so they can buy
their own cars.

After high school, they
Benerally move out of their
parents' homes. They either go to
college and live in dormitories, or
find full­time 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?

E like all the time | have to
think about what | want to do
and what | want to be.

­ like having fun, and now that
I'm 16, | can do almost
anything | want to.

* Tlike doing what | want...
Boing to parties, staying out
late and making money. | like
driving and doing things
without my parents.
|Hike school. School is fun. |
like to be around people that |
can learn with.
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+­ 1 fecl like an adult, but | stil! .
have my parents here when |
need them ... and | do.

­ 1 have no big responsibilities.
Teenagers can sometimes be
irresponsible, and it's OK.

1­ 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.
| 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. É

Adults don't listen to important
things | want to say.
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TEXTO 13: Superstition
aula 2

1º série (A)
data: 25/05/99

Questões de compreensão do texto

1) Choose the right alternative:
A ­ Some very old beliefs...
­ —aregood luck beliefs.
­ — arepartof our world.
­ — being seven years ofbad luck.

B — A horseshoe and ...

­ —ablackcatbring good luck.
­ —afour­leaf­clover bring good luck.
­ —afour­leaf­clover bring bad luck.

C — Three kisses on the face of a single girl...
­ isagoodluckcharm.
­ —bring bad luck.
­ —bring marriage.

D — À broken mirror ...
­ —brings bad luck.
­ — brings good luck.
­ issomething ofthe future.

There is evidence of superstition among ancient civilizations.
But this is not something of the past. Superstition is part of our
modern woild, 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 isa 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 four­leaf clover are popular good
luck charms around the world. In Brazil, it is very difficult to find
a ticket of the Federal Lottery with e 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 iunorance; for other, it is an
important part of their lives.
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TEXTO 14: Changes
aula 3
1º 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. lt 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 computer 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, weather forecast, movies in town, airplane, train and
bus schedules, traffic in the streets, etc.

According to experiments in Engiand 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 shout to you,
"The water is boiling!", “The beans are burning!”, “Turn me off!”
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ANEXO 7

DIÁRIOS DE PESQUISA DAS AULAS TÍPICAS

1) DIÁRIO —­ 1º série (A)
aula 03
data: 01/06/99

PP pediu novamente que os alunos se sentassem em fila, encontrando alguma
resistência por parte de algumas alunas que pareciam gostar de sentar­se em grupos. Uma
aluna pediu para escrever a data na lousa, mas só sabe escrever o mês. PP, então, explica
a ela o uso do número ordinal (first).

Em seguida, PP se dirigiu ao quadro negro para explicar o Immediate Future
(going fo), mas antes de explicá­lo perguntou aos alunos se eles se lembravam do Simple
Future que já havia sido ensinado. Alguns pareceram se lembrar, e então, PP pediu que
desse um exemplo. AM ofereceu um exemplo em português (eu comprarei pipoca) e PP
pediu para que ele passar para o inglês. 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 sequência no quadro:
Sub + to be (am / are / is) + going to. PP, então, perguntou qual seria a tradução para “to
be going to”, mas os alunos não 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 explicação, distribuiu um texto e pediu para que os alunos
colassem no caderno. O título 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 sugestão do
aluno, oferecendo o substantivo “mudanças”, sem explicar o porquê de sua opção.

PP, então, pediu para que eles acompanhassem a leitura do texto e prestassem a
atenção 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
específico do computador em casa ao lerem o texto com mais atenção. Essa atitude pode
ser um indício da busca por única 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, escrevendo­as em
seguida no caderno. Acho interessante lembrar, aqui, da reclamação que PP sempre faz,
dizendo que os alunos perdem muito tempo quando ela trabalha textos em sala de aula,
pois, na minha opinião, 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 rápida e muito mais agradável 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 inglês e que dessem uma
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tradução a cada frase. Foram 16 frases escritas uma a uma no quadro negro por PP,
seguindo a segiência de aparecimento no texto, e traduzidas isoladamente com a ajuda
dos alunos (algumas frases estavam incompletas ­ nenhuma preocupação com o sentido).
Há alguns pontos que acho interessante comentar, como no momento em que aparece a
palavra “major”, que um aluno traz como majoritário e PP aceita como válida, mas
pergunta se ele sabe o que é majoritário e ao sentir que o aluno não sabe oferece uma
outra possibilidade (principal).

Outros momentos interessantes aparecem na tradução da frase de número 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 (não vejo prejuízo na opção de AM
para a interpretação 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 ligação
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 não
faria diferença para a compreensão geral do texto. E ainda com relação a esta frase, PP
pergunta aos alunos o que é “deliver” e “goods”, ajudando­os a chegar ao significado
relacionando esta frase com a tradução da frase anterior (se eu fiz o pedido pelo
computador, o que o supermercado faz? Me entregam o que?).

Depois de terminar a tradução das frases que estavam na lousa, PP pergunta se
ficou alguma dúvida, alguma frase sem entender. Alunos respondem que não, e então PP
passa a palavra para mim, pesquisadora, para que eu pudesse conversar rapidamente com
os alunos (esclareci mais detalhadamente o motivo da minha presença, e fiz algumas
perguntas a eles que foram mais tarde refeitas no questionário).
PP encerra a aula lendo um provérbio em inglês e perguntando se eles sabiam qual era o
equivalente em português. AM ofereceu corretamente o equivalente em português (cão
que ladra não 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) DIÁRIO ­ 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 “to send” nos
seguintes tempos verbais: Immediate Future, Conditional e Present Perfect. O quadro
abaixo exemplifica o esboço 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 transformações feitas para passar as frases na voz ativa
para a voz passiva, acrescenta outro exemplo, agora em português: “O menino quebrou a
janela”, passando­o em seguida em inglês já 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 ajudem­na 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 então passado
na lousa. É interessante salientar que os alunos reclamaram que PP iria passar outro texto,
e a professora então diz que seria um texto pequeno, de apenas um parágrafo.

PP pede aos alunos que terminaram de copiar o texto, lerem em silêncio.
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, já que não é para eles
copiarem a tradução, mas apenas prestarem atenção. Em seguida, PP volta ao texto
grifando as frases que estão na voz passiva e pedindo que os alunos façam 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 exercício com
a ajuda da professora, enquanto outros esperam, conversando e rindo, pela correção. PP
então corrige o exercício com a ajuda dos alunos que haviam feito. A correção é feita por
meio da leitura e da tradução das frases, passando­as uma a uma para a voz passiva.

No final da aula, PP passa algumas gírias (Some slangs) usadas para se referir
maconha, a pessoas embriagadas e a vômito, como pode é possível 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 lê as gírias e as traduz ao pé da letra (expressão que ela mesma usa).
Nesta aula, novamente, um texto é utilizado depois de uma explicação

gramatical com a finalidade de identificação das estruturas gramaticais ensinadas (frases
na voz passiva), corroborando para a asserção de que o texto é trabalhado como um
pretexto para o ensino da gramática. A leitura, por outro lado, não tem um fim nela
mesma, já que os alunos não interagem com o texto, no sentido de construir seus
significados. O conteúdo do texto não é nem se quer questionado. A professora, ao pedir
que os alunos não copiem a tradução no caderno, parece demostrar que dessa vez a
preocupação não estava na compreensão (tradução), mas na gramática. Ao trabalhar o
texto apenas por meio da tradução, parece ficar claro que a sua preocupação não era com
o texto em si, mas com as frases na voz passiva que estavam contidas nele. Essa
preocupação parece ficar mais evidente quando passa mais exercícios 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 façam um rápido
entendimento do texto, pois depois de ler o texto, PP disse que só pela leitura dela eles já
haviam conseguido entender o sentido geral do texto. Na minha opinião, os alunos não
leram o texto, no sentido de leitura como interação, mas só acompanharam a leitura da
professora e em seguida a tradução do texto. É interessante observar que a tradução foi
feita com a contribuição 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 é o fato do texto ter sido passado na lousa. Lembrei­me quando
discuti com meu orientador sobre a desconfiguração do texto, enquanto um todo
discursivo, quando este é passado na lousa, já que se perdem as possíveis 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 inglês, mas diante da
situação econômica que impede os professores de trabalharem com xerox, o que fazer?
Sem dizer o problema da falta de disciplina e, até mesmo de consciência, encontrado nas
escolas que levam muitos alunos a fazerem dos textos xerocados “aviãozinhos” de
brinquedo, como justificou a professora observada.

Essa aula é interessante para ser tomada como típica, pois a sua seqiiência é
semelhante a aula típica da 1º série A, já que em ambas PP primeiro trabalha a gramática
e depois traz um texto como um pretexto para a análise lingiística.

3) DIÁRIO — 3º 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 português já havia
ensinado este conteúdo, ficaria mais fácil para o alunos entenderem em inglês, pois estes
discursos eram formados de maneira semelhante nas duas línguas.
Pediu que um dos alunos desse um exemplo de discurso direto e então que o
transformasse em discurso indireto. Então disse que como eles já sabiam só iria passar as
mudanças 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 Contíinuous
5. Past Continuous Past Perfect Continuous
6. Present Perfect Past Perfect

Ara
AVAVAY

3 4 5 6 7 unesp”. 12 13 14 15 16 17 18



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 não ficassem
preocupados com a tradução, pois o objetivo da leitura do texto, era somente observar o
discurso direto e indireto. Apenas traduziu o título, antes que eles começassem a ler,
dizendo que se tratava de uma fábula, mas como eles disseram não ter entendido o texto,
escreveu, na lousa, as palavras que achou que causariam mais problemas para eles. Outra
fala que me chamou atenção foi quando pediu que os alunos só se preocupassem com o
inglês, no sentido de observarem o aparecimento dos discursos, e somente se não
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 traduzirem­no, pois um
dos alunos do grupo estava lendo em português.

A professora, então, faz a leitura oral do texto, parando parágrafo por parágrafo
(trechos) para que os alunos pudessem explicar o que haviam entendido, usando suas
próprias palavras. Achei interessante que uma das alunas ia resumir um trecho do texto
que só havia a fala dos bichos, mas a professora interrompeu e traduziu fala por fala.
Pediu então 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 já sabiam como acontecia em português e já que era
semelhante em inglês, não havia necessidade de dar mais exemplos. No entanto, fico me
perguntando se eles realmente sabem este conteúdo a ponto de fazerem as mudanças
corretamente, pois me pareceu que os alunos não estavam entendendo, embora no
momento de identificarem no texto eles fizeram certo, mesmo não tendo identificado a
primeira frase no indireto.

O texto, como a própria professora disse, foi dado como um pretexto para que
eles pudessem identificar o discurso direto e indireto, de tal forma que não era preciso
eles se preocuparem com a tradução.

A professora parece ter contradito a sua fala de que não 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 própria professora
que acabou traduzindo o texto. Aqui, parece ter ficado claro mais uma vez que
entendimento de texto coincide, às vezes com tradução, e as vezes com resumo do texto,
usando as próprias palavras.

A fábula é um texto bastante interessante para trazer para o centro da
enunciação discussões sobre a moral, dando a oportunidade para que os alunos façam isso
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de forma crítica, e também é uma maneira de ajudar na formação deles enquanto cidadãos
e seres humanos. Em um primeiro momento, talvez fosse interessante trabalhar a questão
da tipologia textual, buscando inferências a respeito do que eles esperam encontrar em
uma fábula, já que os animais se tornam seres animados, mostrando que um texto como
este é diferente de outros. E depois de trabalhar o texto, poderíamos chamar a atenção
para o discurso direto e indireto, bem como para o uso e a formação (aspas, dois pontos)
diferenciados um do outro, mesmo que fosse necessário para isso sistematizar regras de
transformação para que os alunos pudessem melhor visualizar. Trabalhar um texto com
objetivo único de ensinar gramática, revela que a leitura está a serviço da gramática, e não
o contrário.
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ANEXO 8

TRANSCRIÇÃO DO EVENTO DE LEITURA DA
AULA TÍPICA DA 1º SERIE­ A

1.
oh: oh: vão passando ESSE texto aqui
(incompreensível) vão passando gente
(+) chegou lá no final volte
(incompreensível) eu vou explicar o
que é pra vocês fazerem ai (++) esse
texto também vocês vão colar no
caderno viu gente na seqitência certinho
1d
vai rapidinho título do texto' changes
(+) na na aula passada nós fizemos uma
tradução e apareceu essa palavra (+)
que que significa changes”
não lembrarL transformarco ”
transformar num é”

transformar mudar né aí changes
então*

(incompreensível) ((alunos falam ao
mesmo tempo))
o que que vai ser então” B [nome do
aluno] o título aí”

nsformação
transformação
mudanças né' trans transformação (+)
Vàmos pôr no sentido de mudanças né
(+) certo” (++) eu vou lendo o texto (+)
vocês já vão prestando atenção quais
são as frases (+) onde nós vamos
transformações ou mudanças”
mudanças mudanças transformações (+)
vão prestando já atenção em quais
frases do texto (+) onde nós vamos
encontrar o futuro imediato o
immediate future (+) SÓ presta atenção
na leitura vê se vocês conseguem
entender vão tentando entender sobre o
que fala o texto tá” (+) /.../ SÓ por essa
leitura antes di grifar né” não sei si
alguém já grifó qui qui voº sobre o que
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t170

5

A23­L1:

6

está falando esse texto”
computador
sobre”
computador
os computadores (+) e: que que sobre o
que está falando aí dos computadores
ah: moderno(que tipo de computador”
moderno
um bem louco
moderno que mais” (+) bem louco o
outro que chegou agora bem novo
(+++) que mais gente”
é:

ah está falando do da assim do futuro da
gente dos cientistas (+) da ciência
modernizada dos computadores novos
(+) do confoto da gente
(incompreensível)
MAIS o uso desse computador EM
QUE lugar está falando”
em casa

em casa

em casa (+) certo” então esse daí né' o
entendimento GEral do texto (+) Agora
(+) vocês vão grifar né' as frases do
futuro imediato (+) e DEpois disso daí
vos eu quero que vocês copiem essas
SO essas frases deixa espaço pra colar o
texto no caderno (+) copiem retirem do
texto TOdas as frases do futuro que
estão no futuro imediato (+) depois nós
vamos trabalhar com essas frases antes
né de ver o entendimento do texto
inteirinho (+) vamos já copiando não
sei se vocês já marcaram (+) vão
copiando agora as frases no caderno
(+) tá”
mais oh: professora tem uma uma uma
frase que começa que: é: (+) como é
que é uma frase tem uma vírgula e ai
começa i a tem o verbo
(incompreensível)
tudo bem (+) vê onde você pode
começa essa frase (+) se aparecer uma
preposição uma conjunção sei lá o que
for (+) cê vê onde a partir de onde dá o
sentido melhor pra ela não precisa pôr a
partir da vírgula INTERINHA cê vê
onde (+) inicia o sentido melhor dessa
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frase tá' (+) podem fazer ((alunos
começam a fazer a atividade)) ((+50
segundos))
rapidnhho C [nome do aluno
(incompreensível)
S (+) se por exemplo eu não souber
nenhuma frase do texto
oi ((aproximando­se do alunos))
se por exemplo assim eu não souber
nenhuma frase do texto
não souber o que” FAzer o texto
(incompreensível) À [nome do aluno]
você vai tirar do texto SÓ o futuro
imediato ó: pega o texto do comecinho
(incompreensível) só
oh: professora (incompreensível)
pode ser pode ser (++) ((dirigindo­se
para a carteira da aluna))
oh S [nome da professora] é pra copiar
as frase (incompreensível) no caderno”
é vai retirando e copiando no caderno já
deixa espaço pra você colar o texto na
sequência
tem que deixa espaço pra traduzi”
da frase” (incompreensível)
tem que deixar” (incompreensível)
ah não pode fazer embaixo depois”

,

ol

embaixo”

das frases” POde do jeito que vocês
quiserem gente
[nome da professora] (incompreensível)
[nome da professora]
qual o nome do texto” é reading ou é
changes”
professora é pra copiar as frases com
going” é”
as frases que estão no futuro imediato
em inglês”
inglês copia primeiro em inglês (+)
retira do texto (+) depois você trabalha
a tradução
((mais ou menos 1 min. e 45))
(professora sai da sala para verificar
quem está batendo na parede))
prontinho” ((entrando na sala de volta))
não:

era o você que estava batendo na parede
[nome da professora] ((pergunta para a
professora))
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eu

você é forte heim”  ((alunos riem))
por que a senhora apagou a a data
(incompreensível) pissora”
qual era a data”
ah: num sei viu (+) por que st”
first

mais é um professora
ah mais (incompreensível) (+) estou
dizendo porque você põe th rd nd'
(incompreensível)
oh? professora tem que deixar espaço
pra fazer a tradução da frase”
não não precisa só se vocês quiserem
nós vamos fazer a tradução mas não
precisa anotar (++) ((dirigindo­se a um
aluno)) não é pra copiar o texto não:
esse texto você vai colar nu caderno é

pra você retirar todas as frases
(incompreensível)
é teacher é quase o texto inteiro espera
ai deixa (incompreensível)
oh louco você caprichou nos going aqui
pelo amor de Deus
vocês estão terminando”
As­l: não:

vocês estão copiando as frases está
DANdo pra entender o que está falando
em cada uma dessas frases”
mais ou menos
1

terminaram” (+++) oh: C [nome do
aluno] fale pra mim a primera sentença
que você encontrou aí no texto do
futuro imediato

no futuro imediato” (incompreensível)
(incompreensível) — uma vez

ah então do we
futuro né future life
Juture life
is going to: to be more comfortable
((lendo como se escreve))
comfortable ((corrigindo))
é 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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5 6 7

aula
é hora de dizer tchau
esse é figura moço
prontinho gente” psiu A' [nome do
aluno] (incompreensível) só pra ver (+)
o: texto você os que já terminaram
quantas sentenças mais ou menos vocês
conseguiram tirar do texto

eze

treze

treze dezesseis que mais”
treze que dezesseis (incompreensível)
((alguns alunos falam ao mesmo
tempo))
umas par delas
DEZESSEIS” nossa P”
é que as vezes vocês dividiram algumas
sentenças que ela colocou numa só
quinze
então tudo bem treze quinze dezesseis
depois nós vamos ver como vocês
fizeram por que” por que que nesse
texto apareceu TANta sentença do
futuro imediato” o texto INTEIRINHO
foi néº feito no futuro imediato por
que”
porque tá acontecendo hora que a gente
está no futuro próximo”
porque o futuro o: autor né' ele está
falando de uma coisa que ele já prevê o
futuro como vai ser né' então já está
acontecendo já está acontecendo é uma
coisa
[A
então por isso todo o texto foi colocado
bem dizer todo o texto foi colocado no
futuro imediato a primeira frase que nós
temos a C [nome do aluno] disse que
essa future life is going to be more
comfortable está correto de acordo com
vocês a primeira frase é essa”

é

qual é qual o significado dessa frase”
ufuza [vida NO futuro

ida no futuro
será
VAI
vai ser
muito confortável
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t268

5

A6­l:
PP:

6 7

muito confortável
a vida a vida futura a vida nu futuro
VAI ser mais confortável mais
confortável! mi perguntaram aqui
porque psiu' mi perguntaram porque foi
usado o fo be aqui e o fo be aqui (+)
aqui (+) ele aparece junto com o going
né' na sua forma conjugada a vida
futura a vida no futuro IS going VAI /
agora eu não disse que ela VAI SER
mais confortável o verbo principal da
frase é o verbo to be é o verbo ser então

ele tem que aparecer aqui ó/ no
infinitivo — (incompreensível) certo”
então ele vai aparecer toda vez que
você vai ser vai estar apareceu o verbo
to be no infinitivo você tem que colocar
ele na sua forma no infinitivo também
em inglês certo (+) a: segunda frase (+)
dá tempo de fazer algumas a segunda
frase qual é oh: Cº [nome do aluno]
((alguns alunos falam ao mesmo
tempo))
wait a moment

it is going
it is going”
to be

(incompreensível)  ((alguns alunos
falam ao mesmo tempo))
não é essa”

(incompreensível) ((PP e alunos
conversam ao mesmo tempo a respeito
de qual frase é a correta))
está certo gente a do A” [nome do
aluno]
como que é”
(incompreensível) ((alunos continuam
conversando ao mesmo tempo))
não eu quero (incompreensível) eu
quero que vocês entram num acordo
ANtes da frase do B tem a frase da C
[nome do aluno] it is going
TO: be

(incompreensível) ((alunos continuam
conversando ao mesmo tempo
que mais C” [nome do aluno]
(incompreensível) ((alunos continuam
falando ao mesmo tempo))
1.)

psiu' senta À [nome do aluno] senta À
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A8­1:

PP:

6 7

[nome do aluno] psiu' presta atenção
nós vamos tentar (incompreensível) o
texto na sequência 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 vocês (incompreensível) o
B [nome do aluno] falou uma a C
[nome do aluno] falou outra pra ver se
vocês procuravam nesse meio ai né
(incompreensível) então” nessa frase if
is going to be Even more important in
the future tem mais alguma coisa uma
palavra que eu não coloquei” (+) não/
esse if aqui está referindo ao que”
(incompreensível)  ((alguns alunos
respondem ao mesmo tempo))
a ele quem”
computador
ao computador né então olha ele (+)
val
ser

ser

even ((pronuncia éven))
e­ven more

muito importante
ainda mais né*º (incompreensível) ainda
mais

importante
importante
((bate o sinal para o intervalo))
((próxima aula depois do intervalo))
even more importantfuture 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 aí
there is going to be
there is espera espera um pouquinho só
there is going to be?
a home computer
there is going td be”

a home computer
a home computer
a home computer
in every house
in every house
house (++)
psiu nessa frase aqui o que vocês
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entenderam qual foi a tradução que
vocês deram a essa frase” (+)
eu não sei o que é esse there ai
o que significa' o verbo there to be
TO­DO dia toda tradução eu chego aqui
e falou pra vocês não se /esQUEçam o
THERE to be

há
de novo de novo de novo DE NOVU:
gente psiuº que que significa então o
verbo there to be there is there are
there to be”
há
há
não me pergunte
então o there to be é o verbo haver o is
going aqui
(incompreensível)  ((alguns alunos
falam ao mesmo tempo))
então VA:I1 HA:VER porque o verbo
there to be é o verbo haver então

(incompreensível) vai haver (+) um (+)
computador que quer dizer esse aqui”
caseiro

que que vai ser”
caseiro

computador' caseiro doméstico néº um
computador doméstico (+) in every
house que quer dizer isso” i

em todas as casas
em cada uma das casas em todas as
casas né
é não sei quando mais vai né?

um dia

(incompreensível) ((alunos falam ao
mesmo tempo))
psiu' C [nome do aluno] psiu' A [nome
do aluno] fala você a próxima
oi”

a quarta frase fala pra mim
it is going to be the mar major source
of information ((pronunciou as palavras
como se 1lê)) for the family
está certo isso daí” está certo” it is
going to be (+) the major'
source ((pronunciou de maneira
incorreta)) of
of que mais”
information ((pronunciou como se lê))
information ((corrigindo a pronúncia da
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aluna))
information — professora — ((pronuncia
como se lê))
for thefamily
Jor thefamily
FATfamily ((cantando)) ((alunos riem))
como que fica essa frase então”
ele será
SERÁ” WILL BE”
ele
ele”
vaif ser

vai ser

que quer dizer major”
que quer dizer” o majoritário néº 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 informação
(incompreensível) ((alunos começam a
falar ao mesmo tempo))
A? [nome do aluno] quer dizer fonte
então ele vai ser a maior a principal
fonte de”
conhecimento
informação para a família né? (+) então
essa palavrinha aqui 6 vocês NÃO”
conheciam as duas né* só que essa né
o: o B [nome do aluno] já falou que era
majoritário maior principal né certu”
source aqui quer dizer fonte indicando
origem fonte de informação origem de
informação (+) A QUINTA frase que
aparece nu texto fala você A* [nome do
aluno] (+)
the house
the”
house
vai falando

(incompreensível)  ((alguns
falam ao mesmo tempo))
housewife
1:sso:
housewife
(incompreensível)  ((alguns
falam ao mesmo tempo))
is going to
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A6­L:
As­l:

PP:
A8g­l:

PP:
A­l:
PP:
A­l:

PP:
A­l:
PP:

PP:

6

to be
to do”
to do
her
to do”

her shopping
agora vem uma frase tão esquisita
(incompreensível) ((alunos falam ao
mesmo tempo))
trou

through ((pronunciando corretamente))
through ((repetindo))
through' que mais”
acabou
ca: putador
through the computer essa frase o que
vocês entendem dela”
nada

que que[ vai (incompreensível)
s dona de casa vão poder

fazer compras pelo computador
PP: a dona de casa vai (+) fazer verbo
to do aqui vocês têm o make i tem u do
aqui? fazer compras SHOpping então”
vocês vão 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 você
1: sobro
she is going to or order directly
((pronunciou de maneira incorreta))
she is going'
não não não tá certo eu errei Cº [nome
do aluno] empresta sua régua

directly[a is going to order

7

what else” directly”
to the computer ((pronunciou como se
lê)
to the computer
ofthe super supermarket
ofthe '
supermarket
supermarket (++) À [nome do aluno]
qual é a tradução dessa frase” (+) esse
she aqui tá referindo a quem”
ela
a ela
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A­l:
PP:
A­l:
PP:
A26­1:
A23­1:
PP:
A23­1:
PP:
A23­L1:
PP:

A­l:
PP:
A­l:
PP:
A­l:
PP:
A­l:
PP:
A­l:
A23­1:
A26­1:

6

ela quem”
a dona de casa

a dona de casa housewife então ela” (+)
ela vai
ela vai a dona de casa vai que é o verbo
to order”
não saber

ask” que que é o verbo ask”
perguntar
ou o que mais”
pergunta
ou” pedir néº ordenar pedir né
diretamente em que lugar” pra que
lugar” pra quem”
do computador
computador do”
para d supermercado

supermercado então ELA VAI
PE­DIR diretamente do computador do
supermercado tem uma sequência ai né?
mas não precisa pôr então pode pára só
nessa frase ai ela vai pedir diretamente
do: computador do supermercado fala
você À a número sete vamos mais
rapidinho gente pra dá 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 não vai fazer falta não vamos
ver só isso aqui que a À [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

7
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house”
é

the supermarket is going to deliver the
goods directly té her home house

her house

her house (+) essa daqui À [nome do
aluno] o que você entende dessa frase”
não 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” é o adjetivo com s no
plural”
ab”
quando aparecer com esse s aqui que
substantivo que vai ser”
bom
não / não existe plural dos| adjetivos

os melhores
NÃO: não existe plural de­adjetivo[9que”se s aqui cê já sabe que isso
daqui não é adjetivo mais vai sê um
substantivo que que u supermercado vai
mandar gente”
((respondendo)): as compras

as compras MER­CÁA­dorias (+) goods

porqu

omercadorias certodiretamente para fcasa deladiretamente para a
casa esse her aqui tá 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 (incompreensível) o: número oito
quem fala” SHE... (+) vai She...
((alunos falam ao mesmo tempo))

por que” B' fala você
onde parou”
house to her house
she she is
não: não: não: não professora there is
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(incompreensível) ((alunos falam ao
mesmo tempo))
é

é C'((rindo))
é u que gente”
aqui do lado de cá (+) é ((rindo))

tá certo B”
não eu pulei então
você pulou” (+) there is going to be
a complete
a”

complete
eu pulei
(incompreensível) ((muitos falando ao
mesmo tempo))
a system”
(incompreensível) ((muitos falando ao
mesmo tempo))
information (+) vou colocar o ponto ali
(+) como que vai ficar essa frase aqui”
PPiu À como que fica essa frase” QUE
que significa esse there is going to be
aqui”
val
vai
vai haver
vai haver
uma completa um completo sistema
de”
um completo sistema

de informação
ah:: ó:: ((risos))
sistema completo né* (+) instantâneo de
informação né (incompreensível) né
rápido número — nove (+) fala VO:cê
A

sou eu

qual que é”
a nove

we are

vão seguindo gente (incompreensível)
we are going to
we are going to
(incompreensível) ((muitos falando ao
mesmo tempo))
going to have what”
a new newspaper
psiu' espera aí À eu perdi aqui to have”
a new

a new

»

instantâneo
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newspaper
a newspaper
não: não não não é new depois
newspaper
que rolo
a new newspaper
(incompreensível) ((muitos falam ao
mesmo tempo))
system”
in in the
in the”

fwenty one
vinte um
st

twentyfirst
century
century (+) como é que fica essa daqui
Ana...”
oi

como que fica o entendimento dessa
frase”
nós vamos
A PPiv' nós' si é nós ali que que vai
ser aqui À nós”
vamos

vamos

comer

verbo have que que é” nós vamos' que
que é o verbo have”
comer

que queé o verboto have” GENte
pres tenção
ter

ter né é o verbo TER comer é eat (+)
nós vamos ter a new newspaper Nº
um novo jornal
um novo jornal 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 você
you are going to
you are going fo
lousa))
select
select
select

((escrevendo na
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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'
nós vamos
nós”
não você vai
você vai
selecionar é isso”
selecionar
O Seu novo

novo” com s”
que que é Isso”
que quer dizer news gente”
revista ((r)))
que que é news”
novos

notícias
notícias A' que que eu acabei de falar
aqui ó: adjetivos não se pode ter esse s
não fala novos new já é novo nova
NOVvos e novas

(incompreensível)  ((alguns alunos
falam ao mesmo tempo))
or

as notícias' não sei o que lá
que que é while mesmo” (+) enquanto
enquanto
você

your wife”
não

enquanto? que que é your your wife” se
lá oh: HOUSEWIFE é dona de casa o

que vai ser wife aqui sozinho”
dona? dona de sua casa”
dona de quem”
((alunos riem))
sua ES­POSA certo” enquanto sua
esposa”
A23­1: dona de quem ((ri))
: vai selecionar
vai selecionar' as noticias DELA certo*
esse hers aí com s néº é que não
acompanha o substantivo

Ara
AVAVAY

7 unesp”. 12 13 14 15 16 17 18



5 6 7

que que é o hers com Ss”
é um possessivo quando ele não
acompanha um substantivo né”
ah tá
aí você tem que acrescentar o s ele

aparece com s porque HER é DEla
quando acompanha o substantivo 6:
((explicando na lousa)) her house agora
aqui não acompanhou Ahers tem que ter
o s está' certinho”
que que é while ali professora
(incompreensível)
qual”
ah depois de news ali
news while enquanto
enquanto brigado
tem o when que é quando while
enquanto nós vimos isso no: ano
passado (+) eu lembro que nós vimos
when i while
não deu não
não”

lógico que deu
eu acho que sim aquele texto
pequeninho
when e while”
when e while aquele texto
(incompreensível) eu não passei pra
vocês”
ah: passou (incompreensível)
então naquele texto Iá aparece
(incompreensível) décima primeira (+)
eleventh fala' a AÀA* (+) vamos rapidinho
gente
ah essa frase é fácil
é a mais fácil
the
the?

newspaper
newspaper
is

is

going
going
to

to”

disappear ((pronuncia de
incorreta)) (+)
disappear' (+) só”
só
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que que fala aqui então Ana...” que quer
dizer newspaper”
o jornal vai
JORnal newspaper NEWS gente 6:
notícias news e paper papel
as notícias de papel vão desaparecer
(incompreensível) ((professora e alunos
fazem alguns comentários ao mesmo
tempo))
newspaper (+) o jornal vai
DISAPPEAR desaparecer certo”
o jornal vai desaparecer' coitado:
A' a décima segunda
We are

We are

going
going
to have (+) (incompreensível)
((alguns alunos ditam esse trecho da
frase para a professora escrever na
lousa)) (+)
the newsvideo?
virgula
só

(incompreensível) ((alunos falam ao
mesmo tempo)
não tem

(incompreensível) ((alunos falam ao
mesmo tempo)
OR the videotext
vídeo sex”
text

ah:
A'
é fest ou fext
text

text

x texto (incompreensível) A' (+) nós
vamos o que aqui nessa frase”
nós vamos ter
ter

eh: notícias de vídeo
ter notícias de vídeo
notícias de vídeo ou”
ou vídeo texto”
ou vídeo texto
vídeo texto mesmo né' textos em vídeo
(+) décimo terceiro
eu

o B já falou A... pode falar

>

Ara
AVAVAY

7 unesp “ 12 13 14 15 16 17 18



5 6 7

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)) (65)
(incompreensível) (++) on the video (+)
screen (+) ofthe (+) terminal
só isso”
só
A... essa frase como você traduz”
as notícias vão ser
vão aparecer
vão aparecer
vão aparecer
Alguns alunos juntos: imediatamente
é: essa palavra eu não conheço
imediatamente
vão aparecer imediatamente
no vídeo não sei que lá
que quer dizer screen”
não saber
não sa:ber
que que é o silk screen”
screen” pôr
screen

(incompreensível) ((alguns alunos
falam ao mesmo tempo))
que que vai ser screen”
ab”
silk não si tem o silk screen que que vai
ser screen de silk”
a cor

não/ tela tela
figura (+) figura
tela
tela ah vai ser diretamente da tela da:
televisão

não espera aí
vai aparecer imediatamente né na tela
do seu terminal

do do vídeo do= (+) do terminal
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do computador né' certo”
tá bom a frase ainda está sem sentido
mais está tudo certo
que mais”
mais três
mais uma
As­l: mais três

mais duas ­
MAIS TRES

((alunos falam ao mesmo tempo))
décima quarta PPiu' rapidinho fala você
C (+)
we are

we are also going to (+) see
((pronuncia de maneira incorreta))
see ((corrigindo))
see talking
s­e­e s­e­e

see

é / see talking (+) machines (+)
C* nós”
vamos

que quer dizer also”
também
também né? nós também”?
vamos (+) ver
ver' talking machines que quer dizer
que que é aquelas maquininhas talking
machine aqueles aparelinhos talking
machines?
talk” e:

ah eu conheço walk machine
tem walking machine talking machine
é: uh: (incompreensível)
que que vai ser”
(incompreensível)  ((alguns
falam ao mesmo tempo))
que que é o verbo fo talk”
to talk” ah eu lembro mais eu num sei
falar
speak
falar

mesma coisa mas qual é a tradução
dele”
dizer
dizer
ouvir não conversar
falar
conversar / então o que vai ser talking
machine”

alunos
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também usou tudo que tinha
((alunos riem))
máquina de falar
MáÁquinas falantes máquinas que falam
né'

ah: machines é máquinas”
machines máquinas (incompreensível)
((alunos começam a falar ao mesmo
tempo))
psiu' continuANDO (+) a próxima
quem fala” quem não falou ainda
gente” fala você aqui oh:
(incompreensível) ((alunos falam ao
mesmo tempo))
NÃO POR QUE GEN: ti”
YOUARE (+) going to tell
you are going?
é:
to tell
to tell
to tell

your
TV

your TV
your TY
(incompreensível) ((alguns falam ao
mesmo tempo))
turn oh

turn

turh on

só / só até aí
não eu coloquei até (incompreensível)
eu coloquei até TV
eu também

porque outro já é exemplo gente
você como que fica aqui C” você
você vai
vai que que é u verbo to fell” (+) tem u
say i u tell
falar conversar”
dizer né
viche mais é conversar falar e dizer
(incompreensível)
conversar falar dizer (incompreensível)
((alguns alunos começama rir e falar ao
mesmo tempo)) (+) DI­ZER pra quem”
pra televisão
pra televisão
que que significa turn on”
(incompreensível) ((alunos falam ao
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mesmo tempo))
que que é turn on gente" (+) vocês
falam assim ah que que vem escrito lá
turn on turn off que quer dizer furn on
turn off
ah”
turn on tura off
(incompreensível) ((alunos falam ao
mesmo tempo))
ligue desligue tum off né
(incompreensível) ((alunos falam ao
mesmo tempo))
aqui tem turn on só
(incompreensível) ((alunos falam ao
mesmo tempo))
na minha não tem nada disso não S...
psiv* oi
na minha não tem nada disso não
o on e o off não tem”
(incompreensível) ((alunos falam ao
mesmo tempo))
psiu' não são todas mas sempre me
perguntam que que é turn on turn on e
turn off” turn on e turn off
A23­1: como que fica então”
LIGUE
você vai dizer televisão ligue
você vai ver televisão LIGUE
acha” ai: que chi:que hein'
(incompreensível)  ((alguns alunos

falam ao mesmo tempo))
tem mais uma'
tem

não

fala você Ca... acho que você não falou
ainda né

your
your
stove

stove' (+) your stove
is going
is going

|

to shout ((pronunciou incorretamente))
(incompreensível)
to

shout to you shout
shout to you'
to you
((alunos riem))
só isso” não que
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(incompreensível)
é tem continuação mais nós não
(incompreensível)
então mais põe alguma coisa que que
ele vai dizer pra ficar mais completo
ah: the water is boiling
the water is boiling
é só essa frase que tem”
é a última
cabo:
então tudo bem / o que que u que quer
dizer aqui stove” (+) que que é STOve”
fomo”
isto a” estou aqui
((alunos risos))
e esse verbo aqui verbo boil”
bola

((alunos riem))
boil” ah: é: acho que sei é: é bolinha de
gude
PPiv' stove é fogão
istover seu fogão
(incompreensível) alunos((alguns
falam ao mesmo tempo))
seu fogão”
vai

vai
vai
acender

acender pra você”
((alunos riem))
FALAR com você
((alunos riem))
ele vai gritar com você falar com você
nossa falar gritar
(incompreensível) ((alunos falam e riem
ao mesmo tempo))
oh: desliga aí em cima que está quente
oh:

psiu' pára gente
a água está fervendo
psiu'º a água está fervendo
aí que chi:que:
boiling ((pronuncia como se 18) é
fervendo”
(incompreensível) ((alunos falam e riem
ao mesmo tempo))
C (+) C pode vim hor que estou boiling
((pronunciou como se 1ê))
((alunos riem))
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certinho” (+) essas frasef psiu' vocês
viram
professora essa daqui [falou assim
(incompreensível) ((alunos falam e riem
ao mesmo tempo))
vocês viram (incompreensível) ((alunos
falam e riem ao mesmo tempo)) frases
todas elas falando coisas que vão
acontecer no futuro (incompreensível)
que é o texto INTERINHU falando do
futuro né' que é bem que tá bem
próximo falando do século vinte UM
né' então o autor colocou o texto
inteirinho coisas que ele acha que
realmente acontecerão no futuro de
acordo com o que já está acontecendo
por isso que o texto foi colocado
INTEIRINHO no futuro imediato certo”
(+) AGORA vocês já retiraram as frases
COM ESSAS FRASES já dá pra
entender o texto inteirinho do que se
fala TEM alguma palavra nas outras
frases que ficaram aí sem vocês
entenderem o que significa”
aqui pissora oh: vê se

(incompreensível)  ((alguns alunos
começam a falar ao mesmo tempo))
espera ai C sou eu primeiro
como”?

aquió:
usernew" ((professora não entende o
que a aluna está perguntando))
é (incompreensível) new
que que é isso C” (+) tá louca”
oeste da Europa oeste oeste europeu né?
(incompreensível)
pissora: aqui
message ((como se 1lê)) é mensagem”

message é mensagem recado destino
(+) recently" (+) recentemente
que quer dizer according ((pronuncia
de maneira incorreta))
according acordo né
que que é forecast ((pronuncia como se
1lô)
Jorecast ((pronunciando corretamente))
que palavra acompanha esseforecast”
weather ((pronuncia de maneira
incorreta))
weather
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weather ((repete corretamente))
weatherforecast alguém sabe mi falar o
que é esse weather”
que palavra?
que que é: schedules” ((pronuncia de
maneira incorreta))
PP: calma lá vamos ver aqui
(incompreensível). que quer dizer
weather forecast cast que aparece aí ne
ne nessa na mesma sequência no
mesmo parágrafo” (+) que quer dizer
weather”
weather”
weather antes deforecast
ah num sei
a C só me perguntô o /orecast ela não
me perguntô a palavra anterior (+)
weather quer dizer tempo certo” e
Jorecast (incompreensível) previsão
do tempo
previsão do tempo
certo” (incompreensível) ((alunos
falam ao mesmo tempo))
burn burn é o verbo queimar burn
que que é ask ((pronuncia de maneira
incorreta))
queimar”
quei­man­do
1­s­c

(incompreensível) ((alunos falam ao
mesmo tempo))
oh: S... (+) S... que que é ask
ask” perguntar ou senão pedir né' ask to
ask

oh: S... cê ê falou o que que é aquela
palavra”
falei

num entendi: (incompreensível)
((alguns alunos falam ao mesmo
tempo))
weather forecast weather quer dizer
tempo
tempo”
é / tempo tempo de temperatura (+)
weatherforecast previsão: do tempo tá”
tá
qual mais”
u que”
know ((pronuncia quinou))
qual que é o verbo”
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know ((pronuncia quinou))
quinou gente”
não é quinou é now (+) now
KNOW
NÃO fui eu que perguntei é por isso
ah:
to know né* (incompreensível) ((alunos
falam ao mesmo tempo)) KNOW vocês
tem o não vocês fazem confusão né”
(incompreensível) ((alunos falam ao
mesmo tempo))
We às Vezes
não tudo bem we mais eu estou falando
que o verbo to know é o verbo saber
conhecer (+) we know nós sabemos nós
conhecemos
(incompreensível) ((alunos falam ao
mesmo tempo))
schedules” é: horário uma tabela de
horário referente a horas certo”
horário de ônibus”
é (incompreensível) horário de ônibus
a: tabela de horário (incompreensível)
que mais” (+) só”
1.
colem o texto
1.
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