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RESUMO

Indicadores nacionais e internacionais, como Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM) e Programme for International Student Assessment (PISA) respectivamente
apontam graves problemas no ensino-aprendizagem da leitura em lingua materna no
pais. No caso da lingua estrangeira, a situa¢do ¢ ainda mais preocupante, principalmente
no ensino médio, nivel escolar em que se espera preparar o aluno para a inser¢ao no
mercado de trabalho, onde o inglés ocupa um lugar cada vez mais importante em nosso
pais. Tendo em vista os resultados insatisfatorios no ensino de leitura em lingua inglesa,
bem como a escassez de investigacdes sobre o ensino da leitura voltadas
especificamente para esse nivel da educacao baésica, esta pesquisa teve como objetivo
identificar as concepgdes teorico-metodologicas de duas professoras de Inglés do
Ensino Médio sobre os diferentes modelos de leitura e como elas se fazem presentes em
sua pratica. Nosso referencial tedrico incluiu autores que trataram do processo de
formagdo inicial e continuada de professores de linguas estrangeiras, de modelos de
leitura, das abordagens de ensino de linguas estrangeiras bem como da pratica
pedagdgica. Nesta pesquisa qualitativa, de cunho etnografico, os instrumentos utilizados
foram: a) observagdo de aulas de duas professoras da rede publica de duas cidades do
interior paulista, atuando nesse nivel de ensino; b) entrevistas semiestruturadas com as
professoras para identificar suas concepgdes sobre ensino de leitura, bem como para
esclarecer duvidas sobre aspectos da pratica pedagogica observada; c) caderno de
campo; d) andlise do material didatico utilizado. Os dados obtidos na entrevista foram
agrupados nas seguintes categorias: a) formagao inicial e continuada de professores; b)
abordagem e material didatico; c) concepgdes de leitura; e d) praticas de leitura. Os
principais resultados referentes a entrevista ¢ a observacdo de aulas indicaram: a)
insatisfacdo com a formagdo inicial de ambas no que se refere a relagdo entre teoria e
pratica; b) escassez de oportunidades especificas de formacdo continuada para os
professores de lingua inglesa; c¢) influéncia de experiéncias da trajetoria de formacgao
pessoal das professoras em algumas praticas tradicionais observadas; d) capacidade de
lidar na pratica com situagdes imprevistas como, por exemplo, o atraso na entrega do
material didatico; e) apesar de algumas criticas ao material utilizado, os cadernos da
nova proposta curricular de linguas estrangeiras modernas do estado de Sdo Paulo
voltada para os letramentos multiplos, a pratica das professoras revelou a incorporagao
de muitas concepgdes atuais, principalmente o dominio das estratégias de leitura e sua
aplica¢do nas atividades desenvolvidas em sala de aula. Tais resultados da pesquisa
poderdo oferecer indicadores para acdes voltadas para a melhoria do ensino da leitura
em inglés como lingua estrangeira.

Palavras-chave: Ensino de leitura. Ensino médio. Lingua inglesa. Estratégias de
leitura. Formagao do professor. Concepgdes e praticas docentes.



ABSTRACT

National and international indicators (ENEM, PISA) point out serious problems in the
teaching and learning of reading in our native language in this country. In the case of
foreign languages, the situation is even worse, especially regarding high schools where
teaching is expected to prepare the student for entry into a labor market in which
English is becoming increasingly important. Considering the unsatisfactory results
regarding the teaching of English reading, as well as the scarcity of research on reading
instruction geared specifically for this level of basic education, a research was proposed
in order to identify the theoretical and methodological conceptions of two High School
English teachers about the different models of reading and how they are present in their
practice. Our theoretical framework included authors who dealt with the process of
initial and continual training of foreign language teachers, as well as reading models and
approaches to the teaching of foreign languages and pedagogical practice. In this
qualitative, ethnographic research, the instruments used were: a) classroom observation
of two public-school teachers in two cities in Sdo Paulo, working in this level of
education; b) semi-structured interviews with the teachers to identify their concepts on
reading instruction and to clarify doubts about some aspects of the observed teaching
practice; c) field notes; d) analysis of teaching materials used. The data obtained in the
interview were categorized as follows: a) initial and continued teacher training; b)
approach and didactic materials; c) reading conceptions and d) reading practices. The
main results of the interview and classroom observation indicated: a) dissatisfaction
with the initial training of both, regarding the relationship between theory and practice;
b) lack of specific opportunities for the continual training of English language teachers;
¢) influence of experiences in the trajectory of the personal formation of the teachers in
some of the traditional practices observed; d) ability to deal with unforeseen situations
in practice such as the delay in the delivery of teaching materials; e) despite some
criticism of the material used, the books proposing the new curriculum for modern
foreign languages in the State of Sdo Paulo for multiple literacy teaching, as well as the
practice of teachers revealed the incorporation of many current conceptions, especially
knowledge of reading strategies and their application in activities developed in the
classroom. Such results could offer indicators for activities aimed at improving the
teaching of reading English as a foreign language.

Keywords: Reading education. High school. English language. Reading
strategies. Teacher training. Conceptions and teaching practices.
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INTRODUCAO

Sabe-se que a educagdo brasileira vem enfrentando uma série de dificuldades, a
saber, falta de recursos didatico-pedagogicos, diminuicao da carga horaria de algumas
disciplinas como, por exemplo, das linguas estrangeiras (LE), um elevado numero de
alunos por sala e o investimento limitado em programas de formagdo inicial e
continuada de docentes.

Além disso, hd também o problema da indisciplina. Intimeros estudos
investigativos de diferentes areas como a Psicologia, a Educa¢do e a Linguistica,
apontam resultados preocupantes no que diz respeito a conduta dos jovens no contexto
escolar. As atitudes e comportamentos dos discentes em sala de aula dificultam o ensino
e o aprendizado, e, por vezes incentivam o docente a abandonar a carreira do magistério
escolar (GIMENO, 2000).

O reflexo desse quadro insatisfatorio pode ser confirmado com base nos
resultados de uma série de pesquisas realizadas no cenario nacional e internacional
analisando determinados aspectos do processo de ensino e aprendizagem.

O Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacdo Basica (SAEB) realizou um
estudo utilizando informacgdes coletadas em 2009, considerando o desempenho de
aprendizes em escolas da rede publica, entre o 5° e 9° (EF) anos do ensino fundamental
e o ultimo ano do ensino médio (EM), em lingua portuguesa, mais especificamente em
leitura, e em matematica. O resultado foi preocupante, pois se observou que, em leitura
e compreensao de textos, somente 40% dos alunos do 5° ano apresentaram desempenho
adequado. No 9° ano, o porcentual de alunos no nivel recomendado ficou bem abaixo
do esperado, cerca de 27%. No EM, o nivel de proficiéncia adequado foi alcangado por
apenas 29% dos alunos (BRASIL, 2011).

O resultado insatisfatorio do estudo mencionado pode ser facilmente justificado
pela baixa frequéncia da atividade de leitura na populacdo brasileira. A esse respeito,

Garcez (2008, p.63) discorre:

Na pesquisa Retratos da leitura no Brasil, quando indagados a
respeito da leitura mais recente, declaram-se ndo-leitores 45% da
amostra, ou seja, nao leram um livro nos trés meses anteriores a
pesquisa (77,1 milhdes de individuos). Entre esses ndo-leitores, 28%
(21 milhdes) sdo analfabetos e 35% (27 milhdes) tém até a 4a série,
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faixa em que as praticas de leitura ainda ndo estdo devidamente
consolidadas e o individuo nao se definiu como um leitor assiduo.

Outra pesquisa referente ao héabito de leitura, publicada em 2009, foi realizada
em 52 paises pela Organizacao das Nac¢des Unidas para a Educagdo, Ciéncia e Cultura
(UNESCO). Nesse estudo, mesmo considerando a elevagdo da média de livros que os
brasileiros leem por ano, de 1,8 para mais de 4 nos tltimos 12 anos, a 47 * posi¢ao no
ranking ¢ um sinal de alerta para que haja maior empenho em relagcdo a educacdo no
Brasil. Segundo o estudo, em paises desenvolvidos, uma pessoa 1€, em média, 10 livros
ao ano (CAIXETA, 2009).

Os problemas encontrados na area do ensino da leitura no Brasil sdo inumeros,
comprovados pelos recentes resultados de avaliagdes de leitura, como, por exemplo, o
Programa de Avaliacdo da Rede Publica (PROEB), o Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM) e o Programa Internacional de Avaliacio de Alunos (PISA), em ambitos,
respectivamente, estadual, nacional e internacional. Essas avaliagdes t€ém demonstrado
que o estudante de ensino fundamental e ensino médio estd abaixo da média no quesito
leitura, sendo capaz de construir significacdes apenas em um universo de textos muito
simples.

De acordo com Corradini (2012), os estudos conduzidos pelo PISA em 2009,
uma investigagdo em nivel internacional sobre a situacdo da formagdo escolar,
avaliaram o nivel dos estudantes de 41 paises em trés habilidades basicas: leitura,
matematica e ciéncias. O levantamento foi feito com base numa prova respondida por
470.000 jovens, sorteados em escolas publicas e particulares, todos na faixa de 15 anos.
No Brasil, participaram 20.127 alunos. Nas trés areas, os alunos brasileiros obtiveram
resultados negativos. Na prova que mediu a capacidade de leitura, eles ndo conseguiram
interpretar textos indicados nos primeiros anos escolares. Dos 65 paises avaliados no
quesito leitura, o Brasil ocupou a 53 # posi¢ao.

Os resultados verificados pelo PISA em 2012 também ndo foram muito
diferentes. No quesito leitura, os brasileiros diminuiram a média de 412 pontos
alcangados em 2009 para 410 em 2012, ocupando a 55 ?* posi¢do dos 65 paises
participantes. O Brasil estd 86 pontos abaixo da média dos paises da Organizagdo para
Cooperagao e Desenvolvimento Econdomico (OCDE) no quesito leitura, ficando abaixo
de paises como Tailandia, Uruguai e Chile. Quase metade dos alunos brasileiros nao

conseguiu alcangar o nivel dois de desempenho na avaliagdo que tem o nivel 6 como o
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maximo, o que mostra que os alunos brasileiros ndo sao capazes de estabelecer relagdes
entre diferentes partes do texto, deduzir informacdes do texto nem de compreender
nuances da linguagem.

Segundo Avelar (2004), a exemplo do que acontece com as questdes ressaltadas
pelas pesquisas mencionadas até aqui, o ensino de linguas estrangeiras também tem
enfrentado alguns problemas, principalmente quanto as mudangas que tém ocorrido ao
longo da histéria do ensino de linguas estrangeiras no cendrio nacional.

A Lei de Diretrizes e Base (LDB) de 1996 estabelece, no artigo 26, paragrafo 5,
a obrigatoriedade do “ensino de pelo menos uma lingua estrangeira” a partir da 5% série
do ensino fundamental. Ressalta-se, ainda, no artigo 36 da se¢do IV, que “sera incluida
uma lingua estrangeira moderna, como disciplina obrigatoria, escolhida pela
comunidade escolar, e uma segunda, em carater optativo, dentro da disponibilidade da
instituicdo”. No entanto, ndo se encontra explicitada a natureza dos objetivos do ensino
de linguas estrangeiras no Brasil (AVELAR, 2004).

Assim, professores comprometidos com o processo de ensino e aprendizagem de
lingua estrangeira, em especial a lingua inglesa, encontravam-se, varias vezes, sem
referéncia sobre o qué e como ensinar. Por isso, em varias situagdes, perpetuava-se a
énfase em aspectos mecanicos do ensino da oralidade (drilling). Isso contribuiu para
que a escola publica fosse vista como um ambiente onde ndo se aprendem linguas
estrangeiras (CELANI, 2003).

Segundo Moita Lopes (1996, p. 127),

Embora ndo se questione a aprendizagem de outras matérias do
curriculo, as LE sdo frequentemente apontadas como desnecessarias
na formagdo do aprendiz da escola publica. E comum se ouvirem
comentarios do tipo: “Ja que ninguém aprende LE na escola publica, o
melhor que se faz ¢ tira-las do curriculo; “O aluno da escola publica
ndo precisa saber LE”; “Eles ndo aprendem portugués quanto mais
inglés™[...].

Como uma iniciativa governamental, foi elaborado um documento com a
finalidade de orientar aspectos relevantes ao ensino de linguas estrangeiras no Brasil, os
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) (BRASIL, 1998). Esse documento apresenta

novas propostas no que se refere ao ensino de linguas estrangeiras e postula que “o foco

na leitura pode ser justificado pela fungdo social das linguas estrangeiras no pais e
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também pelos objetivos realizaveis, tendo em vista as condigdes existentes” (BRASIL,
1998, p. 21).

Como toda iniciativa, os PCN sofreram varias criticas por parte de pesquisadores
e autores renomados da €poca. A proposta desse documento ressalta a importancia do
foco na leitura durante as aulas de lingua inglesa. Porém, conforme destaca Leffa
(1999), a Lei de Diretrizes e Bases de 1996 estabelece, no artigo 3°, inciso III, que o
ensino serd ministrado com base no principio do “pluralismo de ideias e de concepgdes
pedagogicas”. Portanto, fica claro que ha uma dissonancia entre os PCN e a propria
LDB.

Felizmente, essa visdo univoca dos PCN foi perdendo lugar com o passar do
tempo. Havia uma necessidade de se repensar esse conceito ¢ de se expandir a ideia do
ensino e aprendizagem da lingua inglesa. O ensino voltado a um unico fim especifico
passou a ser questionado.

Na verdade, abordagens mais contemporaneas vieram a contribuir nesse sentido.
O contexto social que permeava o ensino passou a ser determinante. A fungdo social da
lingua inglesa no contexto brasileiro passou a tomar outros rumos. Havia a necessidade
de se formar cidaddos mais criticos, conscientes e contundentes.

Consequentemente, outro documento foi publicado, porém agora em ambito
estadual, abordando questdes relevantes relacionadas ao ensino e a aprendizagem das
linguas estrangeiras modernas. A Nova Proposta Curricular de LEM do Estado de Sao
Paulo (SAO PAULO, 2008) baseia-se numa abordagem contemporanea que incorpora
elementos da abordagem comunicativa a uma orientagdo voltada para os letramentos
multiplos, “propiciando na constru¢do de uma visao de ensino de linguas que seja capaz
de promover autonomia intelectual e maior capacidade de reflexdo dos aprendizes,
contribuindo decisivamente para a formacio cidadd dos educandos” (SAO PAULO,
2008, p. 42).

Essa nova proposta transcende os objetivos dos PCN. O ensino/aprendizagem de
lingua inglesa na atualidade ndo pode mais priorizar um Unico fim especifico sem levar
em conta o entorno do contexto de aprendizagem. A leitura contribui para a formagao
de um cidadao critico e emancipado. Porém, ela necessita ser desenvolvida juntamente
com as outras necessidades dos aprendizes.

Quanto aos PCN (BRASIL, 1998), outro elemento a ser analisado no que se

refere ao ensino de linguas estrangeiras ¢ o que trata da formacao inicial e continuada de
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professores de linguas estrangeiras, também contemplado no texto da propria LDB
(1996). Os artigos 61 a 67 consideram que os profissionais da area de educacdo t€m o
direito a disciplinas direcionadas a formagao inicial de professores como, por exemplo,
a Pratica de Ensino. Disciplinas desses moldes contribuem para a valorizacdo e
aperfeicoamento do docente (LDB, 1996, § 67, art. II).

Segundo Bertoldo (2003), constata-se uma realidade bastante diferente na
grande maioria dos cursos voltados a formacao do futuro docente, mais especificamente
dos profissionais de linguas estrangeiras. O que se pode observar ¢ que ha uma
preocupac¢ao maior com o ensino de técnicas a serem utilizadas em sala de aula. Esses
cursos tém também dado demasiada importancia a discussoes, na maior parte das vezes,
desvinculadas da pratica, ou seja, reflexdes sobre postulados tedricos que permeiam o
curso, dando pouca atencdo as disciplinas primordiais para a formagao de um professor
competente, tais como Pratica de Ensino e Metodologia de Ensino. Essas disciplinas
podem contribuir, sem duvida, para a formagdo do aluno, futuro docente, de maneira
mais eficaz, possibilitando a formagdo de um profissional mais reflexivo, critico,
emancipado e preocupado com sua pratica. Na opinido de Cavalcanti e Moita Lopes

(1991, p. 133)

Os cursos universitarios de formacdo de professores de linguas
estrangeiras, por exemplo, idealmente enfatizam o desenvolvimento
da proficiéncia do aluno-professor, esperando que a énfase seja
revertida na melhoria do ensino [...].

Embora a década de 1990 tenha sinalizado o comeco de uma mudanca dessa
realidade educacional, constata-se que h4, ainda, uma grande caréncia de pesquisadores
que estejam interessados em analisar suas proprias praticas, e também, de profissionais
pesquisadores em areas como a Educagdo e a Linguistica Aplicada. Infelizmente,
existem nos dias atuais, profissionais que agem com receio em relacdo a pesquisa €
chegam até a rejeitar pesquisadores fechando as portas de suas salas de aula a
pesquisadores da area, como j& apontavam Cavalcanti e Moita Lopes (1991).

Tendo em vista alguns dos problemas mencionados sobre o ensino de linguas
estrangeiras no Brasil, ¢ possivel observar que elementos relativos as concepgdes de
ensino e aprendizagem de linguas ndo sdo rotineiramente problematizados na pratica da

sala de aula, de forma mais reflexiva e critica, por muitos de nos, profissionais da area.
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Dessa forma, com este estudo, pretendeu-se contribuir para o levantamento das
praticas de sala de aula de ensino de leitura de professores do ensino médio da rede
publica do estado de Sao Paulo, investigando também suas concepgdes sobre o tema.

Como afirma Pérez Gomez (2001, p. 190),

O conhecimento profissional do docente emerge na e a partir da
pratica e se legitima em projetos de experimentacdo reflexiva e
democratica no proprio processo de constru¢do e reconstrugdo da
pratica educativa.

Esta investigagdo se justifica pela relevancia e contemporaneidade das
discussdes acerca do tema, contribuindo, desse modo, para o processo de formagao
inicial e continuada de professores, produzindo conhecimento a respeito da cultura mais
contemporanea de ensinar leitura em lingua inglesa no ensino médio. Espera-se que os
resultados obtidos possam auxiliar os profissionais inseridos nesse contexto a
desenvolverem uma pratica mais eficaz e reflexiva, necessaria para o momento

educacional atual, conforme nos alerta Imbern6n (2000):

O século XXI ja comeca mais documentado do que qualquer um dos
anteriores, mas também ¢ mais incerto para grande parte da
humanidade do que o século XX. Embora a incerteza faca parte
intrinseca do tempo que vivemos, embora seja parte do presente, ha
sociedades e povos inteiros que ndo estdo preparados para enfrenta-la.
Nao ha nada seguro sob o sol: encontramo-nos diante de uma nova
forma de ver o tempo, o poder, o trabalho, a comunica¢do, a relagdo
entre as pessoas, a informacdo, as instituigdes, a velhice, a
solidariedade (IMBERNON, 2000, p. 19).

Na tentativa de encontrar respostas as nossas inquietagdes, formulamos a
seguinte pergunta de pesquisa:

De que modo o professor do ensino médio da rede publica conduz sua pratica de
ensino de leitura levando em consideracdo suas concepgdes tedrico-metodologicas
acerca dos processos de ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras, seus possiveis
entendimentos sobre modelos de leitura bem como a nova proposta curricular do estado
de Sao Paulo?

Com base na pergunta de pesquisa acima, propusemos os seguintes objetivos

para esta pesquisa:
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a) investigar a maneira pela qual as aulas de leitura em lingua inglesa sdo
conduzidas por professores do ensino médio, tendo em vista questdes relativas as
abordagens de ensino de linguas estrangeiras e de leitura em lingua inglesa.

b) investigar como as concepgdes tedrico-metodologicas desses professores
acerca de modelos de leitura fazem-se presentes em sua pratica.

Assim, delineamos a seguir a estrutura da presente pesquisa.

No capitulo 1, apresenta-se ao leitor um levantamento das teses e dissertacoes,
constantes no Banco de Teses e Dissertagdes da Capes (Coordenagao de
Aperfeicoamento de Pessoal do Ensino Superior), que tratam de problemas e tematicas
relacionadas a leitura, lingua inglesa e inglés instrumental, no periodo de 2005 a 2012.
Virios autores e pesquisadores t€ém se aplicado a investigar questdes concernentes ao
interesse de nossa investigacdo. Porém, foi possivel constatar que algumas pesquisas
tétm como contexto de investigacdo o ensino fundamental. Dentre as pesquisas
realizadas no ensino médio, no periodo mencionado, ndo foram encontradas
investigacdes com um enfoque especifico na Nova Proposta Curricular de LEM do
Estado de Sdo Paulo (SAO PAULO, 2008), foco de nossa anélise.

Além disso, no capitulo 1, abordam-se as principais transformagdes e tendéncias
na pesquisa da leitura a partir do advento da Associacdo Internacional de Leitura na
década de 50. Sao apresentados varios modelos de leitura, no decorrer das ultimas
décadas, desde o modelo behaviorista até o interdisciplinar. Além disso, sdo
apresentados, no decorrer deste capitulo, alguns modelos de leitura propostos por
pesquisadores e estudiosos bastante representativos no contexto brasileiro.

O capitulo 1, ainda, versa acerca do modelo de leitura proposto por Kern (2000),
autor que fornece os principais pressupostos teoricos da Nova Proposta Curricular de
Linguas Estrangeiras Modernas do Estado de Sdo Paulo (SAO PAULO, 2008).
Ademais, abordam-se as estratégias de leitura utilizadas pelo leitor na tentativa da
compreensao e interpretacdo do texto.

O capitulo 2 apresenta a Nova Proposta Curricular de Linguas Estrangeiras
Modernas do Estado de Sdo Paulo (SAO PAULO, 2008). Para isso, aborda a trajetoria
das principais mudangas que ocorreram nas abordagens anteriores, desde a orientagdo
de énfase estruturalista até a orientagdo de énfase comunicativa.

O capitulo 3 aborda questdes referentes aos saberes, pratica pedagdgica e

formagdo docente. Os autores que fundamentaram as discussdes sobre essas questoes
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foram Gimeno Sacristan (2000), Tardif (2010), Gatti, Barreto ¢ André (2011), Bertoldo
(2003), Guarnieri (2005), Huberman (1992), Monteiro (2008), Perrenoud (1993),
Marcelo (1991, 1998) e Veenman (1984).

O capitulo 4 apresenta a metodologia e os procedimentos metodologicos
utilizados para a investigacdo. Além disso, traz informagdes concernentes ao cenario de
pesquisa, assim como aos atores nela envolvidos.

No capitulo 5, sdo apresentadas e discutidas as concepgdes das professoras sobre
leitura, obtidas por meio de entrevistas semiestruturadas realizadas com as mesmas.

No capitulo 6, sdo analisadas as praticas de ambas as professoras, mais
especificamente, as atividades de leitura durante as aulas observadas.

O capitulo dedicado as consideracdes finais revisita os objetivos propostos do
presente estudo e elenca algumas conclusdes baseadas nos resultados obtidos durante a

analise dos dados.
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1. LEITURA EM LE - INGLES

Neste capitulo inicial, apresentamos as principais tendéncias de pesquisas que
tém como objeto de investigacdo os problemas relacionados a leitura, lingua inglesa e
inglés instrumental. O estado da arte foi realizado durante os anos de 2005 a 2012.
Além disso, abordamos as principais tendéncias na pesquisa da leitura a partir do
surgimento da Associacdo Internacional de Leitura na década de 50. Por ultimo,
elencamos as principais estratégias de leitura e os preceitos tedricos do modelo de
leitura proposto por Kern (2000), autor que embasa a Nova Proposta Curricular de

Linguas Estrangeiras Modernas do Estado de Sdo Paulo (SAO PAULO, 2008).

1.1 O que dizem as pesquisas

Este capitulo apresenta pesquisas e estudos que t€m sido realizados no Brasil
sobre leitura em lingua inglesa e inglés instrumental. O levantamento apresenta
dissertacdes e teses dos programas de Pos-Graduacdo em Linguistica Aplicada (LA) das
principais universidades brasileiras, bem como de alguns programas de Pos-Graduacao
em Letras, como ¢ o caso da USP, ou em Linguistica, da UFSCAR, entre outros, que
possuem linhas de pesquisa em LA nos seus Programas de Pds-Graduacgdo. Algumas
pesquisas sobre ensino-aprendizagem de inglés também vém sendo produzidas em
programas de P6s-Graduagao em Educacdo, como acontece na UNESP, Araraquara-SP.
Desse modo, presume-se que as pesquisas elencadas aqui apresentam de forma real e
abrangente o que tem sido estudado nos programas de Po6s-Graduacdo no Brasil em
relagdo a leitura em lingua inglesa e ao inglés instrumental.

Tomando como ponto de partida o estado da arte realizado por Monteiro (2012),
as principais tendéncias de pesquisa em ensino-aprendizagem de inglés como lingua
estrangeira no Brasil no periodo 2005-2010 foram as de formagdo do professor,
tradugdo, linguagem e tecnologia e estudos sobre crengas'. Segundo a autora, durante
esse periodo, foram realizadas 80 pesquisas concernentes a formagdo do professor, 64
pesquisas relacionadas a tradugdo, 52 pesquisas acerca de linguagem e tecnologia e 45

pesquisas tratando da questao das crengas.

1 . . , .
Os estudos sobre crengas referem-se ao ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras.
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Todavia, como ja mencionado anteriormente, tendo como base os descritores
leitura, lingua inglesa e ingl€s instrumental, constata-se que ha um nimero limitado de
estudos e pesquisas especialmente no ensino médio realizadas entre 2005 e 2010.
Segundo Monteiro (2012), nesse periodo, foram localizadas 29 teses e dissertagdes que
tratam, indiretamente, do problema a ser analisado em nossa investiga¢ao.

E importante destacar que o descritor “inglés instrumental” ndo contempla
apenas pesquisas voltadas para a habilidade de leitura, sendo, muitas vezes, inter-
pretado erroneamente por leigos e pelos proprios especialistas. O inglés instrumental
trata de aspectos especificos da lingua, ou seja, o ensino de vocabulario, de elementos
gramaticais, de pronuncia, entre outros (CELANI et al. 2005). Ele surgiu para atender as
especificidades dos alunos, tendo em vista os objetivos almejados. E comum
encontrarmos em cursos de graduacdo disciplinas intituladas “Inglés para fins
especificos”, ao invés de “Inglés Instrumental”. Vale, ainda, ressaltar que essa disciplina
nao ¢ oferecida somente nos cursos de Letras das universidades publicas e particulares,
mas também em vdrios outros cursos em razao da influéncia crescente da lingua inglesa
no meio em que vivemos. Na verdade, a lingua inglesa ja ¢ vista como meio de
sobrevivéncia no ambito académico e social.

O ensino instrumental da lingua inglesa, ou English for Specific Purposes (ESP),
como também ¢ conhecido, tem seus primérdios em Hutchinson e Walters (1987).
Segundo esses autores, o termo Inglés para Fins Especificos objetiva atender as
necessidades e aos anseios dos alunos, sejam quais forem. Os cursos que se embasam
nessa perspectiva sao desenvolvidos sob medida, visando a atender as exigéncias e as
demandas de seu publico, os aprendizes.

O ESP, segundo os mesmos autores, surgiu por trés razdes: uma grande
expansdo cientifica, técnica e econdmica, o desenvolvimento das pesquisas na area de
Linguistica e a evolucao da Psicologia Educacional. Todos esses fatores contribuiram
para a publica¢do de varios materiais didaticos e manuais para professores, objetivando
atender as necessidades especificas.

Com o fim da Segunda Guerra Mundial, os Estados Unidos lideravam uma
grande expansdo tecnoldgica, cientifica e comercial que ocorreu em larga escala. O
inglés, a partir desse periodo, passou a se tornar a lingua franca utilizada ndo somente
nos acordos comerciais, mas também na leitura dos mais variados textos como jornais,

manuais, livros, artigos e publicacdes internacionais.
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O processo de industrializacdo e a grande influéncia e poder econdmico dos
Estados Unidos durante esse periodo fizeram com que a lingua inglesa ocupasse um
lugar importante no cendrio mundial. Desse modo, o interesse pelo aprendizado da
lingua inglesa, nessa época, cresceu no mundo todo. Uma nova geragao de aprendizes
com necessidades e propositos diferentes surgia perante esse contexto. Mecanicos que
precisavam ler manuais, médicos interessados em manter-se informados e atualizados
dentro da sua area de atuacao, comerciantes preocupados em comunicar-se efetivamente
na lingua inglesa e estudantes que se deparavam com diferentes livros e periddicos
redigidos em lingua inglesa procuravam por cursos de ESP.

Houve um aumento da demanda do ensino de inglés para fins especificos.
Pessoas que lidavam com transagdes comerciais de diversas areas e estudantes que
necessitavam acessar informacdes especificas em lingua inglesa passaram a procurar
cursos que atendessem as suas necessidades.

Foi durante essa fase que novas concepgdes de ensino e aprendizado da lingua
inglesa comecaram a surgir, tendo como base a Linguistica. O foco do ensino passou a
levar em consideragdo as necessidades dos aprendizes sobre o uso real da lingua na
comunicacdo em diversos contextos. Nao se prezava mais somente 0s aspectos
estruturais da lingua. Ela passou a ser vista como um veiculo de comunicagdo que pode
ser utilizado de diversas formas.

Ja o desenvolvimento da Psicologia Educacional também contribuiu para o
desenvolvimento de cursos de ESP. Os interesses e as necessidades dos alunos
influenciavam e motivavam o aprendizado eficaz da lingua. Segundo os preceitos
teoricos da Psicologia Educacional, a elaboragdo de materiais didaticos voltados a um
publico particular depende muito dos reais objetivos almejados.

No Brasil, o surgimento do ESP se deu a partir da década de 70, com a criagao
do Projeto Nacional Ensino de Inglés Instrumental encabegado pela Prof'. Dr*. Maria
Antonieta Celani entdo coordenadora do Programa de Mestrado em Linguistica
Aplicada ao Ensino de Linguas da Pontificia Universidade Catolica de Sao Paulo (PUC-
SP), ainda hoje conhecido como Projeto de Inglés Instrumental.

No final da década de 70, de acordo com Celani et al. (2005), varios
departamentos de Letras estavam sendo procurados para ofertar cursos de inglés que
atendessem a demanda e as necessidades dos varios departamentos académicos das

universidades brasileiras.
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No entanto, os departamentos de inglés das universidades brasileiras nao
estavam preparados para assumir tal desafio. Os professores desses nucleos de ensino
nao possuiam conhecimentos especificos acerca dessa forma de ensino. Além disso, nao
havia material didatico adequado que contemplasse as reivindicagdes do ensino daquele
momento, leitura e compreensdo de textos técnicos e cientificos publicados apenas em
lingua inglesa.

Com isso, varios professores ¢ pesquisadores comecaram a se interessar pelo
ensino de ESP. Como o departamento de Linguistica Aplicada ao Ensino de Linguas da
Pontificia Universidade Catolica de S3ao Paulo (PUC-SP) ja apresentava alguma
experiéncia nessa area, esses estudiosos e docentes passaram a ingressar no curso de
Mestrado em Linguistica Aplicada dessa institui¢do com o intuito de aprimorar seus
conhecimentos na area.

Foi em meio a esse contexto que, com o apoio do Ministério da Educacdo, do
Conselho Britanico e de linguistas americanos ¢ ingleses, surgiu o Projeto Nacional
Ensino de Inglés Instrumental em Universidades Brasileiras em 1980, com a
participacdo de vinte universidades brasileiras inicialmente. Esse projeto “ foi realizado
de 1980 a 1990, tendo como objetivo aprimorar o uso da lingua inglesa por
pesquisadores brasileiros, professores de diferentes areas de especialidade e técnicos,
principalmente no que dizia respeito a leitura de materiais das respectivas areas”
(CELANI et al., 2005, p. 394)°. (Tradugio nossa)

Segundo Celani et al. (1988), esse projeto se deu em duas fases: a primeira de
1978 a 1980 e a segunda de 1980 a 1990.

Na primeira fase, dois aspectos merecem destaque. Primeiramente, algumas
visitas as universidades federais foram feitas com o intuito de apurar quais os tipos de
cursos necessitariam ser oferecidos, a real necessidade de se oferecer um projeto de
ingl€s instrumental, os recursos humanos e materiais disponiveis para a aplicacao de tal
curso, além de como o projeto poderia atender a cada universidade. O outro ponto
importante durante essa fase foi o desenvolvimento de um semindrio com a presenca de

onze universidades diferentes, em que os participantes tinham a oportunidade de trocar

2 [...] was carried out from 1980 to 1990, having as its aims to improve the use of English of Brazilian
researchers, Science teachers and technicians especially with regard to reading specialist and technical

publications( CELANI et. al., 2005, p. 394).
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experiéncias e ideias em relacdo a elaboracdo do material didatico de forma
participativa.

A segunda fase do projeto se iniciou com a chegada de trés especialistas
britanicos enviados pelo Conselho Britanico, Anthony Deyes, John Holmes e Mike
Scott, principais pesquisadores estrangeiros envolvidos no projeto. Eles vieram para o
Brasil com o objetivo de contribuir com a capacitagdo docente, o desenvolvimento de
pesquisas e de materiais didaticos voltados a abordagem instrumental.

A vinda desses trés especialistas, de acordo com Celani et al. (1988), contribuiu
para que algumas decisdes importantes fossem tomadas. Juntamente com os professores
que encabecavam o projeto, decidiu-se que o material didatico adotado seria
confeccionado pelos proprios docentes envolvidos. Nao havia a obrigatoriedade de uma
metodologia especifica a ser adotada.

Além disso, a segunda fase do projeto também incentivou a criacdo de algumas
publicagdes importantes como os Working Papers e os Resource Packages, destinados a
fundamentar a produc@o de materiais e a capacitacdo docente. O Newsletter também foi
mais uma publica¢do que serviu como fonte mensal de informacao para as instituigdes
envolvidas no projeto. Por ultimo, o the ESPecialist , que dentre tais publicacdes ¢ a
unica que ainda continua a ser publicada até hoje. Esse periodico traz artigos que
versam acerca de inUmeras pesquisas e relatos de experiéncia na area do inglés
instrumental.

A segunda fase também se destaca pela criacdo de um Centro de Pesquisas,
Recursos e Informacao em Leitura (CEPRIL). Esse centro, segundo Ramos (2009, p.
38), tinha como propodsito “servir como centro difusor de comunicagdo entre as
inimeras instituigdes participantes, fornecendo materiais de apoio, disseminando
materiais, auxiliando na producdo de materiais e fornecendo feedback para os
produtores de materiais.”

Outro ponto importante, durante a segunda fase, foi a realiza¢do de seminarios e
workshops nacionais e regionais. Conforme Celani et al. (1988), eles aconteciam
anualmente em diferentes partes do pais, garantindo a sustentabilidade e continuidade
do projeto. Nessas ocasides, os participantes tinham a oportunidade de trocar
experiéncias e angustias vivenciadas por eles nas suas respectivas institui¢des de ensino.

Apresentamos, em seguida, as teses e dissertacdes que contemplam essa

problematica entre os anos de 2005 a 2012. As referéncias para o periodo 2005-2010
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foram baseadas em Monteiro (2012) e complementadas pelo pesquisador com um
levantamento de pesquisas produzidas nos anos de 2011 e 2012. Tendo em vista a
amplitude do descritor “inglés instrumental” e o foco de nossa analise, somente as
pesquisas que tratam de problemas relacionados, de alguma forma, a leitura em lingua
inglesa foram selecionadas. Nesta sele¢do, também foram incluidas pesquisas e estudos
que tratam da leitura em lingua inglesa em outros niveis de ensino, visto que ndo ha
muitas investigacdes voltadas especificamente para o nosso contexto de pesquisa, ou

seja, o ensino médio.

1.1.1 Pesquisas realizadas no periodo de 2005-2012

Na sequéncia, entdo, passamos a uma breve descrigdo dos trabalhos desse
periodo.

Ferling (2005) analisou a leitura de poemas em lingua estrangeira, mais
especificamente, a leitura das metaforas como desafios cognitivos. A pesquisa buscou
analisar os processos de leitura e a construcao do sentido de textos poéticos em LE, bem
como o processamento e a compreensao das metaforas presentes nesses textos. Segundo
a autora, a leitura de metaforas em textos de LE apresenta um viés social devido ao
carater indeterminado do conteudo do texto, o que implica na negociacao do sentido e
serve de base para um trabalho colaborativo e interativo entre os alunos.

Tendo em vista esse cardter indeterminado presente na leitura de metaforas de
textos de lingua estrangeira, a investigacdo de Ferling (2005) buscou compreender os
obstaculos e desafios que permeiam esse tipo de leitura como a dificuldade na
interpretagdo e compreensdo das metaforas e, principalmente, nos vocabulos
caracteristicos desse género textual.

A autora constatou que os leitores desse tipo de texto utilizam diferentes
abordagens e diferentes caminhos durante a leitura. Para a compreensdo do significado

do texto, os alunos utilizam diferentes processamentos como o processo ascendente’ e o

3“0 processo ascendente (bottom-up) faz uso linear e indutivo das informagdes visuais, linguisticas, e sua
abordagem ¢ composicional, isto € constroi o significado através da analise e sintese do significado das
partes” (KATO, 2002, p. 50).
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processo descendente’ de leitura. Além disso, segundo Ferling (2005), os leitores
também empregam estratégias cognitivas € metacognitivas na compreensao das
metaforas.

Racilan (2005) analisou se os livros didaticos especificamente voltados ao
ensino de leitura em lingua inglesa apresentam uma abordagem comunicativa como
proposta de ensino ou ndo. De acordo com o autor, assim como no ensino de inglés
regular, hd uma tendéncia de se dizer que o material didatico utilizado em sala de aula
com foco na leitura de lingua inglesa apresenta uma abordagem comunicativa.

Tomando como base a hipdtese de que a grande maioria dos livros didaticos
brasileiros que priorizam a leitura em lingua inglesa ndo apresenta um viés
comunicativo, o autor desenvolveu um checklist de principios comunicativos com o
proposito de confirmar se sua hipotese era verdadeira ou ndo. Racilan (2005) constatou,
por meio de sua pesquisa, a presenga inconsistente de principios de carater
comunicativo. As atividades de aprendizagem presentes nos livros analisados
apresentam uma aplicacdo mediana dos principios comunicativos. Um grande
percentual das atividades de aprendizagem de leitura apresenta principios da abordagem
estruturalista, ou seja, atividades que objetivam controlar a leitura de modo sistematico,
ndo otimizando a capacidade de reflexdo e criticidade do leitor.

O autor aponta a necessidade de se compreender melhor as inGmeras
abordagens, técnicas e métodos que permeiam o ensino de linguas estrangeiras. O
ensino de inglés regular ¢ diferente do ensino de inglés para fins especificos, uma vez
que esse tem propositos diferentes. Além disso, Racilan (2005) problematiza o ensino
de lingua inglesa e de leitura em lingua inglesa advogando que, independentemente da
abordagem supostamente implicita no material didatico, hd a necessidade, por parte do
professor, de se sensibilizar quanto as necessidades dos alunos, proporcionando
atividades que contemplem diferentes principios.

Luckhurst (2005) analisou as atividades voltadas a leitura em lingua inglesa em
cursos livres de idiomas. O principal proposito da pesquisadora foi observar e verificar
se os momentos dedicados a leitura, durante as aulas de inglés regular, possibilitam a
formagdo de um leitor critico e analitico, capaz de reconhecer os discursos implicitos

nos textos e a fungdo social da leitura. Para isso, a investigadora analisou os

* “O processo descendente (fop-down) é uma abordagem nio-linear, que faz uso intensivo e dedutivo de
informagdes ndo-visuais e cuja dire¢do ¢ da macro para a microestrutura ¢ da fungdo para a forma”
(KATO, 2002, p. 50).
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procedimentos sugeridos nos livros didaticos, assim como os procedimentos adotados
pelos professores. Além disso, observou também a interacdo dos leitores com o texto e
com o proprio professor.

A autora verificou, por meio da observagao e de questiondrios, que grande parte
das atividades de leitura, por ela observadas, focaliza o aprendizado do vocabulério e da
gramatica. Observou, ainda, que hé, apenas ocasionalmente, atividades que estimulam a
interagao entre o leitor e o texto.

Segundo Luckhurst (2005), os alunos reconhecem a importancia do aprendizado
da leitura em lingua inglesa para o desenvolvimento da vida profissional e académica.
Por outro lado, os professores, de modo geral, ndo levam em conta a real necessidade de
seus alunos, priorizando em suas praticas atividades voltadas para o ensino das
estruturas gramaticais.

Nesse sentido, Silva (2005) concorda com Luckhurst (2005) problematizando a
pratica docente em cursos de inglés técnico para fins especificos em duas instituicdes de
ensino superior do Distrito Federal. Segundo Silva (2005), had uma grande insatisfagdo
dos alunos nesses tipos de aulas. A grande maioria dos docentes tende a enfatizar o
estudo da terminologia e a leitura sistemdatica de textos voltados para uma area
particular do conhecimento, ignorando as reais necessidades dos alunos.

Os resultados de seus estudos indicam que uma aula dindmica de inglés técnico,
independentemente da area de foco, baseada em principios da abordagem comunicativa,
na aplicacdo eficiente das estratégias de leitura e na utilizagdo de atividades de tradugao
oferece uma aprendizagem produtiva.

Lazarotto (2006) comparou a leitura em lingua inglesa e a leitura escolar como
um todo. A pesquisadora aponta que as atividades de leitura, independentemente da
disciplina escolar, necessitam ser significativas e co-construidas pelos participantes do
processo de ensino e aprendizagem, autor, leitor e texto.

A autora observou que h4a uma distancia entre o discurso normativo e as agdes
sociais, tanto por parte dos professores das varias disciplinas, quanto por parte dos
alunos que co-constroem essas praticas. Nas aulas de leitura em lingua inglesa,
especificamente, foi constatado que os professores constroem um contexto significativo
para o ensino ao abordar o texto. Porém, segundo Lazarotto (2006), esse contexto
significativo acaba resultando em outras atividades que ndo estejam diretamente

relacionadas ao texto, ou seja, o texto acaba sendo, na verdade, mais uma ferramenta
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para se abordar outros aspectos da lingua, e ndo especificamente a leitura. Isso também
foi constatado nas outras disciplinas escolares. A habilidade de leitura, propriamente
dita, acaba ndo sendo efetivamente trabalhada.

Ferraz (2006) investigou a questao da leitura por meio de imagens, abordando o
letramento critico no ensino de inglés. Segundo o pesquisador, ha uma necessidade de
se rever o conceito de educagdo dentro dos parametros da pedagogia critica e dos novos
letramentos. Os alunos ainda nao estdo preparados para a ruptura do modelo
tradicionalista. Ainda hd, infelizmente, o predominio do paradigma positivista e
reprodutivista no ensino de leitura em lingua inglesa.

Martins (2006) apontou a importancia de cursos de inglés para fins especificos
nos dias atuais, destacando as necessidades e demandas especificas do meio académico
e profissional. Segundo ela, h4, cada vez mais, a oferta de cursos dessa natureza numa
tentativa de atender as exigé€ncias impostas pela realidade contemporanea.

Em sua investigacdo, a pesquisadora acompanhou um curso de ESP voltado a
atendentes de um restaurante. Seguindo os preceitos de uma abordagem
sociointeracional de ensino e aprendizagem de linguas, na qual o processo de
aprendizagem ¢ de responsabilidade de todos os envolvidos, Martins (2006) constatou
que, por meio de uma pratica reflexiva, tanto por parte dos aprendizes quanto por parte
dos professores, ¢ possivel oferecer um ensino de qualidade e exceléncia. O ensino,
nessa perspectiva reflexiva, vé o professor como um profissional que se sensibiliza com
as necessidades e adaptacdes necessarias para o €xito da aprendizagem.

Chaves (2006) analisou a implementagdo de um curso terceirizado de ensino de
LE em escolas regulares do ensino médio no Distrito Federal. Segundo a autora, a partir
da interpretacdo da LDB de 1996, alguns proprietarios de escolas regulares privadas do
ensino médio de Brasilia optaram por contratar cursos livres de idiomas para ministrar
as aulas de lingua estrangeira, nesse caso, o inglés.

De acordo com a pesquisadora, a proposta de ensino do Centro Binacional,
nome intitulado ao curso livre responsavel pelas aulas de inglés, era priorizar uma
abordagem instrumental tendo em vista as necessidades e objetivos dos alunos, a
interpretagdo e compreensao de textos.

Chaves (2006) avaliou, de forma geral, positivamente os resultados de sua
investigagdo. Como a grande maioria dos alunos do ensino médio tem como foco o

vestibular, a nova abordagem adotada pela escola veio ao encontro de suas expectativas.
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Porém, alguns pontos negativos merecem destaque. Como os professores responsaveis
por ministrar as aulas estavam habituados a trabalhar em uma realidade diferente,
especialmente em se tratando do ntimero de alunos por sala, alguns desafios foram
perceptiveis. No curso livre de idiomas, as salas sdo compostas por um numero bem
menor de alunos. Sendo assim, em algumas oportunidades, alguns professores sentiram
dificuldade em acompanhar o aprendizado de todos os alunos.

Além disso, segundo a autora, por nao haver um treinamento adequado dos
professores em relacdo a abordagem instrumental, foram observadas algumas
particularidades importantes. Em algumas oportunidades, por falta de familiaridade do
professor com esse tipo de abordagem, constatou-se que as atividades propostas
priorizaram aspectos estruturais da lingua. Ainda, constatou-se que, em algumas
ocasides, os professores restringiram sua pratica a atividades controladas que ndo
oferecem margem de erros, empobrecendo o ensino e ignorando a capacidade dos
aprendizes.

Em sua investigacdo acerca da traducdo consciente em lingua estrangeira, Faria
(2006) constatou uma série de beneficios na sua utilizacdo. Conforme a pesquisadora, a
traducdo consciente de textos em lingua estrangeira evita que o sentido geral dos textos
fique fragmentado. A tradug@o consciente facilita a interpretagdo e compreensdo de
partes especificas do texto que, de alguma forma, ndo tenham sido compreendidas
corretamente. O ato de ir € vir no texto constantemente ¢ fazer escolhas de tradugdo na
tentativa de compreender o mesmo contribui para o entendimento global da leitura.

Porém, ainda segundo a autora, isso ndo quer dizer que a compreensao do texto
depende da tradu¢do de cada palavra. A traducdo consciente possibilita ao leitor uma
participagdo auténtica no processo de leitura e propicia o desenvolvimento de um
controle consciente de sua propria interpretagdo que lhe permite libertar-se da
interferéncia da lingua materna.

Bomfim (2006) também realizou seus estudos na éarea de traducdo, buscando
investigar as crengas de trés professoras de um curso de inglés instrumental com
enfoque em leitura. Seu estudo consistiu em compreender o uso da traducdo e as
possiveis relagdes das crencas das professoras participantes em relagdo a traducao,
tendo em vista suas experiéncias prévias como, por exemplo, praticas pessoais, vivéncia

como aprendizes, formagdo profissional, crengas de seus professores, de colegas de
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trabalho e aprendizes, materiais didaticos e o proprio status do inglés na sociedade
brasileira.

Seu estudo apontou diferentes resultados. Segundo Bomfim (2006), uma das
professoras participantes considerou a tradugdo uma ferramenta necessaria, atrelada as
palavras e as ideias. A segunda participante considerou que a tradugdo também ¢
necessaria, mas as ideias e concepgdes acerca de um determinado assunto sdo mais
importantes que as palavras. Ja a terceira participante, diferentemente das outras duas,
nao enxergou a tradu¢ao como uma ferramenta necessaria. Ela concebe a tradugao como
uma barreira para a compreensdo de textos, e s6 a utiliza quando pressionada pelos
alunos.

Em sua dissertacdo, Piteli (2006) realizou um trabalho de investigacdo com
alunos de uma primeira série do ensino médio de uma escola publica. Seu objetivo foi
investigar como esses alunos relacionavam suas crengas com a leitura em lingua
estrangeira. Além disso, objetivou compreender o uso consciente das estratégias de
aprendizagem voltadas a habilidade de leitura. As relagdes entre as crencas dos alunos
sobre leitura e as estratégias de aprendizagem durante o ato de ler também foram
analisadas.

A pesquisadora evidenciou, em sua analise, que ha uma estreita relacdo entre o
uso das estratégias de aprendizagem e as crencas que os aprendizes tém acerca da leitura
em lingua inglesa. De acordo com sua investigacdo, a utilizacdo consciente das
estratégias de aprendizagem, juntamente com o conhecimento metalinguistico,
proporciona, ao leitor, um aumento do controle e confianga, desenvolvendo, desse
modo, sua autonomia como aprendiz de lingua estrangeira.

Walesko (2006) pretendeu, em seus estudos, discutir o ensino comunicativo de
linguas estrangeiras, mais especificamente a lingua inglesa, e a interculturalidade
relacionando os principios tedrico-metodologicos que norteiam essas propostas com a
pratica do ensino de leitura em lingua inglesa. Mais ainda, buscou compreender quais
concepgdes de cultura e interculturalidade os docentes de lingua inglesa de uma escola
particular do ensino fundamental na cidade de Curitiba possuem e de que maneira elas
sdo projetadas no trabalho em sala de aula em atividades de leitura.

A pesquisadora concluiu que a concepgdo de ensino intercultural de varios
professores, bem como a maioria dos materiais didaticos disponiveis sdo limitadas.

Segundo Walesko (2006), os docentes creem que as atividades interculturais
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desenvolvidas em sala de aula restringem-se a transmissdo de informacdes culturais
estanques acerca de determinadas realidades sociais existentes em paises estrangeiros
falantes da lingua inglesa. Os alunos nao sdo motivados a refletir, confrontar e a
comparar as situagdes sociais diferentes vividas em outros paises. Por isso, as atividades
de leitura feitas em sala de aula ndo promovem ou estimulam discussdes reflexivas e
criticas sobre outras culturas ou a propria cultura dos alunos. O ensino acaba ficando
limitado a pratica de traducdo de textos e a introdug¢do e fixagdo de vocabulos e
estruturas gramaticais.

Dib (2007) examinou as diferentes visdes de leitura na sala de aula de inglés
como lingua estrangeira em uma escola particular da cidade do Rio de Janeiro. Seu
trabalho buscou compreender se a pluralidade das visdes de leitura em inglés facilita o
ensino e aprendizagem, ou ndo. Ademais, sua investigacdo objetivou compreender
como as interagdes discursivas ocorridas entre as vozes dos alunos, professores e do
livro didatico influenciam no processo de constru¢do de uma sala de aula de leitura.

Os resultados apontaram que, no universo pesquisado, existem duas visdes
predominantes de leitura. O livro didatico utilizado nas aulas de leitura em lingua
inglesa apresenta uma visdo ascendente de leitura, ou seja, a informagao flui do texto
para o leitor. Os alunos também tendem a adotar essa visdo de leitura. Contudo, a
professora analisada por Dib (2007) demonstrou, durante suas aulas, possuir uma visao
sociointeracional de leitura, pela qual o autor e o leitor constroem juntos o significado
do texto.

Evidenciou-se, também, que grande parte dos alunos fica condicionada a um
unico modelo de leitura por ndo ter conhecimento de outros, além de ndo ter claros os
objetivos da atividade da leitura. Por isso, segundo a pesquisadora, ha a necessidade de
se desenvolver nos alunos a capacidade de aprendizagem de leitura tendo em vista
diferentes visdes e modelos, atendendo, assim, as suas necessidades e expectativas. A
visdo monolitica de leitura em lingua inglesa j4 ndo ¢ mais aceitdvel em tempos
contemporaneos.

Carvalho (2007), por meio de um levantamento exaustivo, abordou a questao
dos reais interesses e praticas de leitura em lingua inglesa e em lingua materna no
primeiro ano do ensino médio em trés escolas publicas estaduais na cidade de Fortaleza.
Para a coleta dos dados, a pesquisadora contou com a participacdo de alunos,

professores e bibliotecarios.
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Na contramdo dos indicadores nacionais e internacionais que apontam
preocupantes problemas no ensino e aprendizagem de leitura em lingua materna no pais
e, também, contrariando os maus resultados da pesquisa Retratos da leitura no Brasil,
organizada por Amorim (2008), a pesquisa de Carvalho (2007) mostrou que 79% dos
alunos entrevistados gostam de ler. Além disso, existe uma expressiva diversidade de
interesses e praticas de leitura tanto em lingua materna como em lingua estrangeira.

Observou-se, também, que, assim como nos apontamentos feitos por outros
pesquisadores, as aulas destinadas as atividades de leitura viram pretexto para o ensino
de gramatica e de traducdo. Ja apontamos essa tendéncia na maioria dos cursos
destinados ao ensino de lingua inglesa, justificada pela facilidade do controle do
professor em atividades dessa natureza.

Em outra investigacdo, Aratjo (2007) objetivou investigar a utilizacdo do
dicionario monolingue de lingua inglesa na sala de aula. Seu estudo ainda teve como
intuito desenvolver no aprendiz habilidades na utilizacdo eficiente desse dicionario.
Para isso, a autora contou com a colaboracdo de 24 estudantes de inglés intermedidrio
em um centro de idiomas localizado na cidade de Fortaleza.

Seus dados revelaram que grande parte dos alunos ndo tinha o habito de usar o
dicionario em sala de aula. Porém, os discentes que possuiam o dicionario monolingue
ndo recebiam orientagdo de como utiliza-lo de forma adequada. Além disso, constatou-
se que ha uma enorme necessidade, tanto por parte dos alunos quanto por parte dos
docentes, de desenvolver as habilidades do uso e manuseio de dicionario para que haja
uma maior autonomia no estudo da lingua inglesa. O diciondrio pode ser uma
ferramenta 1til no aprendizado de qualquer lingua estrangeira.

A pesquisa de Motta (2008) investigou as praticas e o letramento no ensino de
leitura em lingua inglesa de duas escolas do ensino médio, uma publica e uma privada,
na cidade de Fortaleza. Em seu trabalho, foi possivel observar que os ensinamentos ¢ as
praticas realizadas em sala de aula estdo muito distantes do que ¢ praticado fora do
contexto escolar. De acordo com a autora, isso ocorre devido ao surgimento das novas
tecnologias de informagao e comunicagao.

Os resultados de sua dissertacdo sugerem uma revisao acerca da concepcao de
leitura, aprendizagem, linguagem e conhecimento. Para a autora, as praticas
convencionais ja ndo se adaptam mais as necessidades e exigéncias da sociedade pos-

industrial, fundada em novas tecnologias de informag¢ao e comunicagao.
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No ambito das novas tecnologias, Lima (2008) analisou, em sua investigacao, as
dificuldades enfrentadas por alunos brasileiros durante a leitura de textos em suportes
eletronicos e o papel das interagdes sociais na sala de aula durante as atividades de
leitura de hipertextos em lingua inglesa. Ademais, objetivou-se, também, compreender
se essas dificuldades poderiam ser minimizadas por interacdes professor-aluno ou
aluno-aluno. Sua pesquisa teve como contexto de investigagdo duas turmas do 9° ano do
ensino fundamental da cidade de Rio de Janeiro.

Constatou-se que a inser¢ao de atividades pedagdgicas de leitura de hipertextos
eletronicos nas aulas de lingua inglesa pode potencializar o processo educativo. A
organizagdo dos alunos em pares também foi um aspecto que contribuiu para o
aprendizado da lingua estrangeira, considerando que promove uma maior interagdo
entre os alunos. Os resultados demonstraram que, com o aumento do dominio das
ferramentas computacionais ¢ a navegacao hipertextual, a compreensao textual se torna
mais eficiente.

Cit6 (2008) investigou, em sua dissertacdo, as estratégias e agoes estratégicas de
formulacao de textualidade, visando a superacao das dificuldades encontradas na
constru¢do da mesma, implementadas por uma leitora brasileira proficiente na leitura de
abstracts (resumos de artigos cientificos) de areas afins e ndo-afins a sua area de
trabalho. Seu trabalho buscou ainda compreender o tipo de processamento estratégico e
0 percurso cognitivo adotado pela leitora na construcio da textualidade durante a leitura
dos abstracts.

Constatou-se que a leitora utilizou estratégias de auxilio técnico, de clarificagdo
e simplificagdo de elementos da superficie dos resumos, de detec¢do de coeréncia dos
textos como um todo e de uso explicito do metadiscurso. O processamento da leitora
priorizou uma compreensao global dos textos lidos e seu percurso cognitivo
caracterizou-se como descendente (top-down).

Diferentemente dos outros pesquisadores citados até aqui, Rorig (2008) buscou,
com seus estudos, contribuir para o ensino e aprendizagem da lingua inglesa, mais
especificamente da habilidade da leitura, fazendo um recorte dos livros didaticos do
ensino médio. Seu intuito foi propor uma reflexdo tedrica argumentativo-enunciativa
pela teoria da argumentacdo na lingua acerca da leitura e do seu ensino.

A teoria da argumentagdo, segundo a autora, possibilita a verificacdo da maneira

pela qual as frases, palavras e discursos se relacionam em um determinado texto. Essa
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teoria possibilita, também, a compreensdo da escolha do tragado linguistico escolhido
pelo autor para argumentar com o leitor, uma vez que esses dois atores sdo seres
discursivos.

Rorig (2008) evidenciou, em sua analise, que ndo hd uma preocupagdo
concernente ao estudo da argumentacdo nos livros didaticos. Nao existe, por parte do
material didatico analisado, uma preocupacdo em justificar o uso de determinada
linguagem utilizada pelo autor, contribuindo para que nao haja razao e validagao dos
elementos linguisticos inseridos no texto, impossibilitando a compreensdao do sentido
construido pelo leitor.

Um universo de pesquisa bastante diferenciado foi o escolhido por Gomez
(2009) que investigou a pratica pedagogica com o objetivo de problematizar e refletir
sobre o papel da atividade de leitura em lingua estrangeira na educacdo de jovens e
adultos. Essa pratica foi analisada considerando-se o uso e a adaptacdo do material
didatico oferecido pelo Ministério da Educagdo as escolas municipais.

Em sua pesquisa, a autora procurou, por meio de didlogos pos-leitura, construir
uma visdo mais critica da realidade social em que viviam os participantes,
possibilitando momentos de posicionamento ¢ enfrentamento. Os resultados
evidenciaram que as atividades contribuiram para a reflexao dos aprendizes, instigando-
0S a se expressarem € a agirem no meio em que vivem.

Carvalho (2009) buscou, em seus estudos de pos-graduacao, analisar as relacdes
entre as orientacdes pertinentes ao ensino de lingua estrangeira que constam de
documentos oficiais, como os Parametros Curriculares Nacionais, as Leis de Diretrizes
e Bases da Educagdo Nacional e a Proposta Curricular de uma escola do ensino médio
da cidade de Fortaleza com o que ¢ efetivamente abordado em sala de aula por uma
professora. O principal foco de investigacdo da autora, nesse universo, foram as
atividades e praticas relacionadas a leitura.

A pesquisadora observou, nos documentos oficiais analisados, que a leitura ¢
considerada uma das habilidades mais importantes no ensino de linguas estrangeiras
devido a sua funcao social. Além disso, foi observado que as orientagdes defendem uma
pratica critica, possibilitando ao aluno uma maior interacdo com o texto e sua propria
subjetividade. Porém, Carvalho (2009) constatou, por meio da observag¢do das aulas da
professora participante, que grande parte delas ndo apresenta como foco o ensino da

leitura, contradizendo as orientagdes legais acerca do ensino de linguas estrangeiras.



35

Ademais, assim como constatado em varias outras pesquisas, as poucas aulas destinadas
a leitura centraram-se em atividades de tradugdo, colaborando para um ensino embasado
em praticas docentes tradicionais.

Fernandes (2009) objetivou investigar o ensino da compreensao da leitura por
meio do hipertexto. Sua pesquisa teve como intuito analisar as percepgdes de
professores de lingua inglesa a respeito da utilizagdo do hipertexto para a compreensao
da leitura em laboratorio multimidia. Ainda, seu estudo buscou examinar a pratica
pedagogica no trato com a leitura hipertextual em atividades cotidianas propostas por
professores de lingua inglesa de uma escola particular da cidade de Fortaleza.

Seus estudos retrataram que, mesmo os professores participantes apresentando
letramento digital satisfatorio e consideravel no¢do do que seja hipertexto, eles ndo
apresentaram pratica ¢ habilidade com a utilizacdo do hipertexto como instrumento
capaz de potencializar o ensino e aprendizagem de lingua inglesa. Além disso,
observou-se que o material utilizado no ensino de lingua inglesa no laboratério
multimidia focalizou muito pouco a compreensao da leitura. Portanto, a autora concluiu
que ¢ necessaria maior capacitagao dos docentes no manuseio do hipertexto direcionado
ao desenvolvimento da habilidade de leitura dos alunos.

Santos (2009) analisou o tratamento dado aos textos pelos docentes com o
objetivo de detectar a presenga ou a auséncia da abordagem discursiva da leitura, em
que se exploram as ideologias subjacentes aos textos didaticos utilizados nas aulas de
lingua inglesa de escolas publicas e particulares da segunda e terceira séries do ensino
médio da cidade de Pau dos Ferros no Rio Grande do Norte. Além disso, seu estudo
procurou identificar se o material didatico utilizado em sala de aula aborda questdes
implicitas relacionadas a ideologia subjacente aos textos indicados nas atividades de
leitura em sala de aula.

Os resultados de seu trabalho demostraram que os professores continuam
explorando somente questdes superficiais do texto durante as aulas de lingua inglesa,
prejudicando a formagdo critica do aluno. De acordo com o autor, isso faz com que o
leitor em formacgao nao tenha discernimento e capacidade de identificar e eventualmente
contrapor as ideologias implicitas no texto, ndo contribuindo, dessa forma, para a
formacao cidada e emancipadora do individuo.

Em sua dissertacdo, Harvey (2009) verificou se o uso de filmes legendados

também pode ser uma ferramenta no desenvolvimento da leitura em lingua inglesa
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numa escola publica de Fortaleza, visto que seus alunos apresentam varias dificuldades
de aprendizagem, inclusive em relacdo a lingua inglesa. Sua pesquisa também buscou
verificar se o uso didatico de filmes legendados facilita a aprendizagem da habilidade
leitora de outros géneros recorrentes no vestibular das principais universidades publicas
de Fortaleza.

A hipdtese da autora de que a utilizacdo de filmes legendados contribui para o
desenvolvimento da habilidade de leitura foi confirmada. Segundo a autora, o filme
legendado propicia um ambiente de aprendizagem melhor do que aquele das aulas
convencionais. Os resultados revelaram que o filme legendado aliado a uma plataforma
pedagoégica de base comunicativa mostra ser uma ferramenta valiosa no
desenvolvimento da leitura.

Moura (2009) examinou, por meio de uma abordagem interativa, propostas de
atividades de leitura em trés livros didaticos de inglés diferentes. Seu objetivo foi
observar se essas atividades contribuem para a ampliagdo da competéncia leitora dos
alunos na aprendizagem da lingua inglesa.

O conteudo das atividades de leitura selecionadas foi analisado segundo os
critérios adotados na Ficha de Avaliacdo do Livro Didatico de Lingua Portuguesa,
elaborada pelo Ministério da Educagdo. Segundo a pesquisadora, pdde-se concluir que
os trés livros didaticos analisados utilizam textos elaborados e adaptados com o intuito
de aprimorar a habilidade leitora dos alunos, mas apresentam baixa variedade de
géneros textuais. Constatou-se, também, que apenas 30% dos critérios de analise, tendo
em vista a Ficha de Avaliacao do Livro Didatico, foram atendidos.

Por fim, a pesquisa mostrou que os trés livros didaticos selecionados sdo apenas
parcialmente adequados para o desenvolvimento da leitura de aprendizes de inglés,
exigindo dos professores um bom preparo linguistico e pedagogico para poderem suprir
as limitacdes das atividades propostas nos livros didaticos.

No tocante a abordagem instrumental, Cunha Monteiro (2009), por meio de um
estudo de caso, investigou as representacdes de professores de inglés sobre o ensino-
aprendizagem permeado por essa abordagem. Mais ainda, seu estudo objetivou
compreender suas representacdes a respeito do papel do professor e do aluno nesse
processo.

Sua pesquisa evidenciou que, entre os participantes do processo de ensino-

aprendizagem de ingl€s por meio da abordagem instrumental, ha representagdes de
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alguns mitos. Foi observado, pela pesquisadora, que alguns participantes veem no
ensino-aprendizagem da lingua inglesa, permeado pela abordagem instrumental, um
unico foco, como, por exemplo, o foco na escrita.

A autora critica a visao leiga de que a abordagem instrumental contempla apenas
uma habilidade, ressaltando que o ensino-aprendizagem de inglés baseado nessa
abordagem vai muito além e necessita ser superada. Para isso, Cunha Monteiro (2009)
propdoe a oferta de cursos, pelas universidades, no sentido de preparar melhor os
profissionais interessados em trabalhar nessa area. Ela ressalta, ainda, a importancia de
cursos de inglés instrumental atenderem as necessidades especificas do alunado.

O estudo de Souza (2009) abordou a questdo da cultura e do ensino da leitura em
lingua estrangeira numa escola da rede publica estadual de Cruz Alta, Rio Grande do
Sul. Sua investigacdo envolveu professores em formagdo, alunos colaboradores e
professores em servigo, numa tentativa de oportunizar o aperfeicoamento e o
desenvolvimento de professores em pleno exercicio da profissdo e de professores em
pré-servico.

A investigacdo mostrou a importancia do trabalho colaborativo no contexto da
sala de aula. Segundo o pesquisador, o trabalho colaborativo estimula a reflexdo e
propicia melhorias no ensino e aprendizagem da lingua estrangeira. Além disso,
observou-se que a inser¢do de topicos culturais na leitura de textos em lingua
estrangeira incentiva uma leitura mais critica, por parte dos alunos, uma vez que
estimula um posicionamento perante as diferengas culturais entre a lingua estrangeira e
a lingua materna.

Flores (2010) apresentou, em seu trabalho, uma proposta inovadora de ensino de
lingua inglesa para alunos do sexto ano do ensino fundamental da rede municipal de
ensino de Caxias do Sul, RS, a primeira série a ter aulas de inglés como componente da
grade curricular, segundo a pesquisadora. A proposta da autora consiste no ensino de
lingua inglesa por meio de temas articulados com outras disciplinas, na tentativa de
tornar o aprendizado mais significativo e motivador. De acordo com Flores (2010,
p.115), “[...] o trabalho conjunto com outras disciplinas através de temas comuns pode
melhorar o ensino, tanto da lingua estrangeira, como das outras disciplinas|...]”.

Os dados coletados pela autora apontam aspectos favoraveis a implementacao de
sua proposta inovadora. Porém, ha, também, algumas limitagdes para que ela seja

efetivamente implantada. Os maiores entraves sdo, segundo a autora, politicos.
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Em sua dissertacdo de mestrado, Quartezan (2010) observou ¢ analisou os
procedimentos adotados pelos alunos aprendizes de lingua inglesa na compreensdo de
textos. Em sua investigacdo, as dificuldades encontradas pelos alunos durante a leitura
de textos em lingua inglesa também foram objeto de analise. Para isso, o pesquisador
coletou seus dados em uma escola publica do ensino médio, tendo como participantes
quatro alunos dessa instituicao.

De acordo com o autor, a analise dos dados aponta que o professor tem um papel
primordial no processo de leitura em lingua inglesa, atuando como mediador e
facilitador. O desempenho do professor ¢ importante na formacdo de leitores criticos e
autonomos, capazes de posicionar-se perante o texto. Sua investigacdo evidenciou,
também, que os alunos utilizam estratégias cognitivas e metacognitivas durante a
leitura, adaptando-as ao modo individual de aprendizagem.

Braatz (2012) buscou, por meio de um trabalho investigativo e reflexivo,
compreender as estratégias metacognitivas de leitura em lingua inglesa com a
abordagem instrumental e suas ligagdes com a aprendizagem da habilidade de
compreensdo leitora de 19 alunos de um Curso Técnico em Informagdo Subsequente —
Desenvolvimento de Sistemas do Instituto Federal do Parana. Além de analisar o uso
das estratégias metacognitivas de leitura, sua investigagdo procurou verificar a
frequéncia da utilizacdo delas pelos alunos. Para tanto, a pesquisa da autora apresentou
um carater exploratorio-descritivo, tendo como principal instrumento de coleta de dados
a aplicacdo de um questionario SORS (Survey of Reading Strategies) — Avaliagao das
Estratégias de Leitura.

Seus estudos apontam que ha uma expressiva consciéncia metacognitiva das
estratégias de leitura adotadas pelos alunos de um modo geral. Além disso, ficou
evidenciado que ha uma predominancia das estratégias de resolucdo de problemas.
Demonstrou-se, também, que o dominio linguistico da lingua inglesa pode ajudar na
compreensdo das estratégias metacognitivas, mas ndo pode ser considerado um fator
determinante na ado¢do delas. Por fim, seu trabalho demonstrou que leitores de uma
lingua estrangeira fazem uso das mesmas estratégias durante a leitura de textos na
lingua materna.

Guedes (2012) também buscou investigar as estratégias de leitura em lingua
inglesa adotadas pelos alunos. Porém, a pesquisadora buscou compreender com maior

énfase os aspectos cognitivos relacionados ao ato da leitura. A autora objetivou
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evidenciar quais habilidades estratégicas de compreensdo de leitura sdo empregadas por
alunos do ensino médio do curso técnico profissionalizante de um Instituto Federal de
Educagao, Ciéncia e Tecnologia da Bahia. Seu trabalho foi realizado por meio de um
estudo de caso com a execugao de um projeto piloto que antecedeu a pesquisa.

Os resultados alcancados por meio dos instrumentos da pesquisa demonstram
que a maior parte dos alunos faz uso da ativagdo do conhecimento prévio e da
realizagdo de inferéncias no processamento estratégico para a compreensao de textos em
lingua inglesa. Ademais, seu trabalho demonstrou que os alunos, de uma forma geral,
tém consciéncia das estratégias de leitura que podem auxilid-los durante a compreensao
de textos em lingua inglesa, mas, por vezes, ficam impossibilitados de compreender
determinados textos devido a falta de dominio linguistico.

Diferentemente de Braatz (2012) e Guedes (2012), Sarmento (2012) examinou
as deficiéncias e necessidades de um Curso de Inglés para Fins Especificos de alunos do
Curso de Turismo da Universidade Federal do Rio Grande do Norte. A estudiosa
procurou averiguar os desejos, caréncias e necessidades dos discentes, docentes e
coordenadores desse curso, além das reais necessidades e situagdo dos egressos quanto
ao uso da lingua inglesa no mercado de trabalho. Dessa forma, um estudo de caso foi
realizado utilizando instrumentos de pesquisa como questiondrios, entrevistas
semiestruturadas e documentos do proprio curso de Turismo.

Os resultados de seu trabalho demonstram que os alunos consideram a
habilidade da leitura importante para o desempenho de sua fungio. E por meio da leitura
que eles sdo capazes de, por exemplo, compreender e-mails e traduzir informagdes
importantes. Porém, grande parte dos discentes aponta a habilidade da fala como a
principal ferramenta para a sobrevivéncia no mercado de trabalho, ja que ¢ por meio da
fala que o agente de turismo se comunica com turistas estrangeiros e fornece
informacdes preciosas para os mesmos. Muitos egressos relatam que € necessario
frequentar cursos de idiomas durante e apds sua formagdo para que possam manter a
fluéncia necessaria para o desempenho da funcdo. Por outro lado, os coordenadores do
curso responsabilizam os docentes perante essas falhas. Segundo eles, ndo ha um
levantamento das reais necessidades dos discentes do curso de Turismo por parte dos
professores.

Couto (2012) estudou e analisou como os momentos de leitura presentes no livro

didatico New English File em diferentes niveis de aprendizagem favorecem o
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desenvolvimento de uma mentalidade de respeito face as inimeras identidades presentes
na gama de variedades de inglés presente no livro. Sua andlise se deu nas aulas de
laboratorio instrumental de lingua inglesa do curso de Letras de uma universidade
publica do interior da Bahia. Suas inquietagdes envolvem questdes pertinentes ao
imperialismo linguistico presente no livro didatico, as metas e objetivos almejados, aos
temas das sec¢des de leitura e as variedades de inglés.

Sua reflexdo contribui para o campo educacional no sentido de observar a
importancia da preparacdo de futuros professores para lidar com as variedades
linguisticas presentes nos livros didaticos de linguas. E importante que os futuros
professores saibam incutir em seus alunos o respeito as identidades linguisticas e as
variaveis sociais, culturais e politicas que estdo envolvidas nesse processo. Seu estudo
apontou que as secdes de leitura do livro didatico analisado priorizam, geralmente,
assuntos relacionados aos paises mais influentes como os Estados Unidos e a Inglaterra.

Arnt (2012), em sua dissertagdo de mestrado, também analisou o livro didatico,
porém de uma perspectiva diferente. A autora apresenta uma analise critica nas quais as
atividades de livros didaticos de leitura instrumental em lingua inglesa sdo examinadas
na busca por elementos que suscitem o desenvolvimento do letramento cientifico de
alunos dos cursos de Ciéncia da Computagdo, Estatistica, Geografia e Letras da
Universidade Federal de Santa Maria e em cursos de extensdo da Universidade Federal
de Santa Catarina. Para a autora, por meio do letramento cientifico, os discentes
“aprendem a se posicionar como membros de uma comunidade cientifica,
principalmente pela leitura e producdo de artigos de pesquisa” (ARNT, 2012, p. 32).
Ademais, segundo a autora, o letramento cientifico capacita o aprendiz na compreensao
de resumos académicos, projetos de pesquisa, dissertacdes e resenhas.

Em sua analise, Arnt (2012) observou que h4a uma tentativa nos livros
observados de suscitar nos aprendizes uma concepgao de leitura critica, porém ainda de
maneira timida e restrita. Portanto, o letramento cientifico critico abordado pela autora

também fica relegado ao segundo plano nos livros analisados.



41

1.1.2 Algumas consideracoes

Foi possivel constatar, por meio da pesquisa no Banco de Teses e Dissertacdes
da Capes, que ndao ha uma grande preocupagao, por parte dos pesquisadores brasileiros,
especialmente na area de Educagdo e Linguistica Aplicada, em investigar os problemas
pertinentes a leitura no ensino médio, foco da nossa investigacdo. Em seguida, destacar-
se-a o foco das pesquisas e o contexto de investigacdo das teses e dissertacdes descritas

no decorrer deste capitulo.

Quadro 1: Foco das pesquisas e contexto de investigacio

Autor Tematica Contexto de investigacao

Ferling (2005) Leitura de poemas em lingua | Centro de idiomas
estrangeira

Racilan (2005) Leitura em lingua inglesa e | Livros didaticos

livros didaticos

Luckhurst (2005) Leitura em lingua inglesa e | Centro de idiomas

cursos livres de idiomas

Silva (2005) Cursos de inglés para fins | Institui¢do de ensino superior
especificos
Lazarotto (2006) Leitura em lingua inglesa e | Ensino médio

leitura escolar

Ferraz (2006) Leitura em lingua inglesa por | Institui¢do de ensino superior

meio de imagens

Martins (2006) Cursos de inglés para fins | Curso de ESP
especificos
Chaves (2006) Leitura em lingua inglesa e | Ensino médio

abordagem instrumental

Faria (2006) Leitura em lingua inglesa e | Centro de idiomas
tradugao

Bomfim (2006) Leitura em lingua inglesa e | Curso de inglés instrumental
traducdo

Piteli (2006) Leitura em lingua inglesa e | Ensino médio
crengas

Walesko (2006) Leitura em lingua inglesa e | Ensino fundamental
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cultura

Dib (2007) Visdes de leitura em lingua | Ensino médio
inglesa

Carvalho (2007) Leitura em lingua inglesa e | Ensino médio
materna

Aratjo (2007) Leitura em lingua inglesa e | Centro de idiomas
dicionario monolingue

Motta (2008) Leitura em lingua inglesa e | Ensino médio
letramento

Lima (2008) Leitura de hipertextos em | Ensino fundamental
lingua inglesa

Cit6 (2008) Leitura de abstracts Instituigdo de ensino superior

Rorig (2008) Leitura em lingua inglesa e | Ensino médio
livros didaticos

Gomez (2009) Leitura em lingua inglesa na | Ensino fundamental
educacao de jovens e adultos

Carvalho (2009) Leitura em lingua inglesa e | Ensino médio
orientacdes legais de
documentos oficiais

Fernandes (2009) Leitura em lingua inglesa e | Ensino fundamental
hipertexto

Santos (2009) Leitura em lingua inglesa e | Ensino médio
abordagem discursiva

Harvey (2009) Leitura em lingua inglesa e Ensino fundamental
filmes legendados

Moura (2009) Leitura em lingua inglesa e | Centro de idiomas
livros didaticos

Cunha Monteiro (2009) Leitura em lingua inglesa e | Institui¢do de ensino superior
abordagem instrumental

Souza (2009) Leitura em lingua inglesa e | Ensino médio
cultura

Flores (2010) Ensino de lingua inglesa e | Ensino fundamental
interdisciplinaridade

Quartezan (2010) Lingua inglesa e | Ensino médio

compreensao de textos
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Braatz (2012) Leitura em lingua inglesa e | Curso técnico

estratégias metacognitivas

Guedes (2012) Leitura em lingua inglesa e | Curso profissionalizante
gua 1ng

estratégias cognitivas

Sarmento (2012) Curso de inglés para fins | Institui¢do de ensino superior
especificos
Couto (2012) Leitura em lingua inglesa e | Institui¢do de ensino superior

livros didaticos

Arnt (2012) Leitura em lingua inglesa e | Institui¢do de ensino superior

livros didaticos

Fonte: elaboragdo propria

Nota-se, de uma forma geral, que as investigagdes sobre a leitura em lingua
inglesa revelam um cenario nada animador. Varios sdo os estudos que apontam a leitura
como pretexto para lidar com a tradu¢do ou com meros exercicios controladores, ndo
estimulando o senso critico do aprendiz. Além disso, outros estudos mostram que a
leitura instrumental ¢ feita com o auxilio das estratégias de leitura, ferramentas
importantes na abordagem de um texto. Porém, elas se esgotam e o aluno quer algo a
mais, ou seja, o uso de outras habilidades.

No periodo de oito anos, 2005 a 2012, foram encontradas 34 pesquisas que
tratam de problemas relacionados a leitura em lingua inglesa de uma forma geral,
porém, das 34 teses e dissertacdes, somente 11 tiveram como contexto de investigagdo o
ensino médio. Seis trabalhos foram realizados no ensino fundamental, 5 em centros de
idiomas de linguas, 7 em instituicdes de ensino superior, 4 em cursos técnicos e
profissionalizantes e 1 analisou os momentos de leitura em lingua inglesa presentes em
livros didaticos.

Vale ressaltar que das 11 pesquisas realizadas no contexto do ensino médio, ha
inimeras tematicas abordadas como a leitura em lingua inglesa e leitura escolar, leitura
em lingua inglesa e abordagem instrumental, leitura em lingua inglesa e crengas, visdes
de leitura em lingua inglesa, leitura em lingua inglesa e materna, leitura em lingua
inglesa e letramento, leitura em lingua inglesa e livros didaticos, leitura em lingua
inglesa e orientagdes legais, leitura em lingua inglesa e abordagem discursiva, leitura
em lingua inglesa e cultura, lingua inglesa e compreensdo de textos. Nao hd, no periodo

pesquisado, nenhuma pesquisa que tenha como tematica as praticas do ensino de leitura
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em lingua inglesa no ensino médio tendo como ponto de referéncia a Nova Proposta
Curricular de LEM do Estado de Sao Paulo (2008).

Essa escassez de estudos, aliada aos problemas enfrentados pelos professores de
inglés no ensino médio, justifica a importancia e relevancia de nossa pesquisa, que tem
como objeto de estudo investigar a leitura em lingua inglesa nesse nivel de ensino.

Na proxima se¢do, serdo apresentados alguns modelos de leitura propostos a

partir da criacdo da Associagdo Internacional de Leitura em 1956.

1.2 Modelos de Leitura

A Linguistica, como a ciéncia responsavel pelo estudo da linguagem e de suas
manifestagdes, tem influenciado as teorias que envolvem a leitura no percurso dos
ultimos 60 anos. O desenvolvimento dessa ciéncia, especialmente nas Ultimas décadas
do século XX, proporcionou uma interdisciplinaridade com outras areas também
interessadas em investigar problemas relacionados a leitura como a Educacdo e a
Psicologia.

Dessa forma, a teoria da leitura, de acordo com Jesus (2003), tomou status de
teoria cientifica, pois foi adquirida por meio de um longo caminho que perpassa
diferentes paradigmas. Sendo assim, objetiva-se, nesta secdo, primeiramente, apresentar
os diversos modelos de leitura que permearam paradigmas diferentes em épocas
distintas. Em seguida, apresentar-se-a uma breve visdo das principais tendéncias da

pesquisa em leitura no contexto brasileiro.

1.2.1 Perspectiva historica dos modelos de leitura

A leitura tem sido objeto de estudo de diversas areas, dentre elas, a Linguistica
Aplicada, a Educacao, a Psicologia, a Psicolinguistica e a Neurolinguistica.

O advento da Associacdo Internacional de Leitura em 1956 simboliza um
esforco, por parte dos pesquisadores da area, para consolidar a leitura como uma area de
pesquisa e estudo. A partir desse periodo, pode-se dizer que existiram vdrias
transformagdes e tendéncias na pesquisa da leitura, especialmente no ambito historico.

Essas mudangas justificam a existéncia de varios modelos de leitura que contemplam o
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modelo behaviorista (1950-1965), o modelo naturalista (1966-1975), o modelo de
processamento de dados (1976-1985), o modelo social (1986-1995) e o modelo
interdisciplinar (de 1996 até a presente data).

O “modelo behaviorista” consolidou-se entre os anos de 1950 a 1965. Sabe-se
que nas primeiras décadas do século XX, durante o surgimento da Psicologia, os
processos envolvidos na leitura ja eram de grande interesse por parte dos pesquisadores.
Mais tarde, naquele mesmo século, a leitura se estabeleceu como um campo de estudo
com programas de investigagdo sistematicos voltados para a natureza fundamental dos
processos de sua aquisi¢ao.

O pods-guerra foi um dos motivos do avango da teoria da leitura, em especial nos
Estados Unidos. A elevada taxa de natalidade no decorrer e logo apds a Segunda Guerra
Mundial contribuiu para um grande aumento de criangas adentrando os sistemas
publicos de ensino. Esse acréscimo no quadro de alunos resultou em varias mudancas
no que tange principalmente ao ensino da leitura, j4 que varios alunos apresentavam
dificuldades na aprendizagem dessa habilidade.

Nesse periodo, a necessidade de competitividade americana, como modelo de
poténcia mundial, levou a uma pressdo publica crescente na comunidade educacional,
com o objetivo de solucionar o crescente problema da aquisi¢ao da leitura.

O “modelo behaviorista” emergiu como uma promessa de trazer uma nova
perspectiva cientifica a leitura, baseando-se primordialmente em meras repeticdes
fonéticas e em leituras de vocabulario controladas. A lingua era vista como um habito
condicionado que se adquiria por meio de um processo mecanico de estimulo e
resposta. As respostas corretas, dadas pelo aluno, deveriam ser imediatamente
reforgadas pelo professor. Havia uma grande preocupagdo em evitar que os alunos
cometessem erros. As estruturas basicas da lingua deviam ser praticadas até a
automatizacao, o que era conseguido por meio de exercicios de repeticao.

Nessa perspectiva, Skinner (1974) acreditava que a aprendizagem ndo deveria
ser considerada como crescimento e desenvolvimento, mas sim como comportamento
adquirido por meio de certas contingéncias circunstanciais. Ainda, segundo ele, a
aprendizagem resultaria do estimulo repetido e controlado de circunstancias que
direcionam uma resposta previsivel por parte do aluno. Este emparelhamento repetitivo
de estimulo e resposta, frequentemente ligado a aplicacdo de prémios e punigdes,

direciona a habituag¢do do ato de ler. Por exemplo, a crianca ¢ exposta aos simbolos B-
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0-O-K e imediatamente reproduz a palavra desejada, book, sem qualquer tipo de
envolvimento cognitivo.

A rotulagdo de leitura como habilidade discreta e passivamente automatizada ja
estava prestes a perder seu fervor académico em meados da década de 60. A
comunidade linguistica daquela época ja ndo manifestava mais tanto interesse pelo
behaviorismo skinneriano.

Viérios fatores contribuiram para impor um processo de transi¢do na pesquisa do
aprendiz e do aprendizado, no que se refere a leitura. Um desses fatores se caracterizou
por um aumento consideravel no interesse de estudar processos internos da mente de um
leitor e também nos avancos da Neurologia e da Inteligéncia Artificial (ALEXANDER;
FOX, 2004). Existia uma forte tendéncia para o estudo e pesquisa da mente humana, e,
ao mesmo tempo, um distanciamento do estudo do condicionamento.

Outro fator relativamente importante nesse periodo de transicdo foi o
desinteresse, por parte dos diversos segmentos da comunidade de pesquisa educacional,
pelo behaviorismo como um sistema explicativo do processo de leitura. Estudiosos,
nesse periodo de transicdo, pautavam-se em varios outros elementos, porém
essencialmente numa perspectiva da leitura como um processo natural - “modelo
naturalista”. Havia duas comunidades de pesquisadores que se mostravam
incentivadoras ¢ influenciadoras na efetivagdo do referido modelo de leitura, os
linguistas e os psicolinguistas, porém ambos os grupos de estudiosos apresentavam
linhas epistemoldgicas diferentes. Os linguistas se pautavam na tradicdo de Chomsky
(1957, 2002), seguindo uma visao de linguagem menos condicionante e mais ligada a
aquisicdo de linguagem. J4 os psicolinguistas acreditavam que o foco em aspectos
discriminantes na leitura, arraigados ao behaviorismo, ignoravam o poder da
comunicacdo natural envolvida no processo de leitura (GOODMAN, 1967).
Considerando-se todas essas circunstancias, pode-se dizer que o cenario estava
preparado para receber uma nova abordagem no que se refere a pesquisa do processo de
leitura.

A linguagem, como qualquer outra capacidade inata do ser humano, deveria ser
desenvolvida por meio de uso significativo e ndo por meio de reagdo condicionante,
como propunham os behavioristas. Chomsky (1975) postulou que os humanos estdo
biologicamente equipados para adquirir a lingua desde que sob condi¢des favoraveis.

Essa aquisi¢do envolve a existéncia de estruturas mentais designadas para executar a
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tarefa complexa de assimilar e integrar elementos linguisticos encontrados no meio
linguistico de certa comunidade.

Essa concepgao de lingua mostrou ser de grande importancia no processo de
transi¢do tratado aqui. Chomsky (1957) ajudou a estabelecer o campo de estudos da
gramatica gerativa, que foca a capacidade mental inata do ser humano para adquirir a
lingua. O autor argumentava que era critico separar as competéncias mentais humanas
de performances posteriores. Nessa perspectiva, o pesquisador foi influenciado pela
pesquisa emergente da Neolinguistica e da Ciéncia Cognitiva. O estudioso via relagdes
indiscutiveis entre a universalidade das estruturas neuroldgicas e a universalidade das
estruturas gramaticais. Sua proposi¢do se baseava no fato de que os humanos emergem
do utero materno com uma condi¢do preexistente que conduz e guia o uso da lingua. A
lingua se desdobra naturalmente, seguindo uma trajetéria de desenvolvimento e
envolvendo ndo somente a acdo condicionante do individuo, mas também a
contribuicdo do individuo numa forma de predisposi¢do ou capacidade inata. Esta
transicao entre a aquisi¢ao da linguagem por meio de um comportamento condicionado
para um processo natural repercutiu na comunidade de pesquisa, principalmente entre
os psicolinguistas (GOODMAN, 1965; SMITH, 1973).

Na perspectiva chomskyana, a leitura como um desempenho, foi encarada e
aceita por grande parte dos estudiosos da area como sendo uma capacidade inata, ao
invés de um ato condicionado.

Em meados da década de 70, o modelo de leitura, anteriormente citado, ja se
mostrava fragil e pronto para receber criticas e ceder lugar para novas transformagdes
tedricas. O crescente aumento do foco na estrutura e nos processos que ocorrem na
mente humana impulsionou o surgimento de um “modelo de processamento de dados”.
O efeito destas condi¢des foi a criagdo de centros de pesquisa dedicados a pesquisa da
leitura e, concomitantemente, a um fluxo significativo de tedricos e pesquisadores
adentrando a comunidade da leitura, que, por sua vez, estava mais interessada em
pesquisa basica do que aplicada, e que tinha raizes, principalmente, na Psicologia
Cognitiva.

Grande parte dos estudos, conhecimento e pesquisa desse periodo se mostraram
grandemente influenciados por Kant (1966). A filosofia kantiana foi importante para a
distincdo entre o mundo sensivel e o mundo inteligivel como fontes diversas do

conhecimento humano. Kant se pautava na concepg¢ao de que a mente humana nao ¢ um
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recipiente passivo e um produto de sensagdes, mas sim um agente ativo com modulos
inerentes e leis de operacao pronto para transformar sensagdes em ideias.

O conhecimento humano, conforme Kant (1966), ¢ construido pela mente
humana. Esse processo resulta do insumo, interpretagdo, organizacao, retencdo e
producdo de informagdes presentes no ambiente rotineiro do individuo aprendiz. Como
se pode notar, o construto do conhecimento prévio e sua grande influéncia no processo
de leitura dos aprendizes foram legados duradouros desta concepgao. O conhecimento
prévio do leitor se mostra fundamental na recep¢do e formag¢dao de conhecimentos
novos. Pode-se dizer que o conhecimento prévio esta ligado as perspectivas individuais.
Mais ainda, associagdes significativas sdo estabelecidas entre o conhecimento real do
leitor e seu desempenho subsequente de leitura, compreensdo, memoria ¢
processamento de dados.

Devido ao volume dos estudos da leitura efetuados nesse periodo, uma extensa
literatura voltada ao “modelo de processamento de dados” proliferou-se. Além disso,
paralelamente ao foco no campo cognitivo, tedricos e pesquisadores da leitura
investigaram a organiza¢do do conhecimento na mente humana e como esta organizagao
diferenciava leitores iniciantes de leitores mais experientes.

Segundo Alexander e Fox (2004), uma das caracteristicas distintivas deste
modelo de leitura foi o seu foco na mente do individuo. Uma perspectiva tdo
individualista pode ser compreensivel por varias razdes. Primeiramente, a visdo
computacional que caracterizava esse periodo se pautou fundamentalmente no modelo
individual de aquisi¢ao e uso. Havia pouca preocupag¢do concernente as influéncias
socioculturais e contextuais no processamento de informacdes linguisticas. Mais ainda,
os estudos e pesquisas conduzidos durante esses anos sustentaram fortemente
interpretagdes individuais de textos escritos.

Em suma, os estudos baseados no “modelo de processamento de dados”
demonstraram que o conhecimento do leitor pode ser significativamente modificado por
intervengdo direta, treinamento ou instrugdo explicita. Este conjunto de estratégias de
pesquisa ressaltou ainda mais a possibilidade da modificacdo da base do conhecimento
do individuo e a sua proximidade ao processamento de dados. Esses estudos
objetivaram o alcance de estratégias gerais do processamento de textos, incluindo

sumario, mapeamento, autoquestionamento e antecipacdo. Houve também
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consideracdes de ambientes instrucionais e técnicas pedagdgicas que contribuiram para
a melhoria da compreensao textual.

Posteriormente, ja em meados da década de 80, havia algumas indicagdes de que
os estudiosos do campo da leitura se mostravam prontos para mudangas significativas.
A adequacdo explicativa da metafora do computador, que direcionava a pesquisa
baseada no “modelo de processamento de dados” da década anterior, passou a ser
considerada inadequada, mesmo por aqueles pesquisadores envolvidos com o campo da
inteligéncia artificial, que anteriormente adotavam essa metafora. Por exemplo, na
Psicologia Cognitiva, a abordagem de processamento de dados anterior foi substituida
por uma teoria construtivista que considerava a aprendizagem algo individual e rejeitava
0s aspectos mecanicos.

Esse periodo de transi¢dao pode ter ocorrido devido as aplicagdes do “modelo de
processamento de dados” serem focadas no desenvolvimento de sistemas
computacionais e programas de treinamento escolar que ndo mostravam resultados
ideais e satisfatorios. Os sistemas computacionais que procuravam imitar processos de
tomada de decisdao e conscientizagdo por parte dos humanos nem sempre se mostraram
eficazes. Na leitura, a aplicagdo da teoria do processamento de dados em programas de
treinamento cognitivo também provou ser menos eficiente do que se esperava. Tal fato
provocou o questionamento em relacdo a praticidade desses métodos de treinamento
(ALEXANDER; FOX, 2004). Muitos alunos ndo conseguiram obter beneficios das
instrucdes explicitas e estratégicas que objetivavam desenvolver e aperfeicoar o seu
aprendizado da leitura.

Havia, entdo, uma crescente necessidade de buscar um modelo de leitura mais
adequado que o anterior. Esse contexto propiciou o surgimento de forcas inovadoras
que intensificaram a influéncia de perspectivas alternadas e pesquisas fora do dominio
cognitivista. Trabalhos em antropologia social e cultural, como os de Vygotsky
(1934;1986), ofereceram um novo ponto de vista a pesquisadores na area da educacao.
Eles tiveram uma crescente aceitacdo na comunidade de alfabetizacdo, especialmente
em se tratando de contextos sociais e culturais como salas de aula, ambiente familiar e
local de trabalho.

O foco da aprendizagem ja ndo era mais visto como o desenvolvimento de um
conhecimento individualista, mas sim como a criagdo de uma compreensdo mutua

originada de uma interagdo social de individuos especificos em um contexto especifico
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e em um determinado espaco de tempo. A perspectiva dominante nesse periodo
defendia que o processo de aprendizagem se caracterizava como sendo sociocultural.
Surgia assim, o “modelo social” de leitura.

Nesse periodo, os estudos voltavam-se para a crescente sofisticacdo da
concepgdo do conhecimento que ndo era mais visto como um construto singular, mas
existia em diversas formas e dimensdes interativas. Esta pluralidade deveria, entdo, ser
coordenada e conciliada na performance de qualquer ato.

Os aprendizes chegam a escola com um extenso conhecimento conceitual
anteriormente adquirido, guiando, assim, a sua compreensdo e uso da lingua. Esse
conhecimento informal, j& desenvolvido antes do individuo adentrar o ambiente formal
de ensino, pode-se diferenciar enormemente do conhecimento formal adquirido na
escola (ALEXANDER, 1992; VYGOTSKY, 1934). Pesquisas no campo da mudanca
conceitual demonstraram que esse conhecimento informal poderia ser um fator mais
benéfico na compreensao de textos do que o proprio conhecimento formal adquirido na
escola. Tal fato ocorre, pois o que ¢ aprendido no ambiente escolar parece de pouca
relevancia para o aprendiz. O conhecimento informal, por outro lado, pode oferecer ao
aprendiz um referencial concreto e pessoal que, muitas vezes, ndo ¢ encontrado no
ambiente formal de ensino.

Além do reconhecimento das multiplas formas do conhecimento, havia uma
crescente conscientiza¢do do fato de que o conhecimento de um individuo nem sempre
era uma caracteristica positiva no processo de desenvolvimento e aprendizagem.

A maior parte dos pesquisadores da area, dentre os quais Alexander (1992) e
Vygotsky (1934), concordam que a escolarizacdo seja um fendmeno cultural e, ao
mesmo tempo, funcione como institui¢do social centrada nas interacdes entre alunos e
professores.

A natureza sociocultural escolar e o desenvolvimento de procedimentos
instrucionais que geram interagdes sociais otimizadas passaram a ser o foco dos estudos
pedagdgicos. Nesse contexto, os professores tinham o papel essencial de facilitadores,
ou guias, tornando-se a base para o desenvolvimento e crescimento do conhecimento e
interesse dos alunos.

Em meados da década de 90, a leitura passou a ser vista de uma maneira
diferente. Havia mudangas referentes ao texto, aos leitores e ao processo de leitura.

Anteriormente a este periodo, textos eram geralmente definidos como material
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impresso, livros ou revistas. Posteriormente, os leitores focados na pesquisa da leitura
eram frequentemente jovens estudantes envolvidos no processo de aquisi¢ao de
linguagem por meio da decodificacdo e compreensao da lingua escrita ou estudantes
mais adultos lutando com as exigéncias do aprendizado tradicional, baseado no texto.
Além disso, havia pouca preocupagdo com o fator motivacional, no que se refere aos
objetivos, interesses e envolvimento do leitor. No entanto, varios fatores colaboraram
para a mudanga dessa visdo tipica da leitura. Foi exatamente em meio a estes
questionamentos que o “modelo interdisciplinar” de leitura se propagou.

Primeiramente, segundo Jetton e Alexander (1998), com a crescente presenca do
hipertexto ¢ da hipermidia, os pesquisadores na area da leitura comegaram a focar a
natureza e as formas consideradas “menos” tradicionais € ndo-lineares no processo de
aprendizagem. O termo texto ndo-linear se refere ao discurso acompanhado de um
gerenciamento de um sistema de informagdes que guia e induz o leitor a outras fontes
informacionais. Esse influxo de hipermidia e hipertexto gerou um aumento na atengao
do discurso na sala de aula e o seu papel no desenvolvimento académico dos alunos. Os
pesquisadores passaram a considerar a forma e o conteudo desse discurso e sua relagao
com a performance da leitura (JETTON; ALEXANDER, 1998). O interesse pela
hipermidia e pelo discurso na sala de aula superava a no¢do do texto como formas
alternativas e tradicionais.

Durante esse periodo, a extensa literatura no campo da motivagdo, que havia
sido desenvolvida no decorrer das ultimas décadas, foi retomada. Por exemplo,
Damasio (1996) postula a existéncia de uma forte interacdo entre a razdo e as emogoes,
defendendo a idéia de que os sentimentos e as emogdes sao uma percepcao direta de
nossos estados corporais e constituem um elo essencial entre o corpo e a consciéncia.

A inser¢do do fator motivacional direcionou a consideragdo de fatores criticos
no campo da leitura, como o interesse do leitor, seus objetivos, suas crencas de
autoeficacia, e também sua autorregulacdo e participagdo ativa na leitura. Uma das
caracteristicas do estudo motivacional foi sua perspectiva social cognitiva do
aprendizado do aluno. Mais ainda, esses fatores motivacionais ndo eram considerados
isoladamente, mas eram estudados em relagdo a outros fatores como o conhecimento do
aluno, habilidades estratégicas, influéncias socioculturais e caracteristicas do processo

de aprendizado. O resultado dessa infusdo da teoria motivacional na literatura da leitura
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foi a consideracdo da existéncia de um leitor motivado e engajado no processo de
leitura.

Finalmente, muitas razdes, incluindo a compreensdao do desenvolvimento
humano, a crescente demanda de uma sociedade pos-industrial € o desenvolvimento da
tecnologia fizeram com que a visao dos estudiosos e pesquisadores do campo da leitura
se modificasse. No decorrer das décadas anteriores, debates, atividades, determinadas
posturas e posicoes ponderavam principalmente em torno da aquisi¢ao de processos de
leitura, e também questionavam se o processo de leitura poderia ser melhor
compreendido como um conjunto discreto de regras ou um desdobramento mais natural
de competéncia tido como significativo.

O que se pondera, no entanto, € que a orientagdo para uma leitura eficaz nao leva
em conta a complexidade da leitura, nem reconhece a mudanca natural da leitura
enquanto individuos leitores continuam seu desenvolvimento académico; mais ainda,
tem se tornado cada vez mais dificil ignorar que o processo de leitura é um territorio que

engloba ndo somente leitores iniciantes, mas também leitores de todos os niveis e

idades.

1.2.2 Uma breve visao dos principais modelos de leitura no contexto brasileiro

Serdo apresentados, no decorrer desta se¢do, os principais modelos de leitura
propostos por estudiosos e pesquisadores no contexto brasileiro, a saber, os modelos de
carater social, sociointeracional, sociocognitivista, metacognitivista e cognitivista.

A leitura tem sido objeto de estudo de varios pesquisadores e tedricos voltados
ao estudo da linguagem, dentre os quais Figueiredo (2000), Moita Lopes (1996),
Kleiman (2004), Leffa (1996), Kato (1999), e Jesus (2003).

Sendo a leitura um ato também social, isto €, ato que envolve dois atores, um
leitor e um autor, que interagem entre si tendo em vista objetivos e necessidades
socialmente determinados, apresentaremos a questdo critica envolvida nesse processo
(BRASIL, 1998; FIGUEIREDO, 2000 ¢ FREIRE, 1979). Pode-se afirmar que grande
parte das variaveis que fazem parte do processo de ensino e aprendizagem da leitura
favorece a conscientizacdo critica do individuo aprendiz. Além disso, ha aspectos

sociais e principalmente politicos envolvidos nesse processo que justificam sua grande
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importancia no processo educacional. E por meio da leitura que o sujeito torna-se capaz
de se relacionar socialmente. Grande parte das relagdes formais e institucionais envolve
a habilidade de ler, como, por exemplo, os processos seletivos na maioria das
universidades publicas e privadas do Brasil, o exame de legislacao para se adquirir a
carteira nacional de habilita¢do, dentre outras. No que tange as linguas estrangeiras, 0s
proprios Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998) postulam que “o foco na
leitura pode ser justificado pela fungao social das linguas estrangeiras no pais e também
pelos objetivos realizaveis, tendo em vista as condi¢des existentes” (BRASIL,1998,
p.21).

A proposta do modelo de leitura critica tem seus primoérdios alicergados em
Freire (1990). Segundo o autor, a leitura do mundo precede a leitura da palavra e a
leitura desta representa a continuidade da leitura daquela. As experiéncias individuais,
pessoais ou coletivas e vivéncias trazidas pelo leitor no decorrer da leitura da palavra
auxiliam na compreensdo e interpretagdo da mesma. Portanto, a leitura de um texto
pressupde varias idas e vindas entre o conhecimento de mundo do leitor e a palavra
apresentada ao mesmo. Isso quer dizer que o individuo traz para o texto algumas
concepgdes que podem ser interpretadas de forma diferente apds a leitura do mesmo.
Com base na teoria da conscientizagdo do mundo, apresentada por esse educador, o
individuo utiliza a leitura para atuar no mesmo, pois ela proporciona a pratica da
liberdade e nega a existéncia do homem abstrato, isolado, solto e desligado do mundo.
Freire comeg¢a a ser mais valorizado no contexto nacional ndo somente por
pesquisadores na area de educagdo geral, mas por estudiosos/linguistas como Cardoso e
Moreira (2015) que se apoiam em Freire para apontar a importancia da dialogicidade no
ensino de linguas bem como seu papel no desenvolvimento da consciéncia critica dos
aprendizes.

Figueiredo (2000) também participa dessa visdo critica no campo da leitura. De
acordo com a autora, a conscientizagdo da linguagem tem o objetivo de integrar o
individuo a uma sociedade ja constituida. Por outro lado, a conscientizagdo critica da
linguagem visa tanto integrar, quanto emancipar o aluno socialmente, fazendo com que
0 mesmo ndo atue somente na ordem social, como também a transforme quando for
necessario. Segundo a mesma autora, a leitura de textos que apresentam uma
perspectiva mais critica, ou seja, textos ideologicamente constituidos e inclusos num

contexto social, politico e historico, possibilitam o desenvolvimento de individuos
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reflexivos e mais bem preparados para atuar de forma inovadora e incisiva perante os
diversos segmentos sociais.

Esse ¢, na verdade, o grande desafio da educagdo. Nesse sentido, segundo
Balbino (2011), o propésito da educacao ¢ promover o desenvolvimento e o combate as
injusticas e desigualdades sociais. Portanto, a educacdo necessita ser vista como uma
ferramenta de inclusdo social e qualidade de vida do povo, proporcionando o exercicio
de uma cidadania consciente e emancipadora. Uma educagdo com esse perfil,
certamente, provera melhoria na vida dos cidaddos, por meio do crescimento
econdmico, reducdo da violéncia e maior conscientizagdo social do individuo na
sociedade. Um cidadao alfabetizado significa um individuo que atua de forma positiva
nas relagdes sociais estabelecidas na comunidade, posicionando-se de forma sabia e
critica.

Os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998) também defendem que a
leitura necessita ser desenvolvida de modo critico, apontando que “o professor podera
planejar atividades destinadas a levar os alunos a pensar sobre o texto, emitir suas
reagoOes e avaliar, criticamente, as ideias do autor” (BRASIL, 1998, p.92). Entretanto, ¢
importante ressaltar que, apesar da instituicdo do programa do MEC “Parametros em
Aca0” (BRASIL, 1999), cujo objetivo foi o de incentivar a divulgagdo dos PCN e torna-
los acessiveis aos professores da rede publica, infelizmente, varias escolas publicas do
pais ndo possuem esse documento.

Considerando as questdes epistemoldgicas que embasam o modelo de leitura de
cunho social, seria inevitdvel destacar os estudos de Moita Lopes (1986), um dos
principais pesquisadores e estudiosos representantes da Linguistica Aplicada no Brasil.
O modelo de leitura por ele proposto agrega alguns principios do discurso no processo
interacional da leitura. Conforme o autor, o fluxo de informagdes pode ocorrer nos
sentidos ascendente e descendente, de forma interativa, sendo que, em meio a esse
processo, existem contextos historicos, politicos e sociais envolvidos. Esse modelo
proposto por Moita Lopes (1996) se configura como sendo o “modelo
sociointeracional”.

Desse prisma, pode-se dizer que a leitura ¢ vista como um processo
comunicativo, no qual os atores, o leitor e o escritor negociam juntos o sentido do texto,
tendo em mente os aspectos sociais, historicos, politicos, culturais e étnicos, o que faz

com que o ato de ler assuma, entdo, um carater sociointeracional. Ambos o leitor e o
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escritor delineiam seus valores, crencas e projetos politicos na constitui¢do do
significado. Nesse sentido, Moita Lopes (1996) elucida que “deve-se acrescentar
também que, ao situar a leitura como ato comunicativo, esta implicito nesse modelo o
fato de que leitores e escritores estdo posicionados social, politica, cultural e
historicamente ao agirem na constru¢do do significado” (MOITA LOPES, 1996, p.142).

O leitor ndo deve enxergar o texto como um elemento unico, particular e isolado,
porque, como mencionado anteriormente, todo texto estd inserido em um contexto
histérico, politico e social. Desse modo, para que o sentido do texto seja construido, ¢
necessario muito mais que o conhecimento sistémico’ e esquematico®, por parte do
leitor. O leitor, certamente, faz uso de tais conhecimentos para a compreensao do texto,
contudo necessita saber como ¢ quando utiliza-los, pois o texto faz parte de um
contexto. E preciso que o leitor tenha sensibilidade suficiente para dominar os
procedimentos interpretativos, os quais recuperam o discurso de elementos sistémicos.
Esse ¢, na verdade, o grande desafio do leitor.

O ensino da leitura que proporcione o desenvolvimento da consciéncia critica do
leitor também ¢ um dos pressupostos que fundamenta o modelo ‘“‘sociointeracional”,
proposto por Moita Lopes (1996). Tal desenvolvimento ¢ extremamente necessario,
haja vista que projetos politicos de escritores estdo constantemente implicitos no ato de
leitura. A concepcdo de “poder” estd inferida nas entrelinhas dos textos. Portanto, a
capacidade e competéncia de posicionar-se e tomar decisdes individuais sdo
caracteristicas primordiais nesse modelo.

Essa capacidade ¢ justamente a fase mais complexa da habilidade da leitura, a
interpretagdo. E nessa fase da leitura que o leitor faz escolhas de sentido e significagdo
que julga de maior ou menor importancia. Essas escolhas ndo dependem unica e
exclusivamente do pensamento 16gico e quantitativo do leitor, utilizado principalmente
em situacdes matematicas, mas em grande parte, do seu pensamento valorativo’. E
justamente nesse estdgio que a subjetividade do individuo entra em cena. O leitor retira
de sua interioridade validagdes que possibilitam um posicionamento que mostra certa

maturidade, ou ndo.

® Entende-se por conhecimento sistémico, aquele que engloba o conhecimento do leitor nos niveis lexical,
sintatico e semantico.

% Entende-se por conhecimento esquematico, aquele que incorpora o pré-conhecimento do leitor da area
do conteudo do texto.

7 Pensamento que lida com valores e ndo com fatos mensuréveis quantitativamente.
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Kleiman (2004) contempla pressupostos teoricos que resultam na proposi¢ao de
outro modelo de leitura inserido numa vertente sociocognitivista. Segundo a autora, a
atividade da leitura representa um ato complexo e diversificado na busca da
compreensdo de textos escritos, envolvendo varios processos cognitivos na tentativa da
construcdo do sentido. A memoria, a inferéncia, a percep¢do, o processamento, a
deducdo e o pensamento sdo processos cognitivos presentes no ato de ler, ja que a
leitura apresenta um carater multifacetado e multidimensional.

Além disso, para Kleiman (2004), a leitura também representa um processo
social, pois prevé uma intera¢ao entre os sujeitos envolvidos, o leitor e o autor. Para a
autora, esse processo interativo nao significa necessariamente aquele que acontece entre
o leitor, determinado pelo seu contexto, e o autor, por meio do texto. O processo de
interacdo, para ela, estd associado ao interrelacionamento, ndo hierarquizado, de varios
estagios de conhecimento do sujeito-leitor. O conhecimento descrito, aqui, vai desde o
conhecimento do sistema grafematico até o préprio conhecimento do mundo®.

Dentre os inimeros aspectos cognitivos abordados por Kleiman (2004), h4d uma
preocupacao visivel da pesquisadora em contemplar questdes importantes relacionadas
a funcdo dos olhos no processo da atividade da leitura. O simples fato de a visdo
humana ocupar pouco mais da metade do cortex cerebral’ justifica a enorme
importancia que os olhos representam nesse processo'’.

Kleiman (2004) observa que o movimento dos olhos no decorrer da atividade de
leitura ndo € um processo continuo. Esse movimento ¢ de natureza sacadica, isto &,
muito rapido e independente dos objetos diretos. Esse movimento sacddico ocorre
quando finalizamos a leitura de uma linha de texto a direita, e transferimos o olhar para
a linha seguinte a esquerda. A cada palavra, ou a cada pequeno grupo de palavras do
mesmo texto, também realizamos movimentos sacadicos.

Além disso, segundo a autora, a funcdo dos olhos também estd associada a

memoria imediata'', ou de curto prazo. Durante a leitura rapida, ambos o

® “0 chamado conhecimento de mundo abrange desde o dominio que um fisico tem sobre sua
especialidade até o conhecimento de fatos como ,o gato ¢ um mamifero®, ,,Angola esta na Africa® ,ndo se
deve guardar fruta verde na geladeira®, ou ,na consulta médica geralmente ha uma entrevista antes do
exame fisico”“” (KLEIMAN, 2004, p. 20-21).

? Estima-se que aproximadamente 50% do cortex cerebral humano esteja envolvido com o processamento
visual.

% vale lembrar que o Braille é uma discussdo a parte.

""" A memoria imediata tem a capacidade limitada; pode guardar entre 5 e 9 elementos e logo deve ser
esvaziada para a entrada de novos elementos.
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reconhecimento instantaneo e a inferéncia ocorrem a partir da visdo periférica, a qual
tem o propoésito de ndo sobrecarregar os mecanismos do processamento inicial com o
conteudo que os nossos olhos, muito rapidamente, continuam a trazer para o cérebro
processar. O processamento da leitura necessita ser digerido rapidamente para que nao
haja o “engarrafamento”.

Ainda em relagdo a fun¢do dos olhos, no ambito do processamento linguistico,
Kleiman (2004) destaca também a memoria intermediaria, ou de trabalho'’. A
informacao, nessa fase, mantém-se num nivel menos profundo do que outras
informacgdes que mantemos na memoria de longo prazo. Seu objetivo ¢ manter a
informag¢do num estado de ciéncia, ou de alerta, porém acessivel.

Como mencionado anteriormente, o ambito social abordado pela pesquisadora
refere-se principalmente ao aspecto interacional envolvido na leitura. A leitura ¢ tida
como uma interagdo a distancia entre leitor e autor, via texto, ja que o autor nao ¢ parte
presente. A missdo do leitor, nesse contexto, ¢ construir um significado ¢ buscar um
sentido compreensivel por meio de pistas textuais, formulando e reformulando
hipdteses, aceitando ou rejeitando conclusdes, a partir de si proprio. O autor,
diferentemente, tenta buscar constantemente a adesdo do leitor, procurando da maneira
mais soberana possivel, os melhores argumentos e evidéncias para isso. Nesse sentido,
Kleiman (2004, p.65) destaca que “mediante a leitura, estabelece-se uma relagdo entre
leitor e autor que tem sido definida como de responsabilidade mutua, pois ambos tém a
zelar para que os pontos de contato sejam mantidos, apesar das divergéncias possiveis
em opinides e objetivos”.

Da perspectiva da abordagem sociocognitivista, a atividade da leitura instiga,
também, a criticidade dos leitores, tendo em vista suas crengas sociais, em uma tentativa
de transformar as relagdes e situacdes ja existentes. O leitor € encorajado a posicionar-se
como ser pensante, participativo e atuante, capaz de se promover como individuo
independente e intelectual. A esse respeito, Kleiman (2004, p.76) destaca que “o senso
critico ¢ definido como uma atitude de descrenca, de ceticismo que faz com que
exijamos evidéncias para as opinides e ideias que sdo apresentadas e que podem servir

de base para a formacao de opinides e ideias proprias”.

' A meméria de trabalho é aquela que busca dados no banco geral de dados da estrutura cognitiva e
administra a informacao atual nas relagdes com o meio ambiente. Embora seja de curto prazo, tem fungéo
diferente.
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Leffa (1996) apresenta uma perspectiva diferente de leitura, com enfoque de
carater metacognitivo, embora o autor aborde, também, outros aspectos envolvidos em
tal processo, como a teoria de esquemas ¢ o processo de interagdo entre o leitor e o
texto. Desse modo, consideraremos, primeiramente, a teoria de esquemas € 0 processo
de interagdo entre o leitor e o texto, para, em seguida, tratarmos do aspecto
metacognitivo.

Segundo Leffa (1996), os esquemas localizam-se na estrutura cognitiva do
individuo-leitor. Para compreender o mundo, o individuo necessita possuir uma
representacdo do mesmo. Nesse sentido, a mente humana ndo pode ser considerada uma
tabula rasa em que informagdes do mundo sdo impressas. O leitor utiliza seu
conhecimento de mundo para poder compreender e interpretar um determinado texto.

Segundo Leffa (1996, p.25),

Para compreender um texto devemos relacionar os dados
fragmentados do texto com a visdo que ja construimos do mundo.
Todo texto pressupde essa visdo do mundo e deixa lacunas a serem
preenchidas pelo leitor. Sem o preenchimento dessas lacunas a
compreensao nao € possivel.

Sendo assim, pode-se afirmar que € possivel prever que a interpretacdo depende,
em grande parte, dos esquemas previamente estruturados e formados na estrutura
cognitiva do leitor. Quando o leitor ndo consegue associar o conteudo do texto aos
esquemas e subesquemas adequados, sua compreensdo fica comprometida. A leitura,
dessa forma, torna-se sem significado e bastante frustrante para o leitor. Os dados ficam
vagos dentro da estrutura cognitiva do individuo, inviabilizando, assim, a possibilidade
de qualquer ligacdo consolidada. E possivel que haja algum tipo de aprendizagem,
porém o processamento, nessa situa¢do, ndo se consolidara na memoria de longo prazo.
Essa realidade ¢ bastante corriqueira no dia a dia da maior parte dos estudantes
brasileiros, tendo em vista a quantidade de contetido a ser dominada e assimilada,
especialmente referente aos processos seletivos das universidades publicas.

A concepgdo de leitura de Leffa (1996) aponta a relevancia dos esquemas.
Segundo o estudioso, a leitura retrata um processo de representacdo no qual o ato de ler
significa metaforicamente “reconhecer o mundo através de espelhos”. O individuo-
leitor, ao se deparar com um objeto (texto), assimila a informagdo com seu

conhecimento estrutural do mundo a partir dele.
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A interagdo, também, ¢ uma das variaveis destacadas por Leffa (1996) no
processo de leitura, propondo que “ler ¢ interagir com o texto”. Da mesma forma que
Kleiman (2004) e Moita Lopes (1996), o pesquisador defende que essa interagao do
leitor com o texto ndo se caracteriza como um processo centrado em apenas um desses
polos. A leitura transcende essa visdo, pois deve representar um processo nao
hierarquizado pelo qual o leitor tem a possibilidade de trazer seus conhecimentos de
mundo para uma melhor compreensao e interpretagao do texto. Dessa forma, a leitura
ndo pode e ndo deve ser vista como um processo univoco, em que um dos polos
prevalece sobre o outro.

Leffa (1996) ressalta a importancia do carater metacognitivo presente na leitura.
Segundo ele, esse carater implica um processo consciente executado pelo leitor durante
o ato da leitura. A metacogni¢do se caracteriza pela capacidade que o leitor tem de
monitorar a qualidade de sua compreensdao. Por meio dessa avaliagdo, o leitor pode
monitorar possiveis “falhas” de compreensdo e sana-las. Dessa forma, Leffa (1996,
p.45) aponta que “o papel do leitor € importante ndo s6 na compreensao do texto, mas
também no desenvolvimento da habilidade da leitura. A capacidade que temos de
refletir sobre o que fazemos pode também nos ajudar a desenvolver estratégias
adequadas de leitura”.

O conhecimento processual envolvido na leitura, de acordo com o mesmo autor,
também apresenta caracteristicas metacognitivas, na medida em que envolve ndo apenas
a consciéncia da tarefa a ser executada, como também a consciéncia da propria
consciéncia. Esse ¢, na verdade, o principio basico da metacognicao. O conhecimento
abrange uma avaliagdo ndo apenas do produto da informagao obtida durante a leitura de
um texto, mas principalmente do processo utilizado para a obten¢ao do produto, ou seja,
o resultado, a sua compreensao e interpretagao.

Kato (1999) conceitua metacognicao como “o dominio de estratégias que regem
o comportamento do leitor” (KATO, 1999, p.124) e explicita algumas dessas estratégias
metacognitivas. Segundo a autora, ler envolve o estabelecimento de uma meta explicita
e a monitoragdo da compreensdo, tendo em vista essa meta. A manutengdo de um
propodsito prévio na tarefa da leitura possibilita, na maioria das vezes, uma atividade
significativa, na qual o leitor se sente motivado e encorajado. A falta de objetivos claros

e especificos para a leitura faz com que o aprendiz tenha dificuldades na compreensao
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de um determinado texto. Ao ler um texto sem ter em mente um objetivo previamente
determinado, dificilmente, o aprendiz podera monitorar sua compreensao.

Alguns aspectos cognitivos também sao abordados por Kato (1999) ao tratar da
perspectiva metacognitiva envolvida na leitura. A autora qualifica o carater cognitivo
existente na leitura como um estagio de desenvolvimento automatico e inconsciente do
leitor que acontece naturalmente. Contudo, esse estdgio s6 acontece quando o leitor
aborda um texto que nao foge aos padrdes esperados por ele, isto ¢, padroes de ordem
natural e candnica'’.

Por outro lado, se ha uma situagdo problematica no decorrer da leitura de um
texto, ou se o individuo-leitor encontra algum tipo de dificuldade, ele,
inconscientemente, analisa o processo da leitura na tentativa de compreender sua
“falha” na compreensdo ou interpretagcao de um determinado trecho. Por isso, pode-se
inferir que as duas estratégias, metacognitivas e cognitivas, sdo parte do complexo
processo de leitura.

Por ultimo, trataremos do modelo de leitura proposto por Jesus (2003), que
defende que a leitura, embora envolva aspectos sociais, apresenta um carater
primordialmente cognitivo, visto que esse processo representa uma atividade bastante
complexa que se inicia com a percep¢do dos olhos sobre o texto, isto é, o
reconhecimento grafematico e conceitual, formando, desse modo, proposi¢des, que
remetem a esquemas. Os esquemas ou recortes da realidade sao ligados e ancorados a
“nova” informacgao. Essa “nova” informacao €, por sua vez, consolidada na memoria de
longo prazo. Além disso, para o autor, a leitura deve ser considerada essencialmente
cognitiva devido ao fato da mesma ser realizada pela rede neuronal. As operacdes
cognitivas necessarias na leitura sdo realizadas, de forma simultanea, por meio de varios
modulos ou processadores neuronais.

Em se tratando dessa perspectiva cognitivista, Jesus (2003) propde um modelo
de leitura que envolve a incorporagdo de inimeras informagdes a estrutura cognitiva, ou
seja, a leitura elaborada. Textos com um alto nivel de informatividade podem ser
processados por meio do modelo de leitura proposto. Essa tipologia textual exige que o
leitor proceda de forma muito mais cautelosa e cuidadosa. Leituras com esse perfil sdo

frequentemente requisitadas no cotidiano escolar e académico. Em virtude da

® Ordem canénica representa, por exemplo, a ordem sintatica natural dos elementos em uma sentenga
qualquer: SVO (sujeito-verbo-objeto).
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complexidade das leituras e das informacdes, o leitor precisa ler, reler e reler os textos
para poder compreender as informagdes neles contidas.

O modelo exige do leitor muito mais trabalho. O mesmo deve “ir” e “vir” ao
texto até¢ que a informacao seja processada e consolidada na memoria de longo prazo.
Quanto mais vezes um item novo for inter-relacionado com outros itens antigos, mais
chances ele tera de ser apreendido e consolidado.

Essa proposta de leitura apresenta pelo menos trés estagios. Em um primeiro
momento, ocorre a leitura linear e horizontal do texto. Esse tipo de leitura seria aquela
em que o leitor 1€ para adquirir uma visdo global do texto, ou seja, uma leitura rapida.
Logo apo6s o término da primeira leitura, o leitor 1€ o texto novamente, refazendo assim
todo o percurso ja feito. No entanto, dessa vez langa mao de estratégias proprias para
melhor compreensdo como anotacgdes, graficos, marcagdes e configuragdes. Finalmente,
ha uma ultima leitura realizada pelo leitor para que ele possa digerir e sintetizar o
assunto do texto com o intuito de personalizar as informacgdes encontradas, tirando,
desse modo, conclusdes proprias que estejam, possivelmente, além do proprio texto.

Com base no modelo de leitura elaborado, ¢ possivel concluir que o modo como
lemos determinados tipos de texto deve ser diferente. A maneira de ler um dicionario,
uma revista ou até mesmo uma lista telefonica deve ser diferente do modo de ler um
texto cientifico, por exemplo. A aproximacdo de um texto dessa natureza requer uma
leitura elaborada. Uma tnica leitura de um poema, por exemplo, ndo seria suficiente
para a compreensao do verdadeiro sentido implicito nas entrelinhas. Entretanto, a leitura
de um jornal pode ser perfeitamente compreensivel em uma primeira instancia. Isso
ocorre porque a leitura de um jornal, dependendo da informacao, ndo requer uma leitura
elaborada, mas sim simplificada.

Ainda segundo Jesus (2003), a leitura simplificada, também intitulada de leitura
linear e horizontal, exige muito menos do leitor, uma vez que ¢ rapida e busca pouca
informagdo nova. A memoria de longo prazo ja possui a maior parte das informagdes
nesse tipo de leitura; portanto, ha pouco trabalho neuronal, por parte do leitor. E
possivel fazer uso da leitura simplificada quando o leitor deseja, por exemplo, localizar
no texto uma confirmagao para algo que ja esta consolidado na memoria de longo prazo.

Como mencionado anteriormente, ¢ importante destacar, aqui, que Jesus (2003)
ndo desconsidera ou ignora o aspecto social envolvido na leitura. Para ele, a leitura ¢

considerada uma atividade social devido ao fato dos sistemas simbolico, fonoldgico e
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grafematico serem de natureza social. Além disso, o fato de a leitura ser também uma
atividade compartilhada intersubjetivamente faz com que ela apresente caracteristicas
eminentemente sociais.

As propostas de modelos de leitura apresentadas nesta secdo contém algumas
diferengas e similaridades entre si. Por exemplo, Moita Lopes (1996) e Kleiman (2004)
consideram a leitura um processo interacional, no qual o leitor e o autor negociam
juntos o significado do texto. Porém, para Kleiman (2004), a leitura vai além da fun¢ao
social. Os aspectos cognitivos como a memoria, a fun¢ao dos olhos, a inferéncia ¢ a
percepcao também fazem parte desse processo. Leffa (1996) e Kato (1999) apresentam
propostas homogéneas ao destacar que a leitura tem um carater metacognitivo, no qual o
leitor monitora e controla a leitura por meio de alguns recursos como as estratégias de
leitura. Figueiredo (2000) e Jesus (2003) também apresentam concepgdes semelhantes,
considerando a capacidade de o leitor ir além do proprio texto, digerindo, sintetizando e
problematizando as informagdes contidas no mesmo. Porém, para Jesus (2003), a leitura
vai além dos aspectos sociais, envolvendo primordialmente aspectos cognitivos como 0s
esquemas internalizados na mente do individuo.

Apbs essas consideragdes sobre os principais modelos de leitura no contexto
brasileiro, apresentamos, na proxima se¢do, o modelo de leitura proposto por Kern
(2000), autor base da Nova Proposta Curricular de Linguas Estrangeiras Modernas do

Estado de Sdo Paulo (SAO PAULO, 2008).

1.3 A leitura no modelo de Kern (2000)

A Nova Proposta Curricular de Linguas Estrangeiras Modernas do Estado de
Sdo Paulo (SAO PAULO, 2008) baseia-se nos pressupostos teéricos de Kern (2000).
Desse modo, objetiva-se, nesta subsecdo, apresentar as principais concepgoes de leitura
destacadas pelo autor.

Para Kern (2000), a leitura, tanto na lingua estrangeira quanto na lingua materna,
significa ir muito além do reconhecimento do sistema grafemadtico, sintatico, semantico
e pragmatico de uma determinada lingua escrita. Significa, ainda, mais do que

reconhecer os esquemas ou fragmentos de mundo que permitem a interpretacdo dos
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sentidos proposicionais contidos nos paragrafos, paginas, capitulos, etc. A leitura, na

sua concepc¢ao, envolve, também, as dimensdes socioculturais e metacognitivas.

1.3.1 As dimensoes socioculturais

Para o autor, a leitura ¢ um processo dinamico e interativo que envolve uma
atividade socialmente integrada. Para isso, é necessario que haja uma negociacao entre o
leitor, o texto e o autor, além de pressupostos compartilhados entre eles e convengdes
estabelecidas por comunidades discursivas especificas. Por isso, a compreensao das
fungdes retdricas de um texto depende do conhecimento cultural compartilhado entre o
leitor e o autor do texto. Um académico certamente 1€ um texto de modo diferente de
um leitor leigo, assim como um religioso 1€ a biblia de forma diferente de um ateu.

Nesse sentido, a leitura depende de determinadas convengdes e determinados
pressupostos intersubjetivamente compartilhados entre os atores do processo da leitura.
Kern (2000) coloca que tanto os escritores quanto os leitores ndo agem como agentes
inteiramente independentes, mas sdo socializados em comunidades discursivas que
incorporam regras interpretativas particulares, ideologias, pressuposicdes, atitudes,
crengas ¢ valores. Eles pertencem a diferentes comunidades interpretativas, e ¢
justamente a multiplicidade de perfis dentro de uma mesma comunidade que permite a
liberdade na escrita e na leitura.

Esse modelo nos possibilita considerar os aprendizes de uma lingua estrangeira
como individuos que apresentam diferentes experiéncias, crencgas, atitudes e valores.
Portanto, ndo sdo individuos homogéneos. Sendo assim, a leitura ndo pode ser
considerada como um processo universal e uniforme, mas sim uma pratica individual
contextualmente apropriada. Para Kern (2000), isso significa que os leitores ndo estdo
livres para interpretar e ler determinados textos da forma que lhes convém. Ha
convengdes e pressupostos que devem ser levados em consideragdo durante o ato da
leitura para que o leitor tenha participagdo e aceitagdo em comunidades discursivas
especificas.

Na verdade, esse ¢ o grande desafio do professor de linguas estrangeiras:
oferecer oportunidades para que os aprendizes leitores sejam capazes de participar de

uma gama de comunidades discursivas particulares o que constitui uma tarefa ardua.
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Esse ¢ um dos focos da nova proposta curricular de linguas estrangeiras modernas do
estado de Sao Paulo, oferecer “padrdes de adequacdo com base no conhecimento das
convengdes de diferentes modalidades e géneros textuais (orais e escritos)” (SAO
PAULO, 2008, p. 43).

Assim, o modelo de letramento proposto por Kern (2000) incentiva o uso de
diferentes géneros textuais como carta, bula de remédio, propaganda, receita, tutorial,
editorial, noticia, reportagem, entrevista, historia em quadrinhos, charge, poema e
outros. Esses géneros apresentam estilos socialmente reconhecidos, pois possuem
estruturas bastante parecidas, com atributos comuns, acontecem em situacdes
especificas e buscam atingir objetivos comunicativos semelhantes. S3o textos que
tratam das inumeras formas de linguagem que estdo presentes em nossa sociedade,
sendo eles formais ou informais. Cada género textual apresenta suas proprias
caracteristicas, o que o torna unico e diferente de todos os outros. Assim, a exposi¢do a
géneros diferenciados pode desenvolver nos alunos a habilidade de identificacdo de
aspectos comuns € variaveis presentes neles.

De acordo com Kern (2000), a utilizacao de diversos estilos textuais pode fazer
com que os aprendizes reflitam acerca do seu proprio processo de leitura. Além disso,
essa pratica leva os alunos a compreender como sua interpretagdo ¢ influenciada por
suposigdes culturais especificas, crencas, atitudes e valores. E necessario que o aprendiz
tenha consciéncia de que a leitura ¢ um ato recursivo no qual a sua interpretagdo pode
ser repensada tendo em vista novos conhecimentos e novas experiéncias. Quanto mais o
leitor for capaz de reformular o sentido e o significado do texto manipulando o contexto
e a lingua, maior serd o espectro e a habilidade dele em lidar perante as comunidades
discursivas diferentes.

Esse ¢ o principio da pratica individual contextualmente apropriada teorizada
por Kern (2000). O autor considera a leitura como um plano, um projeto, um pano de
fundo significativo em que os leitores sdo encorajados a se manifestarem
espontaneamente sobre seus pensamentos e reflexdes advindas do texto, de suas
experiéncias, de seus valores e de suas atitudes. A nova proposta de linguas estrangeiras
modernas do estado de Sao Paulo corrobora essa visdo, especialmente no nosso

universo de pesquisa, ao postular que
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Ja no Ensino Médio, os alunos, mais maduros afetiva, cognitiva e
metacognitivamente, devem ter a oportunidade de utilizar e
aprofundar, em situacdes que propiciem o exercicio da reflexdo
critica, conhecimentos construidos anteriormente (SAO PAULO,
2008, p. 44).

Nesse sentido, Kern (2000, p. 132) apresenta um nimero de procedimentos e

atividades que podem contribuir para o desenvolvimento da concepgao reflexiva,

emancipadora e critica do aluno no exercicio da leitura e da escrita, a saber:

- utilizar a escrita para representar de forma concreta seus sentimentos
e interpretacdes de textos enquanto leem — na forma de jornais de
leitura, resumos, diagramas e assim por diante;

- escrever sua propria versao de um topico ou tema antes de ler o texto
em questao para que fiquem a par do topico ou tema antes do inicio da
leitura;

- escrever reflexdes acerca do seu proprio processo de leitura — suas
experiéncias, dificuldades, e visdes — como parte de seu relatorio
sobre sua leitura individual;

- ler para melhorar sua escrita quando se deparam com elementos
linguisticos, retoricos ou estilisticos em textos para que esses
elementos possam ser incorporados em seu proprio trabalho;

- ler ativa e criticamente sua propria escrita e a escrita de seus pares no
processo de edigdo do texto.'* (Tradugdo nossa)

Em se tratando do desenvolvimento da capacidade critica do individuo leitor,

Kern (2000) aponta como alicerce para seu modelo de letramento a pratica

transformada. Essa categoria de pratica envolve atividades de reformulagdo e

remodelamento de textos existentes. Portanto, todo trabalho de escrita baseado em uma

leitura € considerado um exemplo de pratica transformada.

Préticas como a propria tradugdo de textos, reformulacao de didlogos, resenhas,

resumos e redacdo de artigos sdo atividades bastante significativas no desenvolvimento

da capacidade critica do aluno. Em atividades dessa natureza, ¢ possivel que os

' _ use writing to concretely represent their thoughts and interpretations of texts as they read — in the form
of reading journals, summaries, diagrams, and so forth;

- write their own version of a topic or a theme before reading the target text, in order to be sensitized to
the topic or theme before reading commences;

- write reflections on their own reading processes — their experiences, difficulties, and insights — as a
component of their reports on their independent reading;

- read to improve their writing when they attend to linguistic, rhetorical, or stylistic elements in texts in
order to incorporate them into their own work;

- actively and critically read their own and their peers™ writing in the editing process ( KERN, 2000, p.

132).
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aprendizes sejam expostos a uma série de situagcdes que possam instigar a capacidade de
pensar dos mesmos. Algumas indagacdes podem ser conduzidas com o intuito de

despertar, no leitor, a funcao social do texto, como destaca Kern (2000, p. 161):

- Onde vocé provavelmente encontraria um texto dessa natureza?

- Qual ¢ o proposito do texto?

- Que tipo de texto ¢ esse?

- Como vocé sabe?

- Que tipo de expectativas vocé tem em relagdo a esse texto (seu
propdsito, seu objetivo)?

- Para quem o texto foi escrito?

- Por que vocé acha isso?

- Que tipos de coisas vocé espera saber do texto?

- Como o texto poderia ser escrito diferentemente?'’ (Tradugéo nossa)

Esses questionamentos, segundo Kern (2000), podem levar o leitor a pensar mais
criticamente sobre o texto. Ainda, as justificativas e as respostas dadas pelos alunos sio
primordiais para que o processo de compreensdo e interpretagdo seja digerido pelo
docente. E justamente nessa fase mais refinada da leitura que o professor pode interferir
de forma a contribuir para o desenvolvimento e aprimoramento das habilidades
cognitivas do leitor.

Porém, Kern (2000) problematiza essa questao ao afirmar que a formagao critica
do aprendiz de linguas estrangeiras nao ¢ um privilégio de todos: “infelizmente, os
elementos nutricionais complementares da formacgao critica e da pratica transformada
sdo frequentemente reservados para a elite em cursos de literatura avangada ou nio sio

oferecidos de maneira alguma” (KERN, 2000, p. 134)."° (Tradugio nossa)

'> - Where would we be likely to encounter a text like this?

- What would its purpose be likely to be?

- What kind of text is this?

- How do you know?

- What kinds of expectations do you have about this text (its content, its purpose)?

- Who was this probably written for?

- Why do you think so?

- What kinds of things might you be expected to know it already?

- How might it be written differently? (Tradugdo nossa).

' “Unfortunately, the complementary nutritional elements of critical framing and transformed practice
are all too often either reserved for the elite in advanced level literature courses or not provided at all”
(KERN,2000, p.161).
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1.3.2 As dimensdes metacognitivas

A dimensdo metacognitiva fomenta e estimula o uso de estratégias de leitura
diferentes no processo de andlise e reflexdo do texto. Elas sdo uma ferramenta muito
importante no ato da leitura, pois sdo os recursos utilizados pelo autor e pelo leitor que
direcionam e sinalizam suas intengdes € objetivos.

Essa ¢é, na verdade, uma importante ferramenta para o professor, pois as praticas
em sala de aula podem influenciar na maneira que o leitor aprendiz 1€. Portanto, a
func¢ao do docente no desenvolvimento da habilidade de leitura do aluno ¢ essencial.
Quanto mais o individuo for submetido a uma série de textos desafiadores e complexos,
mais chances ele tera se tiver consciéncia das estratégias de leitura que podem auxilia-lo
a enfrentar os obstaculos durante esse processo. Por isso, Kern (2000) aponta que a
simplificagdo dos textos e a adaptagdo nao € um bom recurso para o desenvolvimento da
habilidade da leitura, especialmente a leitura critica.

A posigdo critica postulada por Kern (2000) implica justamente nas tarefas
metacognitivas envolvidas na atividade de leitura. De acordo com Stanke (2008, p.19-

20), as estratégias metacognitivas sdo:

[...] operacdes, ndo regras, realizadas de acordo com um objetivo pré-
estabelecido, ou seja, sdo estratégias de agdo, que podem ser
controladas conscientemente. O leitor autoavalia constantemente a
propria compreensdo e estabelece objetivos para a leitura, isto €, ele
podera dizer por que e para qué 1€, podera descrever suas acdes, dizer
o0 que entendeu ou nio.

De acordo com Kern (2000), essas tarefas representam o uso das estratégias de
leitura, além do estudo de géneros textuais diferentes, ja mencionados anteriormente.
Por meio do monitoramento consciente do processo de leitura e do uso das estratégias,
os leitores tém a oportunidade de tomar as devidas providéncias para que a
compreensdo e o entendimento do texto ocorram. Em seguida, apresentaremos algumas

das principais estratégias utilizadas durante a leitura de um texto.
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1.3.3 As estratégias de leitura

Como Kern (2000) ndo apresenta em seu texto todas as estratégias de leitura,
buscamos diversos autores que trataram dessa questdo como Paiva (2005), Souza
(2005), Munhoz (2000), Sol¢ (1998), Dota (1994) e Oliveira (1994) para elencar outras
estratégias consideradas importantes no processo de leitura.

Sol¢é (1998) enfatiza a necessidade de o leitor dominar as estratégias de leitura de
forma consciente, pois, quando se depara com alguma dificuldade no processo de leitura
de um texto, podera recorrer as estratégias para chegar a compreensao.

Kern (2000) aponta o conhecimento prévio como uma estratégia frequentemente
utilizada por leitores antes, durante e apos a atividade da leitura. De acordo com o autor,
o conhecimento prévio pode contribuir e influenciar a interpretacao do leitor, na medida
em que leva o leitor a pensar de uma determinada forma antes e durante a leitura de um
texto, e fazer com que ele reflita apos a leitura do mesmo atribuindo novos valores ao
pré-conhecimento. A reflexdo acerca do novo conhecimento adquirido pode levar o
individuo a adquirir novos valores, atitudes e percepgdes.

Na concepg¢ao de Kern (2000), para um leitor critico, o texto ndo esta acima de
tudo. A leitura de um texto implica a contextualizagdo em que o texto foi escrito, além
de recontextualiza-lo a0 mundo ao seu redor e ao seu proprio “eu”. Sua interpretacao,
nesse sentido, € Unica e independente de qualquer regime autoritario.

E por meio da leitura critica que o leitor se vé na condigio de interagir. Existe,
nesse sentido, um didlogo entre o leitor, o texto e o autor. Muitas vezes, esse didlogo ¢
pacifico e prazeroso, porém isso nem sempre acontece. O modelo de letramento
proposto por Kern (2000) possibilita ao leitor se posicionar efetivamente em relagdo a
um determinado assunto. E por meio da leitura critica que o leitor se insere numa
determinada sociedade e se emancipa social e politicamente. Seus valores, suas crencas,
suas percepgdes e suas atitudes estdo acima de tudo e se fazem presentes em sua leitura
€ em seus atos.

Outra estratégia importante ¢ trabalhar com os alunos o papel dos elementos
referenciais, os quais, de acordo com Dota (1994), sdo ferramentas importantes na
compreensdo de um texto. Eles substituem palavras constantes no texto e podem ter
classe gramatical diferente, a saber, pronomes pessoais, possessivos, demonstrativos,

relativos e indefinidos, numerais ordinais ou palavras que indicam ordem ou
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exemplificagdo. Eles sdo utilizados para levar o pensamento do leitor de volta para algo
que foi mencionado anteriormente, fazendo com que a leitura flua de forma mais
dindmica e menos repetitiva, situando o leitor no decorrer do texto.

Segundo Paiva (2005), a atividade da leitura engloba um processo de construgao
de significados. Envolve, também, o processamento das informagdes a que o leitor tem
acesso € o seu conhecimento prévio, ou conhecimento de mundo, que usa na tentativa
de compreensao do texto. Para tanto, o leitor necessita utilizar varias estratégias que o
auxiliardo na compreensdo do texto. Essas estratégias incluem o seu conhecimento
linguistico, o reconhecimento dos elementos de coesdo textual que o texto apresenta, a
identificacdo dos prefixos, sufixos, conjungdes, cognatos e palavras-chave. Além disso,
o leitor também pode fazer predi¢des, inferéncias e levantar possiveis hipoteses na
tentativa de prever as informagdes contidas no texto. Maior €xito tera o leitor que fizer
uso dessas estratégias de leitura, bem como todas as dicas que o proprio texto apresenta.

Munhoz (2000) descreve skimming como a estratégia de leitura que consiste
numa leitura rapida e breve de um texto qualquer, numa tentativa de apreender o
assunto geral apenas, se esse for o objetivo. O leitor faz uma leitura rapida para
compreender os conceitos e ideias principais. Por isso, nessa fase da leitura ¢ comum
que o leitor recorra ao titulo, subtitulo, ilustragdes, graficos, nome do autor, inicio e
final dos paragrafos, italicos e sumarios, pois sdo nesses locais que se acumulam as
principais informagdes. Esse tipo de procedimento ¢ bastante comum quando corremos
os olhos pelo jornal antes de iniciarmos a leitura de algo que nos interessa.

Scanning, segundo Oliveira (1994), consiste na estratégia de leitura em que o
leitor procura localizar elementos e informagdes especificas e objetivas no texto em que
esta interessado. Diferentemente de skimming, por meio do scanning o leitor € seletivo e
nem sempre necessita ler o texto todo para obter as informacdes necessarias. Nessa fase
da leitura, o leitor esta interessado em respostas a perguntas como quem, onde, qual,
como, quando e de quem. A procura dos tipos de contagio da AIDS em um texto sobre a
doenga ¢ um bom exemplo dessa estratégia.

Os cognatos, de acordo com Paiva (2005), também sao considerados uma
ferramenta importante na atividade da leitura, j& que podem auxiliar bastante no
entendimento do texto. Eles sdo bastante comuns na lingua inglesa, e apresentam
procedéncia grega ou latina. Por isso, s3o muito parecidos com a lingua portuguesa,

tanto na forma escrita quanto na forma falada. Eles podem ser idénticos (hospital, radio,
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piano), bastante parecidos (inflation, population, gasoline) e vagamente parecidos
(responsible, activity).

Os afixos, conforme destaca Munhoz (2000), constituem uma ferramenta
bastante util na compreensao de um texto. O conhecimento dos prefixos e sufixos de
uma lingua estrangeira pode facilitar o entendimento dos vocabulos contidos nos
diversos géneros textuais. Mesmo o leitor ndo sabendo a raiz da palavra, o dominio do
significado dos prefixos e sufixos pode auxiliar na compreensao do vocabulo. Além
disso, as palavras que circundam os vocébulos também podem ajudar na inferéncia do
significado.

Os elementos de coesdo textual, ou marcadores discursivos, também sio
considerados uma estratégia importante na compreensdo das relagdes estabelecidas
entre as sentencas e as ideias de um texto. Sdo preposi¢des, conjungdes, advérbios e
locucdes que estdo presentes dentro da estrutura de um texto, e que organizam e
estabelecem as relagdes logicas dentro de sua composicdo. Esses elementos
articuladores, segundo Munhoz (2000), expressam diversas ideias como contraste,
adicao, condigdo, causa, consequéncia e resultado.

Souza (2005) defende que as palavras-chave ou palavras repetidas sdo mais uma
das estratégias que o leitor tem para lancar mao durante a atividade da leitura. Quando
certas palavras se repetem intimeras vezes no decorrer do texto, mesmo em formas
diferentes como substantivo, adjetivo, advérbio e verbo, devem ser consideradas
importantes para a compreensdo do texto. Geralmente, essas palavras estdo mais de
perto associadas ao assunto do texto, podendo aparecer na forma de sindnimos.

Como coloca Souza (2005), as marcas tipograficas sdo elementos
frequentemente ignorados pelos leitores. Porém, varias sdo as ocasides em que elas
apresentam informagdes importantes e imprescindiveis para a compreensdo do texto.
Elas nem sempre sdo representadas por meio de palavras, podendo ser expressas por
meio de figuras, ilustracdes, graficos, charges, além de titulos, simbolos, letras
maitsculas, negrito, italico, aspas, subtitulos e datas.

A predicdo, segundo Munhoz (2000), ¢ uma atividade de pré-leitura. Essa
estratégia auxilia o aluno a predizer e inferir o conteido do texto por meio dos
elementos tipograficos. Nessa fase, o leitor elabora hipdteses sobre o texto a ser lido,

sendo que elas podem ser confirmadas ou rejeitadas posteriormente. A antecipagdo do
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contetudo do texto ajuda o leitor a refletir sobre o seu assunto antes mesmo de 1é-lo. Esse
procedimento contribui para estimular a curiosidade e o interesse do aluno pelo texto.
Esta exposicao do modelo de leitura de Kern, acrescida do aprofundamento das
estratégias utilizadas no processo de leitura com base nos autores citados, auxilia-nos a
entender a nova proposta curricular de lingua inglesa para o estado de Sao Paulo (2008)

que sera apresentada no capitulo 2.
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2. ABORDAGENS DE ENSINO E A NOVA PROPOSTA CURRICULAR DE
LINGUAS ESTRANGEIRAS MODERNAS DO ESTADO DE SAO PAULO
(2008)

A trajetéria do ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras modernas ¢
caracterizada por duas principais abordagens que direcionaram a matriz curricular dessa
disciplina no decorrer dos ultimos anos, a abordagem estruturalista e a abordagem
comunicativa. No estado de Sao Paulo, foi implantada, a partir de 2008, uma proposta
baseada nos letramentos multiplos, com base em Kern (2000). Com o intuito de
compreender as principais mudangas nas orientacdes atuais, apresentaremos as

caracteristicas mais relevantes das orientacdes anteriores.

2.1 Abordagens anteriores

A visdo tradicionalista e convencional, aos poucos, tem cedido lugar a uma
pratica docente mais consciente das necessidades das linguas estrangeiras modernas na
contemporaneidade. J&4 ndo ¢ mais possivel ensinar linguas estrangeiras modernas como
no passado. As préaticas pedagdgicas envolvidas no processo de ensino e aprendizagem
de linguas estrangeiras estdo, em grande parte, relacionadas as abordagens que
perpassam o ensino.

Porém, antes de discorrer acerca de cada uma delas, faz-se necessario definir
nosso entendimento dos termos abordagem, método e técnica. Anthony (1963), num
artigo classico sobre esses conceitos, considera abordagem como “um conjunto de
pressuposi¢oes correlatas relacionadas com a natureza da linguagem e a natureza do

ensino e aprendizagem de linguas.”17

(Tradugdo nossa) Segundo o autor, das
abordagens podem resultar varios métodos.

Enquanto a abordagem ¢ axiomdtica, o método relaciona-se com
procedimentos. Para Anthony (1963, p.65) “método ¢ um plano global para a
apresentacdo ordenada do material de uma lingua, no qual nenhuma parte da qual se

contradiz e tudo se baseia na abordagem selecionada.”'®

Y A set of correlative assumptions dealing with the nature of language and the nature of language
teaching and learning” (ANTHONY, 1963, p. 64).

¥ Method is an overall plan for the orderly presentation of language material, no part of which
contradicts, and all of which is based upon the selected approach.
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Ja as técnicas devem ser entendidas com as atividades que realmente
observamos nas salas de aula e sdo utilizadas para se atingir um objetivo imediato. As
técnicas devem ser coerentes com o método e a abordagem selecionada.

Colocados esses conceitos basicos, discorreremos, a seguir, acerca das
abordagens mais utilizadas no meio académico nos ultimos anos, a saber, as abordagens
com um viés mais tradicional e alguns métodos baseados nessa abordagem como o de
gramatica e traducao, o método direto e o método audiolingual, e as abordagens mais
contemporaneas como a abordagem comunicativa e a orientagdo de letramentos
multiplos.

O método de gramatica e tradugdo predominou no ensino das linguas cléssicas,
como o grego e o latim, ensinadas nas escolas até meados do século XX. Para se ensinar
uma segunda lingua, o procedimento mais utilizado era a traducdo de textos literrios
considerados de nivel superior, pelo fato de contribuirem para o maior conhecimento da
cultura da lingua estrangeira. Para se alcancar o sucesso na aprendizagem de linguas
estrangeiras, bastava-se traduzir vocabulos de uma lingua para outra, por meio da
traducdo literal ou pela busca de similaridades entre as linguas (JALIL e PROCAILO,
2009).

Ainda, de acordo com Leffa (1988), o método da gramatica e tradugdo consiste
no ensino da segunda lingua pela primeira, ou seja, toda informagdo necessaria para
construir uma frase e entender um texto ¢ dada por meio de explicagdes na lingua
materna do aluno. Esse método consiste basicamente na memorizagdo prévia de uma
lista de palavras, conhecimento das regras necessarias para juntar essas palavras em
frases, e por fim, exercicios de traducdo. Trata-se de um processo dedutivo, partindo
sempre da regra para o exemplo. Tal método deixou como legado a traducdo de textos
em sala, e ainda ¢ aplicado nos dias atuais, talvez com menor intensidade.

O principio basico do método direto, segundo Leffa (1988), ¢ que o ensino seja
feito com o uso da propria lingua estrangeira, contrariamente ao método da gramatica e
traducdo. A lingua materna nunca deve ser utilizada na sala de aula. A transmissdo do
significado se da por meio de gestos e gravuras, sem o uso da traducdo. A gramatica ¢
ensinada indutivamente, o aluno ¢ exposto a lingua oral para, em seguida, compreender
a sua sistematizacdo. A técnica da repeti¢do ¢ usada para o aprendizado automatico da

lingua.
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A leitura ¢ um aspecto privilegiado nesse método, mas agora aliada a habilidade
de falar e adquirir vocabulario por meio de textos e outras situagdes propostas, como o
uso de imagens e demonstracdes, a fim de diminuir a importancia da simples tradugado e
incentivar o uso da lingua estrangeira por parte dos alunos.

Para Celce-Murcia (2001), no método direto, o professor continua direcionando
as atividades, mas o aluno passa a ter um papel muito mais ativo na aprendizagem do
que no método da gramatica e tradugdo. A interacdo aumenta a medida que os
professores passam a incentivar os alunos a praticarem a autocorrecao, geralmente
apresentando a opgao errada do aluno e a correta em forma de pergunta.

O método audiolingual, segundo Leffa (1988), caracteriza-se como uma “re-
edi¢do” do método direto, j4 que o foco estd na fala e ndo na escrita. Segundo os
preceitos desse método, o aluno deve aprender a falar e ouvir primeiro, depois ler e
escrever, assim como na lingua materna. A lingua ¢ vista como habito condicionado, ¢ ¢
adquirida por meio de um processo mecanico de estimulo e resposta, premissa basica do
behaviorismo de Skinner.

Assim como o método direto, o método audiolingual também visa ao
desenvolvimento das habilidades orais. Seus pressupostos tedricos baseiam-se nos
principios da linguistica estrutural (FRIES, 1945) e da psicologia comportamentalista
(SKINNER, 1974). A lingua ¢ vista como habito adquirido por meio de um processo
mecanico de estimulo e resposta. A aprendizagem dos sistemas estruturais da lingua
acontece por meio do condicionamento ou formagao de habitos. Quanto maior o nimero
de repeti¢des, mais bem sucedida seré a aprendizagem.

De acordo com a psicologia comportamentalista de Skinner (1974), o professor ¢
colocado como figura central e serve como referéncia de uso linguistico, o qual os
aprendizes da lingua imitam. O docente ¢ como o regente de uma orquestra, pois ele
conduz, orienta e controla o desempenho dos alunos.

Tendo em vista as mudangas e as “novas” necessidades do ensino de linguas
estrangeiras, surgiu no final da década de 70 a abordagem comunicativa, orienta¢do que
embasou a Proposta Curricular da Secretaria do Estado da Educacao (SEE), de 1988.

No final da década de 70 e inicio de 80, docentes e linguistas comegaram a
perceber que, apesar de os alunos serem capazes de construir sentencas gramaticais

corretas, poucas eram as oportunidades em que eles as usavam em situacdes reais fora
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do ambiente escolar. Assim, eles concluiram que a comunicagdo, como um todo,
representa muito mais que o dominio das regras e estruturas de uma lingua.

O conceito de competéncia comunicativa, segundo Canale (1983), vai muito
além do conhecimento linguistico do individuo. De acordo com o autor, esse conceito
envolve outras competéncias, a saber, a competéncia gramatical, a competéncia
sociolinguistica, a competéncia discursiva e a competéncia estratégica.

A competéncia gramatical consiste no conhecimento de vocabulario, regras de
formagdo de palavras e sentengas, semantica, pronuncia e grafia.

A competéncia sociolinguistica ¢ a competéncia de saber decidir quais, entre os
mais variados meios e registros de comunica¢do, os que melhor se ajustam a uma
determinada situagdo; por exemplo, saber quando usar uma linguagem formal e quando
usar uma informal.

A competéncia discursiva ¢ a capacidade de construir ou interpretar textos no
seu conjunto, trabalhando em todos os aspectos possiveis, a saber, selecdo, previsdo,
inferéncia e diferenciacdo de géneros, além de questdes relacionadas ao discurso.
Assim, o texto passa a ser um dos pilares de sustentacao da aula, e deixa de ser somente
um pretexto para se lecionar gramatica. A leitura ndo depende mais s6 do material
didatico disponivel, mas do conhecimento de mundo do aluno e da articulagdo feita pelo
docente.

A competéncia estratégica € o que possibilita o uso de taticas adequadas a fim de
compensar deficiéncias no dominio do cddigo linguistico ou outras lacunas presentes na
comunicacdo. Ela objetiva favorecer uma comunicacgdo efetiva ou chegar a um efeito
pretendido, por exemplo, falar mais devagar, pedir para repetir ou explicar alguma
coisa, dar énfase a certos vocabulos, entre outros.

A utilizagdo dessas competéncias, de acordo com Canale (1983), possibilita a
busca de recursos que proporcionem um processo de ensino e aprendizagem mais
eficiente, com objetivos definidos e embasados nas habilidades que o aprendiz necessita
aprimorar. O objetivo da abordagem comunicativa, nesse sentido, ¢ proporcionar
situagdes reais de aprendizagem nas quais o aluno vivencie situagdes cotidianas que
ocorrem dentro e fora da sala de aula.

Leffa (1988) concorda com essa concepgdo, destacando que a lingua ¢ adquirida
por meio de situagdes reais que ocorrem no dia a dia. O foco ndo estd necessariamente

nas estruturas formais da lingua, mas sim no uso da lingua. A liberdade de expressao se
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torna bem mais acentuada nesse momento. O aluno aprende cometendo erros e nao se
prende a dialogos fixos e artificiais. A énfase da aprendizagem ndo esta na forma
linguistica, mas na comunicagao.

Canale (1983) postula que, quando o docente passa a fazer uso da abordagem
comunicativa, ele se torna um mediador da aprendizagem, comega a promover situacdes
efetivas de uso da lingua. Ele incentiva a cooperagdo entre os alunos por meio das mais
diversas atividades, com o intuito de que eles comecem a se preocupar ndo somente
com “o que dizer”, mas também com o “como dizer”. O docente atua como o orientador
e niao mais como o distribuidor de conhecimento e¢ a autoridade da sala de aula,
demonstrando interesse e sensibilidade em relacdo as necessidades dos alunos.

E importante destacar que a abordagem comunicativa contempla objetivos
bastante similares aos da orientagdo de letramentos multiplos, cujas caracteristicas
poderdo ser acompanhadas na proxima se¢do. A proposito, a nova proposta contempla
as competéncias destacadas anteriormente por Canale (1983) e inclui também a questdo
dos letramentos multiplos.

Enfim, a Nova Proposta Curricular de LEM do Estado de S3o Paulo (SAO
PAULO, 2008), por sua vez voltada para os letramentos multiplos, transcende a
orientacdo estruturalista e a orientagdo comunicativa “propiciando na constru¢ao de uma
visdo de ensino de linguas que seja capaz de promover autonomia intelectual e maior
capacidade de reflexdo dos aprendizes, contribuindo decisivamente para a formacao
cidadd dos educandos” (SAO PAULO, 2008, p. 42). Sobre essa nova proposta, entio, ¢

que tratard o proximo item.

2.2 A nova proposta curricular de linguas estrangeiras modernas do estado de Sao
Paulo

Para que a nova proposta possa ser introduzida, apresentar-se-ao, primeiramente,
os principais postulados tedricos da proposta de 1988'°, de maneira que seja
compreendido o contexto que a antecedeu.

A proposta curricular da Secretaria de Educacdo do Estado de Sao Paulo de 1988

preconizava o ensino de lingua inglesa pautado na abordagem comunicativa (SAO

BA edicdo consultada neste trabalho foi a de 1989, que ndo sofreu alteracdo em relagdo a de 1988.
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PAULO, 1988), abordagem antagdnica ao paradigma anterior, de base estruturalista. O
ensino da lingua inglesa se baseava no trabalho com as quatro habilidades, a saber, ler,
falar, ouvir e escrever. No entanto, maior énfase era dada a habilidade da fala visando
ao desenvolvimento da fluéncia do aluno. As outras habilidades eram vistas como

instancias complementares aos conteudos trabalhados em sala de aula. Desse modo,

Na presente proposta, os exercicios de fala aparecem Dbastante
enfatizados, devido ao enfoque comunicativo que pressupde a pratica
oral intensa. Quanto as demais habilidades, observa-se, por exemplo,
que no caso da compreensdo auditiva, nio se visa mais ao
entendimento detalhado. As atividades sdo bastante variadas, mas
sempre centradas na busca de informacdes especificas e de relevancia
para o aluno. O objetivo dos exercicios de leitura é simplesmente o de
obter, de inicio, informagdes gerais e depois, informagdes especificas,
a partir de textos auténticos. Os exercicios de escrita sdo muito
poucos e funcionam mais como consolidacdo das atividades
desenvolvidas no ensino das demais habilidades (SAO PAULO, 1989,
p. 26, grifos do autor)

A proposta ainda sinalizava que, no contexto da época, no qual as abordagens
mais tradicionais estavam perdendo seu prestigio, ndo havia muito espaco para se
estabelecerem objetivos muito audaciosos, j4 que se tratava de uma “nova” proposta.
Dessa forma, seria ilusério propor uma abordagem que envolvesse o ensino das quatro
habilidades. Sendo assim, os objetivos almejados para os 1° e 2° graus foram
estabelecidos.

O documento propunha como objetivo para o 1° grau a aquisi¢do de uma
habilidade comunicativa, porém de forma bastante restrita. A lingua estrangeira era
vista como parte integrante do curriculo, considerando que o aprendiz trazia para dentro
da sala de aula sua experiéncia de vida, uma vez que o aprendizado ndo pode ser
meramente um trabalho intelectual, mas também envolver a realidade e o cotidiano do
aluno.

As pretensdes do ensino para o 2° grau, ou ensino médio, eram mais audaciosas,
imediatas e pragmaticas. As razdes utilitarias para aprender uma lingua estrangeira eram
evidentemente propoésitos almejados pela proposta de 1988. O principal objetivo era
“preparar o aluno para que ele tenha acesso a informagdo técnica, cultural e cientifica.

Pela énfase no estudo de textos” (SAO PAULO, 1989, p. 16).
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Embora a proposta de 1988 incentivasse o ensino permeado pela abordagem
comunicativa, ela ndo restringia o uso de métodos e técnicas caracteristicas de
abordagens anteriores. O ensino era direcionado tendo em vista as necessidades e
dificuldades dos aprendizes. As adaptagdes no uso de técnicas e métodos diferentes
eram vistas como necessarias para atender as necessidades do publico alvo, os alunos.

Nesse sentido, o papel do professor durante esse periodo era de mediador do
saber, observador, organizador e avaliador. O professor era incentivado a procurar fazer
com que seus alunos fossem os proprios responsaveis pela sua aprendizagem. A sala de
aula era vista pelo professor como um ambiente de espontaneidade, imprevisibilidade e
criatividade, ou seja, um ambiente dinamico que proporciona uma atmosfera adequada
para a internalizagdo do conhecimento e a formagao pessoal.

No entanto, a proposta de 1988 enfrentou muitas criticas. Assim como a
abordagem comunicativa, a proposta em si era muito interessante. Porém, o contexto da
sala de aula e dos proprios docentes acabava dificultando seu éxito. A maior barreira,
por parte do professor, era a dificuldade do dominio do idioma, principalmente a
fluéncia, objetivo central da proposta. Além disso, o baixo nimero de aulas e o grande
numero de alunos também dificultavam a aplicabilidade da proposta.

As adversidades da proposta de 1988, assim como as necessidades da escola
publica, levaram a proposicao de novas matrizes curriculares. Mudangas ocorreram no
decorrer dos ultimos anos. As necessidades do mundo contemporineo ja ndo sdo mais
as mesmas do passado. A nova proposta curricular de linguas estrangeiras modernas do

estado de Sdo Paulo problematiza esse fato ao postular que:

Na sociedade contemporanea, os avancos dos estudos da linguagem e
também os avancos tecnologicos que ampliaram as possibilidades de
intercaAmbios pessoais, comerciais e culturais, contribuiram para a
criacdo de formas e canais de comunicagdo que diluiram os limites
entre oralidade e escrita, ganhando dimensdes inimagindveis nos
Giltimos tempos (SAO PAULO, 2008, p. 42).

Como se pode perceber, as orientagdes de énfase estruturalista e comunicativa
confrontam-se em ideias ¢ conceitos. Porém, a orientagdo baseada nos letramentos
multiplos se ampara nas relagdes existentes entre ambos 0s principios que sustentam a

abordagem estruturalista e comunicativa, o saber® e o fazer”'.

% O saber refere-se a estrutura gramatical de uma lingua.
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O conhecimento linguistico, ou seja, o saber ndo se sustenta sem o fazer. Desse
modo,

Nao se trata mais de privilegiar a gramatica ou as funcdes
comunicativas, mas de promover o conhecimento de si ¢ do outro,
traduzindo em diferentes formas de interpretagio do mundo,
concretizadas nas atividades de produgao oral e escrita, desenvolvidas
em cada uma das etapas da escolarizagio (SAO PAULO, 2008, p. 43).

A nova proposta, baseada nos postulados teoricos de Kern (2000), preconiza o
aprendizado por meio de atividades praticas que possibilitam o aluno ligar seu universo
de vivéncia aos seus estudos, promovendo sua autoconstitui¢do e inser¢do social. E por
meio desse processo de letramento que o individuo se torna um cidaddo critico e
atuante, capaz de utilizar a escrita e a leitura para se expressar livremente no meio social
em que vive. Celani et al.(2005) também compartilham dessa concep¢ao ao afirmar que
os alunos devem participar do processo de ensino e aprendizagem ndo como meros
receptores de informagdes, mas como seres conscientes, criticos e participantes ativos
desse processo.

A proposta de letramento de Kern (2000) sugere a ampliagdo do espectro dos
textos trabalhados em sala de aula. O autor propde o estudo e a analise de diversos
géneros textuais, sejam escritos ou falados, que contemplem aspectos mais
significativos e praticos como, por exemplo, discursos politicos, antncios, cartas,
filmes, jornais, artigos de revistas, videos musicais, entrevistas, piadas, editoriais e
outros.

Esse carater multifacetado € a base da nova proposta curricular fundamentada na
concepeao de letramento de Kern (2000). Segundo o autor, o aluno letrado ¢ aquele que
se comunica eficientemente com grupos diferentes de pessoas em uma vasta gama de
situacdes e contextos sociais, usando uma variedade de discursos linguisticos
apropriados e especificos para cada cenario.

Nesse sentido, a abordagem tradicional ¢ amplamente incompativel com o
ensino pautado nas teorias de Kern (2000), pois enfatiza normas prescritivas imutaveis
ao invés do uso apropriado da lingua em diversas situagoes.

Por outro lado, essa iniciativa governamental do estado de Sao Paulo estimula

atividades que proporcionem momentos significativos de mudanca no processo de

1 O fazer refere-se as fungdes comunicativas de uma lingua, preceitos basicos da abordagem
comunicativa.
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ensino e aprendizagem do cidaddo, por meio da amplia¢do do repertério de praticas de
leitura com base nas relagdes entre oralidade e escrita. Os aprendizes sao expostos a
uma série de situagdes que propiciam a construcdo da autonomia necessaria para o

aprendizado. Desse modo,

[...] é possivel promover tanto o engajamento em praticas de leitura e
escrita mediadas pela oralidade quanto a construgdo da autonomia
necessaria para que o aluno desenvolva sua capacidade de aprender a
aprender uma lingua estrangeira (SAO PAULO, 2008, p. 43).

E justamente esse o foco da abordagem de ensino e aprendizagem baseada em
Kern (2000). O ensino contempla situagdes que encorajam a leitura e a escrita reflexiva
desde o inicio da aprendizagem da lingua estrangeira. Os aprendizes sdo expostos a
diferentes contextos para que possam se preparar para lidar com as ambiguidades e
incertezas que ocorrem no dia-a-dia dos cidadaos.

A conscientizagdo critica da linguagem faz parte do aprendizado do aluno nesse
contexto. Figueiredo (2000) aborda tal conscientizagdo no dmbito da leitura. Segundo a
autora, ela visa integrar o aluno a uma sociedade ja constituida, subordinando-o a
mesma. Por outro lado, essa conscientizagdo, defendida pela nova proposta em questao,
tem como funcdo integrar e emancipar o aluno socialmente, fazendo com que o mesmo
ndo somente atue na ordem social como também a modifique quando necessario.

Kemmis (1987 apud LIBERALI 1996) corrobora essa concepgdo de
emancipagdo explicita na nova proposta curricular postulando que tal fato significa
“localizar-se em um frame de agdo, localizar-se na historia de uma situagdo, participar
na atividade social e posicionar-se nas questdes”.

Nesse sentido, torna-se extremamente necessario o desenvolvimento da
conscientizacdo critica de alunos e também de professores, com o objetivo de criar
perspectivas que possam implicar na reconstru¢do, € ndo necessariamente na reprodugao
de modelos ja4 rotulados anteriormente. Praticas sdcio-politico-educacionais de
emancipagdo sdo de grande importancia no processo educacional de qualquer lingua.
Afinal, aprendemos uma lingua para nos tornarmos seres pensantes € capazes de lutar

pelos nossos ideais. Portanto,

[...] tanto as escolhas metodologicas quanto a escolha de contetidos a
serem abordados devem dar visibilidade ao didlogo entre o
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conhecimento escolar, sua formagdo como cidaddo e suas relagdes
com o mundo do trabalho, ampliando sua afinidade com os saberes
para além das antigas perspectivas reducionistas que se limitavam
apenas a preparacdao do educando para o mercado de trabalho ou para
o ensino superior (SAO PAULO, 2008, p. 44).

2.3 Algumas consideracoes

Conforme destaca Bernardino (2010), que fez uma analise critica do primeiro
ano de implantacdo da nova proposta curricular de linguas estrangeiras do governo do
estado de Sdo Paulo (SAO PAULO, 2008), para o ensino fundamental, a iniciativa de
elaborar uma nova proposta curricular voltada ao ensino de linguas estrangeiras
modernas ¢ louvavel. Porém, assim como intimeras outras politicas publicas, programas
e projetos, ela apresenta algumas limitagdes. H4 uma enorme lacuna entre sua
formulagdo e sua implementagao.

Embora seu objetivo primordial, como destacado no corpo do texto, ¢ a
formagdo cidada de um individuo critico e emancipado, preparado para lidar com o
mundo contemporaneo, o que se observa tanto no ensino publico quanto no ensino
privado, especialmente no ensino médio, ¢ a tendéncia de preparar o aluno para o
processo seletivo das universidades, visto que a maior parte dos aprendizes tem esse
objetivo. Portanto, a formagao cidada acaba ficando relegada ao segundo plano.

Ainda, os problemas enfrentados na realidade do ensino e aprendizagem de
linguas estrangeiras insistem em persistir. H4 um niimero reduzido de aulas por semana
e um numero excessivo de alunos por sala, o que compromete a eficiéncia do ensino.
Diferentemente das outras disciplinas, a quantidade de aprendizes ¢ um fator muito
relevante para o sucesso no seu aprendizado devido as suas especificidades. Quanto
maior a turma, menores chances o aluno tera de participar ativamente, principalmente
das préticas orais.

Além disso, como hd um ntmero reduzido de aulas de linguas estrangeiras
modernas, os professores acabam tendo que assumir varias turmas diferentes para poder
completar sua carga horaria. Isso, certamente, dificulta o trabalho do docente,
impossibilitando-o de conhecer as reais necessidades e dificuldades de seus alunos. Tal
fato influencia na formacdo cidada do aprendiz intelectualmente autonomo e critico.

Quanto menos o docente conhece seus alunos, menores sdo as chances dele suprir as
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reais necessidades para prover uma formagao digna de um cidadao.

Ademais, ¢ necessario lembrar que os professores estdo envolvidos em outras
atividades paralelas, como relatérios para a direcdo, entre outras, o que prejudica ainda
mais o exercicio pleno da docéncia (GIMENO SACRISTAN, 2000). Essas atividades
extraclasse reduzem o precioso tempo que poderia ser dedicado a preparagdo das aulas e
a atividades docentes.

Porém, o maior desafio do professor de linguas estrangeiras modernas ¢ o
proprio idioma. Grande parte dos professores, especialmente das escolas publicas, nao
apresenta dominio suficiente da lingua, principalmente da habilidade oral. Gimeno
Sacristan (2000) aborda essa questdo ao dizer que o docente se limita a atividades que
contemplam somente o seu universo de dominio para que ndo passe por situagdes
constrangedoras, e que fogem de seu conhecimento.

Gimeno Sacristan (2000) também problematiza a pratica pedagdgica, alertando a
respeito da subjetividade na aplicagdo das propostas de qualquer matriz curricular,
considerando que o curriculo apresentado ao professor sofre remodelacdes. Nesse
sentido, embora a Secretaria da Educacdo do Estado de Sao Paulo tenha feito um grande
esforco para que a nova proposta fosse adequadamente apresentada aos gestores e
professores em exercicio na rede publica estadual, ndo ha garantia de que os resultados
almejados sejam uniformes. A forma como cada profissional encara e se apropria da
nova proposta € unica.

Além disso, a clientela a qual a proposta se destina estd em constante mudanga.
Nao h4 uma homogeneidade do alunado que tem objetivos, dificuldades e necessidades
diferenciadas. Esse €, na verdade, o grande desafio do educador.

Por isso, acreditamos que, antes da implementacdo de propostas curriculares
como esta, € necessario que haja uma iniciativa no sentido de preparar melhor o docente
que estard efetivamente promovendo as mudancas em sala de aula. H4 uma maior
necessidade, de forma geral, na implementacdo de politicas publicas que visem
contribuir para a formacao inicial e continuada de professores.

Ao elaborar uma proposta dessa natureza, a Secretaria do Estado de Sao Paulo
objetiva, certamente, a melhoria do ensino e aprendizado do aluno egresso das escolas
publicas. Todavia, o envolvimento dos gestores e, principalmente, dos professores ¢
fator fundamental. Eles também sdo convidados a desenvolver novas competéncias e a

encarar novos desafios.
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Ainda ¢ cedo para afirmar que a nova proposta esta, efetivamente, atingindo os
seus objetivos e contribuindo positivamente para a formagdo do individuo. Novos
estudos, pesquisas e investigacdes longitudinais sdo necessarios para avaliar e analisar
essa iniciativa governamental, ja que ela se encontra nos seus primeiros anos de
implementagao.

Nesse sentido, nossa pesquisa visa contribuir com um olhar sobre essa
abordagem, entrevistando e observando aulas de dois professores do ensino médio,
nivel de ensino que tem apresentado os piores resultados nas avaliagdes educacionais
em nosso pais. Esperamos apontar os pontos positivos e as dificuldades encontradas na
implementag¢do dessa nova proposta, contribuindo assim para que ela apresente uma
melhor eficacia.

A nova proposta, discutida no decorrer deste capitulo, embasara nossa discussao
sobre as concepgdes e praticas pedagogicas das duas professoras de Inglés do ensino
médio, participantes desta pesquisa.

O capitulo 3 tratard de fundamentos para a discussdao de questdes pertinentes a

formacgdo pedagogica, as concepgoes e praticas pedagdgicas dos docentes.
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3. PRATICAS PEDAGOGICAS, SABERES E FORMACAO DOCENTES:
ALGUNS FUNDAMENTOS

Neste capitulo, serdo apresentados alguns fundamentos sobre a pratica
pedagdgica, saberes docentes e formacgdo inicial e continuada de professores. Para
fundamentar nossa analise sobre o conceito de pratica pedagdgica, langaremos mao das
bases teodricas de Gimeno Sacristan (2000). Tardif (2010) embasara a discussao sobre os
saberes docentes. Questdes relativas a formacdo de professores serdo discutidas com
base em Gatti, Barreto ¢ André (2011), Bertoldo (2003), Guarnieri (2005), Huberman
(1992), Monteiro (2008), Perrenoud (1993), Marcelo (1991,1998), Veenman (1984) e
Almeida Filho (1993).

3.1 Praticas pedagdgicas

Gimeno Sacristan (2000) considera muito dificil apreender a pratica pedagogica
de um professor, propondo um caminho possivel: analisar o conjunto de
tarefas/atividades desenvolvidas por esse profissional.

Seu conceito de pratica pedagdgica esta intimamente relacionado com o conceito
de curriculo que ¢ “um projeto seletivo de cultura, cultural, social, politica e
administrativamente condicionado, que preenche a atividade escolar e que se torna
realidade dentro das condi¢des da escola tal como se acha configurada” (GIMENO
SACRISTAN, 2000, p. 36).

Tal curriculo concretiza-se em varias fases, a saber, curriculo prescrito, curriculo
apresentado aos professores, curriculo modelado pelos professores, curriculo em agao,
curriculo realizado e curriculo avaliado.

O curriculo prescrito desempenha um papel de referéncia na ordenagdo do
sistema curricular. Ainda, tal curriculo representa a base na organizacdo do sistema
curricular e no controle do sistema, alternando de acordo com as necessidades e
momentos histdricos vivenciados em um determinado pais. Em nossa investigacdo, a
nova proposta curricular de linguas estrangeiras modernas do governo do estado de Sao
Paulo (SAO PAULO, 2008) se encaixa nos moldes do curriculo prescrito elaborado por

Gimeno Sacristan (2000). A esse respeito, Gimeno Sacristan (2000, p. 107-108) elucida:
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Essa politica que prescreve certos minimos e orientagdes curriculares
tem uma importancia decisiva, ndo para compreender o
estabelecimento de formas de exercer a hegemonia cultural de um
Estado organizado politica e administrativamente num momento
determinado, mas sim como meio de conhecer, desde uma perspectiva
pedagbgica, o que ocorre na realidade escolar, a medida que, neste
nivel de determinagdes, se tomam decisdes € se operam mecanismos
que tém consequéncias em outros niveis de desenvolvimento do
curriculo.

Embora a nova proposta curricular de linguas estrangeiras modernas do governo
do estado de Sdo Paulo (SAO PAULO, 2008) esteja acessivel aos docentes desse
segmento de ensino, suas orientagdes chegam a eles, na maior parte das vezes, de
maneira indireta por meio dos cadernos do aluno e do professor que constituem o
material didatico elaborado tendo como base esse documento.

Na verdade, esse ¢ o curriculo apresentado aos professores descrito por Gimeno
Sacristan (2000). Ele corresponde aos meios que traduzem “[...] para os professores o
significado e o conteudo do curriculo prescrito” (GIMENO SACRISTAN, 2000, p.
105). Tal curriculo representa o material didatico e os livros que t€ém o objetivo de
seguir as orientagdes propostas ao nivel do curriculo prescrito.

No entanto, o efetivo exercicio de aplicagdo das orientagdes do curriculo
prescrito e a utilizagdo do material didatico dependem da cultura profissional e aspectos
pessoais do docente. Na tentativa de organizar sua forma de trabalhar, selecionar
materiais e conteudos apropriados a sua realidade de ensino, o docente atua de forma
modeladora no curriculo. Gimeno Sacristan (2000, p. 176) discorre a esse respeito

dizendo que:

[...] o curriculo n3o pode ser concebido como propostas que
automaticamente podem ser transferidas para a pratica sem
modificagdo de suas potencialidades, mas como hipoteses, como
tentativas que os professores devem ensaiar em suas classes, para
sermos coerentes com o papel real que cumprem e organizarmos
assim um referencial para uma pratica criativa com participacdo ativa
dos docentes.

As orientagdes que constam da nova proposta curricular de linguas estrangeiras
modernas do governo do estado de S3o Paulo (SAO PAULO, 2008) sio norteadoras
para o efetivo ensino em sala de aula. Porém, € necessario ressaltar que entre as

orientagdes € a pratica hd a interpretacdo e entendimento do docente que ministra o
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conteudo de acordo com sua formagdo, trajetdria profissional, realidade e cotidiano
escolar. Segundo Gimeno Sacristan (1998, p. 279) esse ¢ “um momento privilegiado de
potencial comunicagao entre o pensamento € a teoria em acao”.

O curriculo em acgao, proposto por Gimeno Sacristan (2000), refere-se a efetiva
pratica pedagogica em sala de aula, concretizada por meio das tarefas académicas. E a
pratica real das atividades que ocorrem no meio académico por meio da interagdo entre
o docente e o discente, concretizando a aplicagdo do planejamento das orientacdes e do
material didatico.

Ja o curriculo realizado refere-se aos resultados alcangados em detrimento da
pratica, tendo efeitos cognitivos, afetivos, sociais e morais. Esses efeitos podem ser os
objetivos almejados ou ndo, dependendo da pratica e do perfil tanto do docente quanto
do discente.

Por ultimo, Gimeno Sacristan (2000) também propde um ultimo nivel, o
curriculo avaliado que envolve os procedimentos de avaliacao, elucidando os aspectos
privilegiados pelos docentes, além de mostrar aos discentes os critérios pelos quais sdo
avaliados.

A pratica pedagogica gravita em torno do curriculo, ou seja, o planejamento de
atividades, a aplicagdo de avaliagdes, a corregdo de atividades, o gerenciamento do
tempo, a auto-reflexdo, a organizacdo do espago e do conteudo, a pesquisa em sala de
aula, a administragdo de conflitos e muitas outras variaveis. Nesse sentido, Gimeno
Sacristan (2000, p.203) destaca a gama de aspectos envolvidos nesse processo

evidenciando que:

os proprios efeitos educativos dependem da interagdo complexa de
todos os aspectos que se entrecruzam nas situacdes de ensino: tipos de
atividades metodologicas, aspectos materiais da situacdo, estilo do
professor, relagdes sociais, contetidos culturais, etc.

Tendo em vista a complexidade e a pluridimensionalidade das varidveis
envolvidas na pratica docente, ¢ de extrema relevancia que o professor tenha em mente
a importancia do planejamento e da preparagdo para a pratica, antevendo, dessa forma,
possiveis desafios que permeiam a atividade docente.

Outra caracteristica da pratica pedagdgica salientada por Gimeno Sacristan

(2000) ¢ a sua imprevisibilidade, apontando a necessidade de constantes adequacdes na
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rotina da pratica docente. Esse ¢ na verdade um dos grandes desafios do ensino. Saber
lidar com o “novo”, com as rupturas, com o imprevisivel, com o inacabado, com o
sistema, com as incertezas e ansiedades ¢ um enorme obstaculo durante o percurso da
carreira docente. E por meio do planejamento e da autonomia profissional que o docente
consegue, de alguma forma, amenizar e até mesmo superar essas barreiras e

dificuldades do exercicio da docéncia.

3.2 Saberes docentes

Em se tratando da pratica escolar, € necessario também um olhar especial para
os saberes docentes que tém sido, nos ultimos tempos, bastante discutidos no meio
académico. A visdo tradicional do exercicio da docéncia, em que o professor ¢ visto
como o detentor do conhecimento e os alunos meros expectadores, vem sendo
questionada no decorrer dos ultimos anos por varios pesquisadores e investigadores,
como Tardif (2010), que problematiza a pratica docente por meio da analise das
inumeras variaveis envolvidas nos saberes docentes.

Segundo Tardif (2010), esse “novo” olhar sob a pratica docente vem sendo
realizado desde o inicio da década de noventa, quando as universidades decidiram
concentrar maiores esfor¢cos no que vem sendo realizado nos cursos de formacao de
professores, e também, na atividade dos docentes em exercicio. Havia uma necessidade
de compreender melhor e de articular melhor o conhecimento adquirido pelos
professores nas universidades e suas praticas cotidianas.

Ele problematiza a formagao dos futuros docentes no sentido de que a teoria
assimilada nas universidades nem sempre ¢ a realidade encontrada no cotidiano da
atividade docente. O grande desafio ¢ justamente a abertura de uma logica
didaticamente voltada para a realidade do ensino contemporaneo. Afinal de contas,
estamos em pleno século XXI. Os aspectos metodoldgicos propicios para o século
passado j& ndo podem mais ser vistos com os mesmos “olhos”. Vivemos hoje em um
mundo cibernético, bastante diferente de alguns anos atras.

Isso ndo significa que devemos ignorar os ensinamentos formais adquiridos nas
universidades. Pelo contrario, sdo eles que nos proporcionam um alicerce firmemente

enraizado para que possamos, a partir dai, construir uma pratica bem sucedida e
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adequada a realidade deste novo século. Por isso, varios estudos tém sido feitos no
sentido de proporcionar melhor conhecimento para a pratica efetiva dos professores.

Nesse sentido, Tardif (2010) destaca a importancia dos saberes dos professores,
caracterizado pela sua natureza plural, ou seja, pelas inimeras variaveis envolvidas na
pratica docente. O saber disciplinar ndo ¢ mais suficiente para uma pratica eficaz,
existindo outros aspectos que podem ser muito importantes e essenciais para o exercicio
pleno da docéncia. Os saberes profissionais, curriculares e experienciais sdo tao
importantes quanto o saber disciplinar.

O saber profissional ¢ o proprio saber pedagdgico, aquele transmitido pelas
institui¢des de formagio de professores como as escolas, as faculdades. E o saber que se
apresenta como doutrina ou concep¢ao proveniente de reflexdes racionais € normativas.
O saber disciplinar, por outro lado, ¢ o proprio conhecimento e dominio de um contetido
especifico. E adquirido por meio de cursos formais nos varios departamentos das
universidades, independentemente das faculdades de educagdo e dos cursos de formagao
de professores. Ja o saber curricular corresponde aos discursos, objetivos, conteidos e
métodos a partir dos quais a instituicdo escolar categoriza e apresenta como modelos da
cultura erudita. Por ultimo, e ndo menos importante, o saber experiencial é aquele que
ird direcionar toda a pratica do professor.

O saber experiencial ¢ aquele saber docente que estd relacionado com a
identidade do professor, com sua experiéncia de vida e com sua histéria profissional,
com suas relagdes com os alunos em sala de aula e com os outros atores escolares. Esse
saber ¢ um elemento fundamental na sua pratica e nas suas decisoes pedagogicas. Essa
pluralidade do saber experiencial tem grande significado na competéncia profissional e
nas escolhas feitas pelo docente. E importante destacar a temporalidade do saber
experiencial, o que se justifica pelo fato de esse saber ser adquirido “no contexto de uma
histéria de vida e de uma carreira profissional” (TARDIF, 2010, p.19). Além disso, o
contexto de trabalho dos docentes exige constantes adaptacdes, conhecimentos,
competéncias e aptiddes que sdo invariavelmente diferentes devido as diferentes
situagdes de ensino e os diferentes publicos que os docentes se deparam no decorrer de
sua carreira.

Almeida Filho (1993) também discorre a esse respeito. Para ele, todos os
docentes agem de uma determinada maneira, durante o exercicio de suas profissoes,

guiados pela competéncia implicita. As concepcoes de linguagem, de aprender e de
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ensinar uma lingua estrangeira advém de uma série de ideologias, crengas e
experiéncias adquiridas por eles durante o percurso de suas vidas pessoais e
profissionais. Segundo ele, “baseados em como nossos professores nos ensinaram ou
em como aprendemos coisas parecidas podemos ja imprimir uma maneira de ensinar
orientada por uma competéncia implicita, latente e frequentemente ndo conhecida por
no6s” (ALMEIDA FILHO, 1993, p. 20).

Além da competéncia implicita, o autor também discorre a respeito das
competéncias linguistico-comunicativa, aplicada e profissional. A competéncia
linguistico-comunicativa envolve a capacidade de se utilizar de forma satisfatoria a
lingua que se pretende ensinar. A competéncia aplicada ¢ aquela que habilita o professor
a lecionar de acordo com o que sabe de forma consciente, permitindo-lhe esclarecer
porque ensina da maneira como ensina e porque obtém os resultados que obtém. Ja a
competéncia profissional corresponde a consciéncia do docente em relagdo ao seu papel
profissional, reconhecendo seus deveres e importancia social do exercicio de sua
profissao.

Tendo em vista que o exercicio da docéncia envolve a constante sensibilizacao e
adaptacao frente ao contexto real de ensino, acredita-se que o saber experiencial seja de
maior relevancia na pratica docente. Isso, porque, ao longo da atividade docente,
aparecem inumeros condicionantes e varidveis relacionados a situagdes concretas que
exigem, a todo o momento, improvisacdo e habilidade pessoal. O grande desafio do
docente consiste em adaptar-se as novas situacdes e realidades em que se encontra no
decorrer de sua carreira, o que podera ocorrer somente se 0s outros saberes estiverem

alinhados com o saber experiencial que conduzird o docente a uma pratica exemplar.

3.3 Formacao docente

Constata-se, nas ultimas décadas, um crescente aumento de pesquisas e estudos
relacionados a formagdo inicial do professor. H4 uma gama de varidveis importantes
inseridas nesse contexto que necessitam ser investigadas com o intuito de oferecer uma
educacdo de qualidade. Sendo assim, ¢ de extrema importancia que o trabalho exercido

pelos grandes responsaveis pela formagdo dos cidaddos, os docentes, seja
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constantemente analisado e problematizado o que, certamente, contribuird para que a
pratica docente seja exercida com grande responsabilidade e consciéncia.

Contudo, embora haja estudos investigativos acerca da formagdo inicial do
professor, ha evidéncias de que o grande foco das pesquisas relacionadas a formagao do
professor estd voltado aos professores em exercicio. Isso €, certamente, uma
problematica que necessita ser destacada, pois, o exercicio pleno da docéncia depende,
em grande parte, de uma formagao inicial sélida.

A formagcao inicial dos professores, de modo geral, necessita ser analisada, vista
e revista com bastante rigor e responsabilidade. Afinal de contas, ¢ por meio da
influéncia dos ensinamentos do professor que o individuo terd agucado, em algum
momento de sua vida, a necessidade de exercer efetivamente sua posi¢ao na sociedade
em que vive. E a educagdio que proporciona ao individuo a capacidade de fazer valer a
sua “voz” por meio do exercicio da cidadania. Sendo assim, a formagdo inicial dos
grandes responsaveis pelo dinamismo e bem estar social da comunidade ¢ de grande
responsabilidade, especialmente por parte do governo.

Dessa forma, € necessario, primeiramente, o reconhecimento da sociedade em
relagdo a necessidade de se investir em esfor¢os e recursos na formagdo inicial de
professores. E claro que a formagdo continuada e o aprimoramento dos docentes
também sdo de grande importancia. Porém, uma formagdo inicial sdlida representa
maior consisténcia e propriedade no efetivo exercicio do professor. Por isso, destacam
Gatti, Barretto e André (2011 p. 93) “dai, a importancia de uma so6lida formagao inicial,
solidez que também necessita de reconhecimento societario”.

E por meio da oferta de cursos de licenciatura de qualidade e de alto grau de
solidez que a pratica docente se torna fundamentalmente alicer¢ada. A formacao inicial
do professor € o principal passo para se preparar docentes prontos para lidar com a
contemporaneidade. A sociedade estd em constante mudanga, por isso, hd uma
preméncia do profissional da 4rea de educagdo acompanhar as novas necessidades com
bastante dinamismo e responsabilidade. A pratica docente, em qualquer area do
conhecimento, exige que o profissional em exercicio tenha sensibilidade o suficiente
para se adequar a novas tendéncias e enfrentar novos desafios. Nao ha lugar para uma
postura comoda.

E justamente por meio da pratica que os futuros profissionais, nem sempre ja

inseridos no exercicio da docéncia, t€ém a oportunidade de se deparar com as inumeras
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variaveis envolvidas no processo de ensino e aprendizagem. Segundo Gatti, Barretto e
André (2011), é nesse estagio de formagao profissional do professor que ha uma
constante dissonancia entre a teoria e a pratica. Ainda, de acordo com Perrenoud (1993),
tal problematica ocorre na grande maioria dos cursos de licenciatura oferecidos nas
universidades brasileiras.

No que tange essa problematica, Bertoldo (2003) também afirma que,
infelizmente, ainda ha docentes que nao vinculam a teoria e a pratica, contribuindo para
a sua dicotomia. Isso pode ser comprovado em disciplinas importantes inseridas no
curso de formagao inicial de professores.

Ha relatos nada animadores referentes a preparagao para o efetivo exercicio da
docéncia. Infelizmente, varios cursos de licenciatura ainda se restringem aos aspectos
tedricos que envolvem o ensino, ndo oferecendo oportunidades praticas suficientes para
que os futuros docentes estejam minimamente preparados para lidar com a sala de aula.
Guarnieri (2005, p. 14) discute essa questdo apresentando o testemunho de algumas
professoras em exercicio que, ao avaliarem seus cursos de licenciatura, disseram que
“tais cursos ndo as prepararam para atuar ao alegarem ndo possuir conhecimentos de
natureza pratica ¢ isso as deixava inseguras para assumirem a sala de aula”.

E justamente a transi¢io do individuo da posi¢do de estagiario, ou aluno-
aprendiz, para docente em exercicio que ocasiona incertezas e desafios para os
professores. O inicio da carreira pode representar um grande obstaculo a ser superado.
H4, nesse estagio, incertezas e dificuldades que nem sempre podem ser compartilhadas
e problematizadas com profissionais mais experientes e capacitados para lidar com
essas varidveis. Muitas vezes, esses profissionais em inicio de carreira se sentem
isolados e incapazes de lidar com esses problemas. A esse respeito, Guarnieri (2005, p.

14) aponta que:

Também perceberam a falta de espaco para partilhar as dificuldades
que enfrentavam, ndo recebiam ajuda para superar os problemas. Tal
situagdo contribuia para que as professoras iniciantes se sentissem
sozinhas, trabalhassem individualmente, conduzindo-as ao isolamento
no interior da escola.

Ainda nesse sentido, Huberman (1992) defende que esse processo de inicio de
carreira € essencial para a tomada de decisdo. E nesse estagio que o profissional em

inicio de carreira se depara efetivamente com os inumeros desafios e variaveis
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envolvidas no exercicio da profissdo. Nesse momento, o docente vive um momento de
descoberta no qual ha um confronto de suas concepgdes, sua identidade profissional e
suas crengas com a complexidade da situagdo profissional em que estd inserido.
Huberman (1992) caracteriza esse momento na carreira do professor como o estagio da
sobrevivéncia.

Esse momento da carreira é crucial para a afirmacdo do “eu”, ou seja, da
identidade do professor. E certo que tomar qualquer tipo de posicionamento nesse
estagio da carreira requer muita coragem e autoafirmagao, especialmente por se tratar de
um periodo delicado em que muitos profissionais encontram-se ainda no periodo de
estagio probatorio. Porém, é esse o grande desafio das licenciaturas, promover um
espirito de cultura emancipatoria nos profissionais responsaveis pela educagao no nosso
pais. E necessario fazer os professores enxergarem que eles sdo os grandes responsaveis
pelo proprio exercicio da profissdo. Tomar qualquer tipo de postura em relagdo ao
exercicio da docéncia é de responsabilidade do proprio docente. Guarnieri (2005, p.8)
esclarece a importancia dessa responsabilidade ao dizer que “é importante recuperar
alguns dos indicadores das praticas desses professores, que podem ser traduzidos pelo
compromisso com a profissdo e com a realizacdo de um ensino de melhor qualidade”.

E por meio de uma pratica consciente e responsavel que o profissional
proporciona ao aluno as ferramentas necessarias para se transformar em um individuo
critico e ciente de sua responsabilidade no meio em que vive. Esse ¢, na verdade, o
grande desafio da educacdo brasileira e da nova proposta curricular de linguas
estrangeiras modernas do estado de Sao Paulo: possibilitar a integragdo e emancipagao
do aluno socialmente, fazendo com que o mesmo ndo somente atue na ordem social
como também a modifique quando se fizer necessario. E necessario formar individuos
mais reflexivos e melhor preparados para tomar frente perante os diversos segmentos
sociais.

Por isso, os professores, especialmente em inicio de carreira, devem estar
prontos para assumir esse papel tdo importante perante a comunidade em que vivem. Os
desafios sempre estardo presentes, independente do estagio da carreira do docente.
Certamente, o mais facil ¢ adotar uma postura comoda e se adequar a cultura da
“mesmice” que ha em grande parte das instituicdes brasileiras. Isso ocorre
principalmente nos casos em que os professores iniciantes se deparam com as barreiras

encontradas nas escolas que t€ém aversao as transformagdes e a um ensino diferenciado e
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de qualidade. Nesses casos, esses profissionais acabam tomando decisdes que vao
contra os seus principios para evitar conflitos e possiveis desconfortos profissionais.
Guarnieri (2005, p. 11) problematiza essa realidade ao afirmar que “o professor
iniciante pode tornar-se passivo, resistente a mudanga e procurar evitar conflitos, pela
adesdo a um modelo aceito e questionavel”.

E importante ressaltar que, embora haja uma resisténcia em relagdo a pratica
consciente, critica e responsavel, ha muitos profissionais dispostos a enfrentar esses
desafios de cabeca erguida. Os inimeros desafios da pratica docente sdo superados
quando o docente incorpora em sua pratica uma visdo fundamentalmente critica e
reflexiva alicercada em preceitos, concepgdes e ideologias emancipadoras, na qual o
ensino e a aprendizagem sao vistos como processos inacabados. Os problemas, barreiras
e desafios sempre existirdo. O grande desafio do educador se resume em executar agdes
adequadas em diferentes contextos de ensino e aprendizagem. Por isso, sua capacitagio
e aprimoramento devem ser constantes no decorrer de seu ciclo. Os ambientes de ensino
se mostram cada vez mais variados e em constante transformacao, sendo assim, os
professores necessitam também estar em constante sintonia com tais desenvolvimentos
e atualizagoes.

Na tentativa de reverter esse quadro, estudos na area de ensino e aprendizagem
estdo sendo desenvolvidos, buscando reformular, de forma inovadora e eficaz, cursos de
formagao de professores, repensando o objeto de disciplinas fundamentais como, por
exemplo, o estagio supervisionado.

Monteiro (2008) defende essa percepgdao inovadora de pratica pedagdgica em
cursos de formacdo inicial de professores por meio de um estudo em que aponta a
necessidade de se relacionar, cada vez mais, a teoria com a pratica, possibilitando assim
que o futuro docente “se torne capaz de olhar para sua propria pratica, transformando-a,
se necessario, para ser capaz de transformar a realidade” (MONTEIRO, 2008, p. 142). E
necessario proporcionar, cada vez mais, oportunidades para que o futuro professor tenha
contato com o contexto que fara parte de sua rotina pelos préximos anos de sua vida.
Todavia, ndo se pode pensar em proporcionar tal pratica somente em disciplinas como o
estagio supervisionado. A pratica tem que ser incorporada desde o inicio da formagao

docente.
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Por outro lado, os profissionais que se encontram em atividade também
enfrentam certos desafios e dificuldades, especialmente nos primeiros anos de carreira.

Nesse sentido, Marcelo (1998 p.68) advoga que:

Os primeiros anos de ensino sdo especialmente importantes porque os
professores devem realizar a transicdo de estudantes a professores, e
por isso, surgem duvidas e tensdes, devendo eles adquirir adequado
conhecimento e competéncia profissional em breve periodo de tempo.
Nesse primeiro ano, os professores sdo principiantes €, em muitos
casos, at¢é mesmo no segundo e terceiro anos podem ainda estar
lutando para firmar sua prépria identidade pessoal e profissional.

Por isso, a formagdo inicial de professores ¢ um momento fundamental no
exercicio da docéncia. E por meio de uma preparacdo adequada e consciente que o
professor em inicio de carreira consegue lidar com os varios desafios que enfrentara
com mais propriedade. Veenman (1984) destaca o “choque da realidade” como um dos
problemas enfrentados pelos docentes ao se depararem com a sala de aula no principio
de carreira.

Mesmo tendo passado por situacdes de ensino durante a licenciatura,
especialmente na pratica de ensino, os professores enfrentam grandes desafios no inicio
do exercicio da docéncia como a falta de seguranga e confianca, a socializacdo com o
ambiente de trabalho, a integracdo com a cultura escolar, a adaptacdo com o entorno
escolar, a disciplina dos alunos, a motivagdo dos aprendizes, a organizagdo do trabalho e
do material escolar, o planejamento das aulas, a improvisagado, dentre outros.

Tendo em vista as dificuldades e os inimeros desafios existentes no inicio da
carreira do professor, alguns paises tém tomado atitudes no sentido de sana-los. E o
caso da Inglaterra e da Australia que tiveram a iniciativa de proporcionar programas que
visam amenizar o processo de transformacdo de aluno-aprendiz para professor. Tisher

aponta que:

As atividades que comumente se desenvolvem nesses tipos de
programas consistem em proporcionar informagdo, assessoramento €
supervisdo ao professor principiante, incluindo a reducdo da carga
horaria docente durante o primeiro ano, que corresponde de 5 a 10%
na Inglaterra e de 20% na Australia> (TISHER,1980 apud
MARCELO,1991, p.20).(Tradugdo nossa)

* “Las actividades que comiinmente se desarrollan em este tipo de programas consisten em proporcionar
informacion, asesoramienteo y supervision al profesor principiante, incluyendo la reduccion de la carga



95

Iniciativas como esta também ja existem em alguns estados brasileiros. Além da
reducdo da carga hordria para professores iniciantes, existe também uma nova
regulamentacdo nos concursos publicos para provimento de cargos de docéncia em
alguns estados. No estado de Sao Paulo, por exemplo, com a regulamentacao da Lei
Complementar 1.094/2009, os concursos publicos passaram a ser compostos por trés
etapas sucessivas, a primeira de provas, a segunda de avaliagdo de titulos e a terceira
constituida por curso especifico de formacdo®, sendo a primeira e a terceira etapas
eliminatorias e a segunda apenas classificatoria.

Isso certamente traz beneficios para a educagdo, tanto para os alunos quanto para
os professores. Os alunos, sem duvida, se beneficiam com essa iniciativa, pois os
professores, certamente, sdo mais bem preparados para entrar na sala de aula. Além
disso, os proprios professores se sentem mais confiantes ¢ motivados para lidar com o
grande desafio de ensinar.

No que tange a nossa area de atuacdo, ¢ possivel evidenciar, cada vez mais, a
preocupacdo com uma pratica docente qualificada. A visdao tradicionalista e
convencional tem, aos poucos, cedido lugar a uma pratica docente mais consciente das
necessidades das linguas estrangeiras modernas na contemporaneidade. J4 ndo ¢ mais
possivel ensinar linguas estrangeiras modernas como no passado.

As praticas pedagdgicas envolvidas no processo de ensino e aprendizagem de
linguas estrangeiras estdo, em grande parte, relacionadas as abordagens que perpassam
o ensino. Elas sdo vérias, porém apresentamos anteriormente somente as abordagens
mais discutidas no meio académico nos ultimos anos.

No proximo capitulo, sera apresentado o percurso metodologico que norteou a

presente investigagao.

docente durante el primer afio, que corresponde de un 5 a um 10% em Inglaterra y de um 20% em
Australia” (TISHER,1980 apud MARCELO,1991,p.20)

2 0 curso de formag¢do ¢ ministrado nas modalidades presencial e a distdncia e tem duracdo de
aproximadamente 4 meses — 360 (trezentos e sessenta) horas, com carga horaria semanal de 20 (vinte)
horas. Durante o periodo do curso de formagdo, o candidato fard jus a bolsa de estudo mensal,
correspondente a 75% (setenta e cinco por cento) do valor da remunerag@o inicial do cargo pretendido,
conforme §2° do artigo 7° da Lei Complementar n° 1.094/2009. Ao término do curso de formagao, o
candidato que tiver participado de, pelo menos, 75% das atividades propostas fara uma prova de aptidao,
de carater eliminatorio: o candidato aprovado estard apto a participar de sessdo de escolha de vaga e
consequente nomeagao.
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4. PESQUISA: PERCURSO METODOLOGICO

Este capitulo contempla a natureza metodoldgica desta investigacdo e os
procedimentos especificos utilizados na coleta e analise dos dados obtidos. Para isso,
abordaremos primeiramente as diferengas entre os paradigmas positivista e
interpretativista de pesquisa no ambito das ciéncias naturais, exatas e principalmente
humanas, para, em seguida, explicitar as diferentes visdes da pesquisa quantitativa e
qualitativa. Posteriormente, apresentaremos as principais caracteristicas da pesquisa
qualitativa de cunho etnografico, adotada em nossa investigacdo, tendo como base os
postulados teodricos de Malinowsky (1978), Moita Lopes (1996) e André (2008).
Finalmente, serdo explicitados o contexto da investigagdo, os participantes e 0s

procedimentos e instrumentos adotados.

4.1 O paradigma positivista e o paradigma interpretativista

No final do século XIX e inicio do século XX, as ciéncias humanas progrediram
em seus estudos a partir do modelo das ciéncias naturais, guiadas pelo positivismo. No
entanto, ndo se pode pensar que desde entdo os estudos e investigagdes feitos no campo
das ciéncias humanas tenham sido influenciados por esse espirito. Diferentemente, para
o paradigma interpretativista, os fatos humanos ndo sdo considerados fatos da natureza.
Desse modo, sdo investigados isoladamente e distante de seus contextos. FEles
apresentam caracteristicas imutaveis, absolutas e determinadas. Ao contrario dos fatos
da natureza, os fatos humanos sao analisados levando-se em consideragao o contexto de
investigacdo, os atores envolvidos, os instrumentos utilizados para a andlise e as
proprias concepcdes e subjetividade do pesquisador. Todos esses elementos sdo
imprescindiveis e determinantes para a atribui¢do de sentidos e para a interpretagao dos
fatos.

De acordo com Laville e Dionne (1999), para os positivistas e tedricos do
método experimental, o paradigma positivista seria bem sucedido em todas as areas do
conhecimento, inclusive no campo das humanidades. A experimentacdo e a
quantificagdo, segundo eles, podem ser realizadas sem maiores problemas nas ciéncias
exatas e nas ciéncias naturais. Porém, as ciéncias humanas realizam estudos e

investigagdes caracteristicamente subjetivos e, em grande parte, ndo suscetiveis de
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generalizagdes objetivas. Portanto, nas ciéncias humanas isso ndo € possivel. Os objetos
de estudo das ciéncias naturais, exatas e humanas sdo diferentes.

Os fatos humanos nao podem ser considerados da mesma forma que os fatos
naturais concebidos e investigados por meio da experimentacdo e observacdo. Eles
apresentam inimeras variaveis que necessitam ser analisadas de um modo particular. As
variaveis culturais, sociais, politicas, historicas e contextuais sdo caracteristicas dos
fatos humanos.

Laville e Dionne (1999) afirmam que os fatos humanos apresentam
peculiaridades e complexidades que a ciéncia do século XIX ndo conseguia enxergar em
suas investigagdes sobre os fatos naturais. As relagdes e comportamentos da
humanidade sdo diferentes. O ser humano se porta de modo Unico e particular,
apresentando personalidade, visdes, conhecimentos, atitudes e comportamentos bastante
diversos. O objeto de estudo das ciéncias humanas € o proprio homem em sociedade.
Esse individuo possui consciéncia e liberdade. Desse modo, fica claro que investigar,
analisar e estudar determinados comportamentos de uma sociedade ¢ bem diferente de
fazer o mesmo em situagdes de experimentagdes como, por exemplo, a analise de um
determinado componente quimico em um laboratorio, onde ¢é possivel prever
acontecimentos.

A base das investigacdes e estudos das ciéncias, de um modo geral, ¢ a
inquietagao sobre um determinado problema, fendmeno ou comportamento. O problema
¢ levantado e, consequentemente, os estudos sdo realizados com o objetivo de
compreendé-lo, interpreta-lo e analisd-lo. Mais importante ainda ¢ a contribuicdo da
investigagdo na tentativa de contribuir de alguma forma para uma possivel solu¢dao ou

esclarecimento desse problema ou inquietagao.

4.2 A pesquisa quantitativa e a pesquisa qualitativa: algumas concepgoes

A pesquisa de abordagem quantitativa e a pesquisa de abordagem qualitativa
apresentam vertentes bastante diferentes entre si e sdo frequentemente discutidas entre
os estudiosos dos paradigmas interpretativista e positivista. Os pesquisadores
positivistas, defensores da pesquisa de abordagem quantitativa, acreditam que os

estudos devem ser feitos levando-se em consideracdao as generalizagdes, os nimeros e
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os experimentos, objetivando a exatiddo dos fendmenos humanos. Nesse sentido, os
saberes do homem apresentam caracteristicas objetivas, imutaveis e definitivas. Nessa
perspectiva, o objeto de estudo pode ser considerado a partir do que pode ser
mensuravel.

De acordo com Laville e Dionne (1999), ¢ justamente essa concepcao de
objetividade que se contrapde ao pensamento dos pesquisadores defensores da pesquisa
de abordagem qualitativa. Na visao deles, levar em consideragao somente o mensuravel,
conferindo-lhe um valor generalizador e estatistico, pode fazer com que a investigagao
se empobrega. Varios aspectos, contextos € comportamentos, na visao quantitativa, sao
ignorados para se construir quantificagdes e convengdes estatisticas o que pde em risco
valores importantes de um determinado problema ou fendmeno investigado. O homem
em sociedade, objeto de estudo das ciéncias humanas, ¢ um ser muito mais complexo do
que qualquer fenomeno natural ou fisico, necessitando, portanto, de uma abordagem
diferenciada.

Incentivados pelo descontentamento com os resultados obtidos por meio das
pesquisas guiadas exclusivamente pela abordagem quantitativa, estudiosos e
investigadores da area educacional entenderam que os trabalhos investigativos no
ambito da educagdo ndo poderiam ser interpretados da mesma forma que os fatos
naturais. As particularidades e complexidades dos fendomenos humanos fizeram com
que a pesquisa de abordagem qualitativa proliferasse na area da educacao.

Cavalcanti e Moita Lopes (1991) ressaltam a importancia da pesquisa de
abordagem qualitativa no ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras. As pesquisas
realizadas nesses contextos focavam somente o produto do aprendizado. Porém, com o
avango dos estudos e interesses de pesquisa, as investigagdes passaram a abordar o
processo educacional em sua totalidade. Os fendmenos e particularidades passiveis de
investigacao ocorrem justamente durante o percurso do ensino e aprendizagem, € ndo no
produto acabado.

Desse modo, de acordo com Cavalcanti ¢ Moita Lopes (1991), o papel do
professor de linguas estrangeiras passou a ser diferente. Para o paradigma qualitativo, o
professor deixa de ser um mero sujeito passivo € passa a ser um ator, inserido no
contexto de pesquisa. O docente exerce um papel fundamental, pois ¢ visto como um

produtor, imerso no ambiente de pesquisa e investigador de sua propria pratica.
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Por isso, o investigador necessita ter sensibilidade apurada na escolha da
natureza metodologica de sua investigacao, atendendo as necessidades e peculiaridades
de seu objeto de estudo. E o problema de pesquisa que norteara o pesquisador na
escolha do procedimento mais seguro para o seu estudo, seja a abordagem quantitativa
ou qualitativa. Afinal de contas, os recursos metodologicos do estudo devem estar a

servigo do objetivo final, visando ao alcance de resultados fidedignos.

4.3 A pesquisa de cunho etnografico

Como nossa investigacdo objetiva investigar e analisar a rotina dos participantes
por meio da observacdo presencial do pesquisador, optou-se pela abordagem qualitativa
de cunho etnografico. Segundo os preceitos teoricos de Malinowski (1978), a presenca
do investigador no contexto de pesquisa ¢ fundamental para o estudo de cunho
etnografico. O convivio do pesquisador com os participantes da investigacdo dinamiza e
facilita a compreensdo e interpretacdo dos fatos e fendmenos analisados. Assim, a
pesquisa assume um carater mais naturalistico, os participantes sao observados em sua
manifestacdo natural.

A etnografia na sala de aula tem um carater descritivo. O pesquisador insere-se
no meio do contexto investigado, aproximando-se das situagdes rotineiras, dos
participantes, dos locais e dos eventos. A vivéncia da rotina dos atores possibilita um
contato direto com os fendmenos analisados. A esse respeito, Moita Lopes (1996, p. 88)

discorre que:

A etnografia na sala de aula ¢ uma DESCRICAO narrativa dos
padroes caracteristicos da vida didria dos participantes sociais
(professores e alunos) na sala de aula de linguas na tentativa de
compreender os processos de ensinar/aprender linguas. Para fazer este
tipo de pesquisa é necessario participar na sala de aula como
observador participante [...]

Nesse sentido, a etnografia procura interpretar e analisar os fendmenos e as
acdes que ocorrem em determinados contextos. Segundo André (2008), essas acdes
podem ser expressas por meio da propria linguagem ou, indiretamente, por meio de

condutas e atitudes. Por isso, ¢ importante que o pesquisador esteja diretamente

envolvido na coleta dos dados para poder compreender e interpretar o que estd
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acontecendo no ambiente de pesquisa e o que as acdes dos participantes significam para
eles. As experiéncias e vivéncias no contexto investigado tém um valor importante na
pesquisa etnografica.

Para Malinowski (1978), o contato direto e prolongado do pesquisador com o
ambiente de investigagdo faz com que ele fique cada vez mais sensibilizado com os
fatos e agdes expressos pelos participantes. A observagdo e a reflexdo continuadas
habilitam o pesquisador a compreender e interpretar os eventos observados de forma
mais apropriada.

O periodo de observacdo, segundo André (2008), pode variar de algumas
semanas até varios meses ou anos. Isso dependera dos objetivos propostos pelo
pesquisador, além de sua disponibilidade de tempo, aceitacdo no meio investigado e
experiéncia em trabalhos dessa natureza.

Além de observar, o investigador também busca interagir com os atores da
pesquisa. As entrevistas e questiondrios sdo bastante comuns nesse tipo de pesquisa.
Esses instrumentos objetivam esclarecer e aprofundar as questdes relacionadas as
inquietacdes que movem o estudo. Por isso, na pesquisa etnografica, ambos os
instrumentos de coleta de dados e a pergunta norteadora da investigagdo podem ser
revisitados durante o seu percurso. André (2008, p. 30) aborda essa questdo ao dizer
que:

Para isso faz uso de um trabalho aberto e flexivel, em que os focos da
investigacdo vao sendo constantemente revistos, as técnicas de coleta,
reavaliadas, os instrumentos, reformulados, € os fundamentos teoricos,
repensados. O que esse tipo de pesquisa visa ¢ a descoberta de novos
conceitos, novas relagdes, novas formas de entendimento da realidade.

Sendo assim, acredita-se que a abordagem qualitativa de cunho etnografico seja
a tipologia de pesquisa mais apropriada para o nosso estudo. A flexibilidade e o perfil

desse tipo de pesquisa atendem aos interesses e necessidades dessa investigagao.

4.4 Metodologia da pesquisa

Com base nos pressupostos tedricos da pesquisa qualitativa de cunho
etnografico, serdo explicitados neste item o contexto da investigacdo, os participantes da

pesquisa bem como os procedimentos e instrumentos adotados no nosso estudo.
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4.4.1 O contexto da investigacio

A pesquisa apresenta como cendrio de investigacdo duas escolas da rede estadual
de ensino no interior do estado de Sdo Paulo. Uma das escolas fica localizada na zona
rural, dentro de uma base militar da Aerondutica. Apesar de estar inserida dentro de uma
base militar, ndo € uma escola militar. No entanto, como se localiza no interior de uma
vila militar, onde varias crian¢as vivem com suas familias, além de discentes oriundos
da cidade, ha varios alunos filhos de militares. Por isso, a maior parte dos discentes ¢
bem disciplinada. A escola conta com 15 salas de aulas divididas entre ensino
fundamental e ensino médio. Além disso, possui 38 funcionarios ¢ 505 alunos.

A outra instituicdo de ensino também apresenta algumas peculiaridades. Ela esta
localizada na zona urbana de um municipio também do estado de Sao Paulo com pouco
mais de quatro mil habitantes. Por isso, ndo ¢ uma instituicdo de grande porte,
comportando poucos alunos. E a tinica escola da rede estadual localizada na cidade. Ha
outra na cidade, porém pertence a rede municipal de ensino e nao oferece o ensino
médio. Ela tem aproximadamente 400 discentes matriculados no ensino fundamental e
médio. Ela possui 48 funcionarios e 15 salas de aula.

As duas escolas disponibilizam aos professores alguns recursos didatico-

pedagdgicos como dicionarios, video, televisdo e laboratério de informatica.

4.4.2 Os atores

Nesta secdo, serdo apresentados os perfis dos diferentes participantes deste

estudo: as duas professoras das escolas investigadas e o pesquisador.

4.4.2.1 As professoras colaboradoras

2% i x

A professora colaboradora Ana™" ¢ graduada em Letras com habilitacdo dupla
em portugués e inglés por uma universidade particular. Ela ndo tem curso de pos-
graduacgdo, porque afirma que hé vinte e cinco anos nao havia muito incentivo e muitas

oportunidades para se fazer especializa¢do ou cursos de mestrado e doutorado.

24 r:
Nome ficticio da professora colaboradora A.
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A docente ¢ professora efetiva de lingua inglesa e portuguesa no ensino médio e
fundamental ha vinte e quatro anos na escola onde foram observadas as aulas. Iniciou
suas atividades de docéncia ministrando aulas de portugués, porém completava sua
carga horaria com aulas de inglés desde o inicio de sua carreira. E concursada
efetivamente como professora de inglés ha quinze anos.

Além desse cargo, a docente também ocupa outro cargo de professora de lingua
portuguesa e inglesa em outra escola da rede estadual de ensino do estado de Sao Paulo.
Nessa escola, a professora ministra aulas de ambas as disciplinas no ensino fundamental
e médio, inclusive aulas de portugués na EJA.

A professora colaboradora Jane® é graduada em Letras com habilitagio dupla
em portugués e inglés por uma universidade particular hd doze anos. Possui pos-
graduagdo em Gestdo Escolar e Psicopedagogia.

A docente atua como professora efetiva de lingua portuguesa da rede estadual de
ensino do estado de Sdo Paulo hd dez anos. Ocupa o cargo de professora efetiva de
lingua inglesa na rede estadual somente hd dois anos. Ministra aulas de inglés na escola
observada ha muito pouco tempo, pois veio transferida de outra cidade do estado de Sao
Paulo. As aulas de lingua inglesa sdo ministradas somente no ensino médio, e as aulas

de lingua portuguesa sdo ministradas no ensino fundamental.

4.4.2.2 O pesquisador

O pesquisador ¢ graduado em Letras hd onze anos, € optou por habilitar-se em
inglé€s e literaturas de lingua inglesa. Atuou como professor em instituto de idiomas por
15 anos, e atualmente ¢ professor efetivo da carreira de Magistério Superior da
Aeronautica ha 05 anos. Atuou como professor em nivel universitario no Curso de
Letras de uma universidade publica federal durante 03 anos, a0 mesmo tempo em que
era discente do Programa de Pos-Graduagdo em Linguistica — Curso de Mestrado em
Linguistica, na mesma instituicdo federal.

O pesquisador atuou como participante da presente investigacdo na condigdo de
observador direto da rotina dos participantes. Como mencionado anteriormente, uma

das caracteristicas da pesquisa de cunho etnografico ¢ a presenga do pesquisador no

* Nome ficticio da professora colaboradora B.
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proprio contexto de investigacdo, o que proporciona maior propriedade e veracidade aos

fatos e fenOmenos observados.

4.4.3 Instrumentos

A questdo de pesquisa e 0s objetivos que nortearam este estudo, ou seja, a
reflexdo e a respectiva investigagdo sobre as concepgdes teodrico-metodologicas do fazer
docente de professores de linguas estrangeiras do ensino médio da rede publica de
ensino de Sao Paulo nas aulas de leitura em inglés, foram primordiais na escolha dos
instrumentos de coleta de dados do presente trabalho. Os instrumentos de pesquisa, de
acordo com Erickson (1984), sdo as ferramentas que proporcionam o convivio € a
observac¢ao da realidade da rotina dos participantes.

Além disso, sdo os instrumentos de pesquisa que viabilizam a triangulagdo dos
dados. A coleta dos dados feita com o uso de pelo menos dois instrumentos de pesquisa
proporciona maior acuidade a pesquisa. Segundo Van Lier (1988), a triangulacdo faz
com que os dados sejam confrontados e comparados, combinando registros coletados
com a utilizac¢ao de diferentes instrumentos de pesquisa.

Para que a descricdo dos registros coletados durante a pesquisa de cunho
etnografico seja validada com propriedade, um dos instrumentos frequentemente
utilizado ¢ a gravacdo em 4udio ou em video. Nunan (1994) descreve o uso desse
recurso como importante para a preservagdo dos dados coletados. O autor comenta,
ainda, que a selecdo dos instrumentos apropriados para a investigagdo dependera dos
objetivos almejados pelo pesquisador, tendo em vista a pergunta norteadora do estudo.

Os instrumentos utilizados para essa investigagdo foram: uma entrevista

semiestruturada, o registro das aulas observadas em um didrio de campo.

4.4.3.1 Entrevistas

Antes do inicio da entrevista semiestruturada, foi apresentado as duas
professoras colaboradoras um termo de consentimento livre e esclarecido (vide

Apéndice A). Neste documento, ambas foram informadas sobre os objetivos da
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pesquisa, a contribui¢do para a pesquisa em ensino de leitura, os instrumentos
utilizados, o tempo de duragdo e a preservacao do anonimato.

A entrevista semiestruturada (vide Apéndice B) foi inicialmente composta de
vinte € uma perguntas a respeito do tempo de carreira docente, local de trabalho,
formagao inicial e continuada, abordagem de ensino utilizada na escola, livro didatico
adotado, forma de abordagem do livro didatico, gosto pela leitura, facilidade na leitura
de textos em lingua inglesa, conceitos de leitura, modo de ensinar leitura e passos
adotados nesse processo, modo de avaliacdo do entendimento da leitura de textos em
lingua inglesa pelos discentes, concepcdes sobre as estratégias de leitura e satisfagdo do
modo de ensino de leitura. E importante destacar que, na medida do necessario, outros
questionamentos foram feitos no decorrer da entrevista, conforme interesse e
necessidade do pesquisador.

A entrevista semiestruturada (vide Apéndices C e D) foi previamente agendada e
gravada em audio e posteriormente transcrita para possibilitar a analise dos dados
obtidos. Os registros coletados a partir da entrevista respondida pelas duas professoras
colaboradoras sdo parte importante do corpus de nossa investigagdo, uma vez que ¢é
nesse momento que ambas as professoras se manifestam a respeito das abordagens e
métodos por elas utilizados em sala de aula. Além disso, elas descrevem como
entendem o processo de leitura no ensino e aprendizagem da lingua inglesa, foco de
nossa andlise. A entrevista, também, proporcionou dados referentes a formacao das duas

professoras, informagao relevante para o entendimento do “fazer” de ambas.

4.4.3.2 Diario de campo

Foram feitos registros das aulas observadas das duas professoras. E importante
destacar que ndo foram utilizadas todas as notas de campo feitas pelo pesquisador. A
sele¢do das notas apropriadas para a andlise do estudo foi feita com base nos objetivos
propostos e principalmente na pergunta norteadora deste trabalho. No quadro a seguir,
pode-se ter uma visdo geral do periodo da coleta dos registros, assim como as séries

observadas:



Quadro 2: Configuracio do periodo de coleta dos registros

Professora | Série Dia Professora | Série Dia
Ana Jane
Aula 1 2* | 18/08/2014 | Aulal 3* 1 03/11/2014
Aula 2 3* | 18/08/2014 | Aula2 1* | 03/11/2014
Aula 3 3* 122/08/2014 | Aula3 2* 1 06/11/2014
Aula 4 3* 101/09/2014 | Aula4 2* 1 06/11/2014
Aula 5 2* |1 07/112014 | Aula s 2* | 13/11/2014

Fonte: elaboragao propria
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No proximo capitulo, apresentaremos alguns resultados referentes as concepgdes

de leitura das professoras colaboradoras, que nos auxiliardo a entender, no capitulo 6,

alguns aspectos da pratica pedagogica observada.
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5. 0 QUE REVELAM AS ENTREVISTAS SOBRE AS CONCEPCOES DAS
PROFESSORAS SOBRE LEITURA

Serdo apresentadas, neste capitulo, a andlise e a discussdo dos dados coletados
por meio das entrevistas numa tentativa de compreender a forma pela qual as atividades
de leitura durante as aulas de lingua inglesa sao conduzidas por duas professoras do
ensino médio. Além disso, objetiva-se também analisar as concepgdes que essas
professoras t€ém acerca das abordagens de ensino de linguas estrangeiras e de leitura em
lingua inglesa. Pretende-se, ainda, observar como as concepgdes tedrico-metodologicas

dessas professoras a respeito dos modelos de leitura fazem-se presentes em sua pratica.

5.1 Concepcoes da professora Ana sobre o processo de leitura

O primeiro contato com a professora colaboradora Ana ocorreu no inicio do
primeiro semestre de 2014, momento em que o pesquisador solicitou a direcao da escola
permissdo para a realizagdo da investigagdo, munido de toda a documentagdo exigida
para tal. Nessa oportunidade, foi agendado o dia da realizagdo da entrevista
semiestruturada de acordo com a disponibilidade da professora Ana.

Antes do inicio da entrevista, a professora Ana assinou um termo de
consentimento livre e esclarecido (vide Apéndice A) que informava sobre os objetivos
da pesquisa, a contribuicdo para o ensino da leitura em inglés como lingua estrangeira,
os instrumentos utilizados e o tempo de duragdo. Ficou também garantida a preservagao
do anonimato.

Neste item, serdo analisados os dados obtidos por meio da entrevista
semiestruturada da professora colaboradora Ana, gravada em 4udio e transcrita na
integra (vide Apéndice C). Serdo apresentados os excertos da entrevista semiestruturada
e das notas de campo em ordem numérica crescente. Além disso, a data e o tipo de
instrumento serdo inclusos em parénteses.

Os dados obtidos foram agrupados nas seguintes categorias de andlise: a)
formagao inicial e continuada; b) abordagem/material didatico; c) concepgoes de leitura;

d) praticas de leitura.
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5.1.1 Formacgo inicial e continuada de professores

A professora Ana iniciou a entrevista opinando sobre a formacdo inicial e
continuada dos professores. Para ela, o problema maior estd na base da educagdo, a
formacao inicial:

Excerton® 1

P: Entdo, eu acho que ha gente preparada (...) e acredito que hoje em
dia, mesmo apesar de ter todas essas mudangas e tudo, eu acredito que
os professores que estdo chegando também ndo estdo chegando
preparados. Talvez...

E: A senhora vivencia isso na pele, né?

P: Talvez, eu acho que mais até despreparados.

E: Sim.

P: Eu nao me lembro de quando eu comecei a dar aula, se eu era tao
despreparada assim (risos!!!)?

(Trecho da Entrevista semiestruturada, 27/03/14)

Conforme aponta a professora Ana, os professores que estio chegando também
ndo estio chegando preparados®, ¢ esse despreparo pode ser considerado um dos
fatores que tem contribuido para os insatisfatorios indicadores nacionais e internacionais
de educagdo mencionados na introdugdo da presente investigacao.

O depoimento da professora ¢ mais um dentre varios que alegam que os cursos
de licenciatura nao estdo preparando os docentes de forma apropriada para o exercicio
da docéncia. Guarnieri (2005, p.14) apresenta em sua pesquisa com professoras
iniciantes a fala de algumas docentes afirmando que “tais cursos ndo as prepararam para
atuar ao alegarem ndo possuir conhecimentos de natureza pratica e isso as deixava
inseguras para assumirem a sala de aula”. Bertoldo (2003) e Monteiro (2008), entre
outros, destacam a importancia de se vincular a teoria com a pratica.

No excerto n° 2, Ana refere-se aos cursos de licenciatura, apontando o

distanciamento entre a teoria e a pratica durante a formacao inicial do professor:

26 ,q: ~ T
Trechos das falas das professoras retomados para analise serdo apresentados em italico.
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Excerto n® 2

E: A senhora acredita que a formagao que a senhora recebeu durante a
graduagdo foi suficiente para atuar como professora de inglés?

P: Nio.

E: Por que ndo?

P: Acho que faltou muito. Primeiro que, antigamente era muito
diferente, né, do que hoje.

E: A senhora tem licenciatura dupla?

P: Tenho.

E: Inglés, portugués.

P: Isso. Entdo, nos fomos orientados a trabalhar no método
tradicional, né?

E: Sim.

P: Entdo, quando a gente saiu da escola, foi a mesma forma. E houve
uma mudang¢a muito grande. Houve uma mudanga muito grande...

E: No decorrer dos anos?

P: E. S6 que a gente ndo foi preparada para isso.

(Trecho da Entrevista semiestruturada, 27/03/14)

Conforme evidenciado no trecho acima, a professora Ana relata objetivamente
que seu curso de licenciatura nao foi suficiente para sua atuagdo como professora de
lingua inglesa. Segundo ela, os docentes de sua época foram orientados a trabalhar no
método tradicional. A dificuldade encontrada pela professora também pode ser
evidenciada na pratica de varios outros docentes, inclusive nos dias atuais.

Outra critica presente na sua fala € sobre a insuficiéncia da sua formacao inicial
baseada na abordagem tradicional. As abordagens mudaram, e a falta de cursos de
atualizacdo provocou esse desconhecimento.

Portanto, € necessario que haja cursos de atualiza¢do e orientacdes por parte do
governo, a fim de evitar falas como a da professora Ana que diz que ndo foi preparada
para isso. Quando o pesquisador indaga a professora Ana acerca da oferta de cursos de
aperfeicoamento pelo governo do estado de Sao Paulo, nota-se certo desconforto ja que
ela esboca um descontentamento com os cursos de aperfeicoamento oferecidos pelo

governo do estado de Sao Paulo. Isso pode ser comprovado no trecho, a seguir:

Excerto n® 3

E: Bem! Minha primeira pergunta para senhora ¢: A senhora tem tido
oportunidade de fazer cursos de aperfeicoamento de inglés como
lingua estrangeira nos ultimos tempos?
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P: Niao, o governo ofereceu no ano passado um curso, mas foi assim
para todos os servidores publicos. Foi para servidor publico, ndo foi s6
especifico para professor de linguas estrangeiras.

E: Ah, ta!

P: Ele abriu para toda a rede.

E: Mas que tipo de aperfeicoamento?

P: Nao, mas ndo teve assim (...) foi um curso. Foi um cursinho, mas
foi bem basico, né. Entdo, curso mesmo a gente nao teve nao. NoOs
tivemos algumas orientagdes técnicas 14 na DE (Diretoria de Ensino).
Pouquissimas (...) assim, uma por ano.

E: Na DE, aqui no centro, mesmo?

P: E. Mas bem assim (...) direcionada mesmo para o caderno do aluno
que noés trabalhamos.

E: Na utilizagdo do material em sala de aula?

P: E (...) s6 material.

E: A senhora consegue se lembrar da ultima vez em que teve
oportunidade de fazer um curso de aperfeicoamento de lingua inglesa
como lingua estrangeira pelo estado?

P: E (...) foi essa OT (Orientagdo Técnica) nossa. Essa OT, né? Faz
quase que um ano ja.

(Trecho da Entrevista semiestruturada, 27/03/14)

Na sua fala, percebe-se que os cursos de aperfeigoamento oferecidos pelo
governo sdo, em sua grande maioria, cursos em comum para todos os servidores, mas
foi assim para todos os servidores publicos. Ao fazer o uso do adversativo mas, fica
evidente o seu descontentamento com os cursos dessa natureza. Além disso, o uso do
diminutivo em foi um cursinho, denota a insatisfagdo da professora com esses tipos de
Cursos.

Segundo a professora Ana, a Secretaria da Educacdo tem se restringido a
oferecer orientagdes técnicas superficiais para o uso do caderno do aluno e do professor,
E (...) s6 material. E evidente que ha uma dissonancia entre essa prética e o proposto na
nova proposta curricular de linguas estrangeiras modernas do estado de Sdo Paulo (SAO
PAULO, 2008). Um dos documentos que norteiam essa nova proposta, as Orientacdes
para a Gestdo do Curriculo, “reforga e propde orientagdes e estratégias para a educagdo
continuada dos professores” (SAO PAULO, 2008, p. 9). Orientagdes técnicas
superficiais, certamente, ndo sdo suficientes para suprir as necessidades dos docentes
imersos nessa nova proposta. Como todo curriculo novo, é necessario que haja
momentos de discussdo para que as incertezas e desafios sejam compartilhados e
problematizados entre os docentes, profissionais diretamente envolvidos com essa nova

proposta.
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Por isso, é necessario que haja uma conscientizagdo, por parte dos responsaveis
pela gestdo da educagdo, no sentido de continuar a oferecer cursos de atualiza¢ao para
se evitarem depoimentos como a gente ndo foi preparada para isso.

As necessidades e objetivos do ensino ja ndo sao mais os mesmos que ha 20
anos, portanto oportunidades de discussdo e reflexdo sdo primordiais para que a
formagao continuada dos professores em exercicio seja constante. Os problemas e as
angustias precisam ser compartilhados, mas ndo em forma de simples orientagdes

técnicas, como as descritas no Excerto n°3, para o uso de materiais.

5.1.2 Abordagem e material didatico

Além da falta da oferta de cursos de aperfeigoamento, a professora colaboradora

também problematiza o material didatico:

Excerto n® 4

P: E (...) entfio, o livro didatico é essa apostila que ¢ utilizada... E (...)
a gente tem um livro que (...) ele serve de apoio.

E: Ah, um outro livro.

P: E. Mas, a gente quase ndo usa por causa do tempo.

E: Sim.

P: Porque essa apostila tem que ser dada, né? E em cima dela que a
gente trabalha. E, o livro é o apoio. S0 que, sdo duas aulas por
semana.

E: Entendi.

P: Entdo (...) mais prova, mais os trabalhos.

E: E muito pouco tempo para poder...

P: E muito pouco tempo, os textos sao longos.

(Trecho da Entrevista semiestruturada, 27/03/14)

r

Este depoimento ¢ uma indicagdo de uma pratica mais tradicionalista. Isso
contradiz as orienta¢des da nova proposta. Se ha a oferta de um livro de apoio por parte
da secretaria do estado, esse deve, de alguma forma, ser utilizado em sala de aula.
Segundo a professora Ana, E muito pouco tempo para poder se trabalhar com o livro de
apoio. Essa pratica controladora € caracteristica de um ensino que nao preza a formagao
pluridimensional e multifacetada incentivada pela nova proposta. Dessa forma, os

aprendizes ndo tém oportunidade de trabalhar com uma diversidade de textos que
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proporciona uma formagdo adequada para lidar com os diversos segmentos do mundo
contemporaneo. Em relatos informais, Ana afirma que utiliza o livro de apoio somente
em situagdes de avaliagdes, nas quais os alunos nao tém oportunidade de se expressarem
de uma forma coletiva e participativa.

Ainda no quesito material didatico, a professora Ana demonstra seu
descontentamento com o caderno do aluno ao relatar que os textos sdo muito longos e

pouco atrativos, conforme nota-se no Excerto n°® 5:

P: Nao sdo muito atrativos. Para eles ndo sdo muito atrativos. Eles ndo
gostam. Se fossem, talvez, textos menores, né, mais curtinhos porque
a atengdo deles é bem curta. O que vocé pega de atencdo dos alunos
durante cinquenta minutos, vocé fala assim cinquenta minutos, né, dez
minutos ¢ o que vocé tem de atenc¢do deles.

(Trecho da Entrevista semiestruturada, 27/03/14)

Por diversas vezes, a professora Ana problematiza o caderno do aluno reiterando
que, além de muito longos, os textos constantes do caderno nio apresentam um /ayout
muito atrativo para os alunos. Como forma de amenizar isso, ela procura diversificar as
atividades moldando o material didatico conforme suas necessidades. A esse respeito
Gimeno Sacristdin (2000) observa que, embora o curriculo seja apresentado aos
professores, ndo ha garantia de que ele seja seguido a risca. A docente busca amenizar
os problemas do material didatico ao molda-lo de acordo com sua realidade de ensino.
Ela afirma que o texto longo e entediante do caderno do aluno foi realizado em forma de
trabalho. De acordo com a professora Ana, os alunos ndo reclamaram nada, foi numa
boa.

No que se refere a abordagem ou método utilizado pela escola onde a docente

trabalha, ela afirma que segue o curriculo, como pode ser visualizado, abaixo:

Excerton® 6

E: Ah, ta. Bem, ¢ (...) qual é a abordagem ou o método que ¢ utilizado
na escola em que a senhora estd estudando, em que a senhora esta
ensinando, desculpa? Existe um método, ou uma abordagem
especifica que é direcionada para as aulas de lingua inglesa?

P: E (...) nds seguimos o curriculo, né?
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E: Sim, e tem alguma especificidade a respeito disso no curriculo?
Assim (...) abordagem comunicativa, abordagem estrutural, abor (...)
entendeu?

P: E (..) eles seguem, assim, umas situagdes de aprendizagem, né?
Dentro dessas situa¢des de aprendizagem (...) entdo, ali a gente tem a
parte de leitura, o texto, né, entdo vem aquela (...) toda aquela
interpretagdo de texto. E depois nés temos um homework, né, que
chama ali, que sdo os exercicios. Ai entra a gramatica.

(Trecho da Entrevista semiestruturada, 27/03/14)

Ao ser questionada pelo pesquisador a respeito da abordagem ou método
utilizado pela escola, a professora Ana demonstra ndo compreender muito bem a
pergunta. Portanto, o pesquisador utiliza de recursos terminoldgicos para tentar
esclarecer o objetivo da indagagdo ao especificar as abordagens, Assim (...) abordagem
comunicativa, abordagem estrutural, abor (...).

Mesmo assim, a professora ainda nao parece ter tanta familiaridade com os
termos técnicos utilizados na descricdo das abordagens. Porém, de acordo com sua
explicagdo, nota-se que as atividades em sala de aula sdo trabalhadas a partir de
situagoes de aprendizagem, caracteristicas da abordagem comunicativa.

Segundo Canale (1983), as situagdes de aprendizagem sdo preceitos da
abordagem comunicativa. Elas compreendem situagdes reais de aprendizagem em que o
aluno tem a oportunidade de vivenciar ocasides rotineiramente comuns que ocorrem
dentro e fora da sala de aula.

Porém, uma abordagem mais tradicionalista também estd presente em sua
pratica. O saber e o fazer, principios basicos das orientacdes de énfase estruturalista e
comunicativa respectivamente, parecem andar juntos no exercicio de sua docéncia.
Momentos isolados de aprendizagem de gramatica sdo evidenciados em sua fala ao
dizer que Ai entra a gramatica.

Novamente, a pratica da professora Ana ndo estd em sintonia com a nova
proposta curricular de linguas estrangeiras modernas do estado de Sdo Paulo (SAO
PAULO, 2008). A proposta transcende o saber e o fazer descritos anteriormente,
incentivando a promoc¢do do conhecimento de si e do outro na tentativa de formar
cidaddos prontos para lidar com o mundo contemporaneo.

Nesse sentido, o caderno do aluno, chamado de “cartilha” pela professora
colaboradora, também ndo parece estar em harmonia com a nova proposta. Isso pode ser

esclarecido no trecho, a seguir:
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Excerto n® 7

E: A senhora tinha falado para mim, na semana passada, a respeito das
apostilas, do livro didatico. A senhora gosta do atual livro didatico que
esta sendo utilizado, ou nao?

P: Da apostila?

E:E.

P: Ah, eu ndo gosto muito, ndo. E eu acho que os alunos também nao
gostam muito.

E: Por qué&?

P: Porque os textos sdo muito longos, né? As vezes, assim, assuntos
que eles ndo se interessam.

E: Assuntos que nao tém nada a ver com o cotidiano deles?

P: E (...) eles ndo (...) e mesmo que nio seja do cotidiano... porque as
vezes vocé€ pega um texto, né, mesmo nesse livro aqui, que eles se
interessam mais. Entdo, ndo sei se é porque o livro também atrai por
causa das figuras...

E: Entendi. Nao tem muitas figuras no outro?

P: E ndo tem. Vocé chegou a ver?

E: E eu dei uma folheada, sim.

P: Esse aqui ainda tem um pouquinho, que ¢ da...

E: Entdo os textos acabam nao tendo muito a ver com a realidade
dos...

(Trecho da Entrevista semiestruturada, 27/03/14)

Observa-se, no Excerto n° 7, assim como retrata Motta (2008) em seus estudos a
respeito do uso do material didatico em aulas de lingua inglesa, que o caderno do aluno
parece ndo atender as necessidades e aos interesses dos maiores envolvidos em seu uso,
os discentes e os docentes. Ao afirmar 4h, eu ndo gosto muito, ndo. E eu acho que os
alunos também ndo gostam muito, fica evidente o descontentamento da professora Ana
e de seus alunos com o novo material didatico elaborado para dar conta dos objetivos da
nova proposta.

De acordo com a docente, os textos abordados no caderno do aluno além de
muito longos, apresentam assuntos pelos quais os alunos ndo se interessam. Ainda em
relagdo ao material adotado pelas escolas do estado de Sao Paulo, a professora
colaboradora problematiza de forma direta dizendo que Entdo os textos acabam ndo
tendo muito a ver com a realidade dos alunos. Além disso, ela também informa que os
textos, embora apresentem formatos diferentes no decorrer do caderno do aluno, todos
tratam da mesma tematica o ano todo.

Segundo relatos da professora Ana, essa queixa ¢ recorrente por parte dos

professores e dos alunos do ensino médio do estado de Sao Paulo. Portanto, ¢ necessario
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que haja momentos de troca de experiéncias entre esse publico. A motivagdo esta
diretamente ligada ao processo de leitura. Segundo Damasio (1986), um leitor motivado
e engajado ¢ primordial para que a leitura possa ser bem sucedida.

Numa tentativa de amenizar essa problematica, a professora Ana busca
proporcionar momentos de trabalhos em duplas, os quais, segundo ela, amenizam o
descontentamento e a desconcentracdo dos discentes, ja que eles se ajudam com as
dificuldades encontradas, especialmente em relagdo aos vocabulos desconhecidos. A
adaptacao as adversidades e a pluralidade das atividades trabalhadas em sala de aula

contribuem para o aprendizado do aluno (GIMENO SACRISTAN, 2000).

5.1.3 Concepgoes de leitura
A professora Ana relata seu gosto pela leitura no trecho, abaixo:

Excerto n® &

P: E (...) eu ndo sei, mas, assim, até que eu leio, sabe? Eu ndo consigo
chegar em casa e ndo ler.

E: Entendi.

P: Entdo, eu, eu chego em casa tarde, eu chego onze, onze ¢ pouco,
sabe? Tomo banho, arrumo todas as coisas. Eu deito, mas eu tenho
que ler. E a minha briga com meu marido, porque eu deito, ¢ eu quero
um livro para ler (risos!!!). E ele fica bravo, porque ai o sono vem.
Porque eu ja chego muito agitada, né?

E: Entendi. E (...) a senhora é uma excegio, porque a grande maioria
dos brasileiros ndo tem esse habito da lei...

P: Néao tem habito, né?

E: O europeu tem bastante...

P: Tem. Tem, e eu falo que em casa eu tenho, eu criei leitores, né,
porque eu tenho (...) os meus dois mais velhos...

E: Eles também sdo...

P: Amam, amam ler.

(Trecho da Entrevista semiestruturada, 27/03/14)

Na contramao dos resultados apresentados pela pesquisa Retratos da leitura no
Brasil, apresentados na introducao da presente investigacdo, Ana tem o hébito da leitura
enraizado em seu proprio lar, mas eu tenho que ler. Além dela, seus filhos também tém
o hébito da leitura, eu criei leitores. O reflexo disso pode ser evidenciado em sua

pratica, o que vai ser analisado na proxima se¢do deste trabalho.
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O gosto pela leitura na lingua inglesa também ¢ explicitado pela docente no

trecho, a seguir:

Excerton® 9

E: (risos!!!) E (...) eu estou passando isso em casa com o meu. Bem,
uma pergunta a respeito da lingua inglesa. A senhora tem facilidade de
ler textos na lingua inglesa (...) de uma forma geral?

P: Na leitura, tenho. Na leitura, até que eu tenho.

E: Por que a senhora diz NA LEITURA? E (...) a senhora j4 ia falar,
qual ¢é a dificuldade maior?

P: A minha dificuldade é a prontincia, né? A pronuncia, a gente ndo
(...) a fluéncia, né?

E: Entendi.

P: Essa ¢ a dificuldade.

E: E a senhora sente isso nos colegas também, de uma forma geral?

P: Sinto. Sinto nos professores novos que vém substituir. Alias, eles
nem déo aula, né?

E: Sim.

P: Eles procuram...

E: Sdo os eventuais?

P: E. Deixar o aluno, ali, se virar, né?

E: Entendi.

P: Ou entdo, algum exercicio que ele ja tem uma resposta, ali, eles ndo
precisam ficar falando, nem nada. E eles t€m mais dificuldade ainda
na tradugdo, né? Saber o que esta escrito ali.

(Trecho da Entrevista semiestruturada, 27/03/14)

Observa-se que o gosto pela leitura de textos em lingua inglesa também ¢ similar
a leitura de textos na lingua portuguesa. A professora Ana retrata isso ao afirmar que na
leitura de textos em lingua inglesa tem facilidade. Ademais, tal fato também ¢
confirmado logo apos a entrevista semiestruturada, quando a professora retira de seu
armario varios livros pessoais redigidos na lingua inglesa.

Porém, no Excerto n° 9, observa-se um problema bastante recorrente entre os
professores de lingua inglesa. Ana afirma que A minha dificuldade é a pronuncia, né?
Em seguida, atribui o mesmo problema aos colegas de trabalho ao recorrer ao uso da
expressao a gente em A pronuncia, a gente ndo (...) a fluéncia, né?

A esse respeito, Almeida Filho (1993) apresentou resultados de pesquisa que
indicavam que a maior barreira do professor de lingua inglesa era o proprio idioma.
Muitos docentes, em especial nas escolas publicas, ndo apresentam dominio suficiente

da lingua, principalmente da habilidade oral. Esse fato pode ser comprovado pelo
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pesquisador durante a observacgdo das aulas das duas professoras. Ambas se utilizam, na
maior parte do tempo, da lingua portuguesa durante as atividades em sala de aula. Isso
ndo ocorreu simplesmente por falta do dominio da lingua inglesa por parte das
professoras colaboradoras, mas também pela dificuldade dos alunos de uma forma
geral.

Outro problema evidenciado no trecho acima foi em relagdo aos professores
eventuais. A grande maioria ndo tem o minimo de dominio da lingua inglesa, e isso
também ocorre com as outras disciplinas. Por isso, limitam-se a exercicios ou atividades
que ndo os colocam em situagdes dificeis. Gimeno Sacristan (2000) ja tratava dessa
problematica ao apontar a intolerancia 4 ambiguidade®’. Chaves (2006) também retrata
essa problematica em seus estudos investigativos. Segundo a autora, esse ¢ um fator que
leva o professor a preferir tarefas/atividades que contemplem o seu universo de
dominio.

Vale destacar que essa postura também existe entre professores regularmente
concursados. Ha docentes que adotam esse procedimento constantemente, facilitando
assim seu exercicio da docéncia e prejudicando o efetivo aprendizado dos alunos.
Muitos preferem exercicios mecanicos e controladores para que ndo haja margem para
possiveis situagdes inéditas ou situagdes de improvisagdo que podem causar
inseguranga por parte do docente.

Tais atitudes v@o, novamente, na contramdo da nova proposta curricular de
linguas estrangeiras modernas do estado de Sao Paulo (SAO PAULO, 2008). Esse tipo
de postura, por parte do docente, nao contribui para a formacao critica e emancipadora
do cidaddo. Para que isso ocorra, ¢ necessario que haja situagdes reais de incertezas,
desafios e dificuldades, tanto por parte do professor, quanto por parte do aluno. O
mundo que nos rodeia esta repleto de incertezas e improvisacgdes. Portanto, ndo se pode
covardemente esconder a ardua realidade aos discentes. Veenman (1984) aponta que os
docentes necessitam estar preparados para lidar com as inimeras varidveis existentes no
exercicio da profissdo docente.

Tendo Ana expressado seu gosto pela leitura, o pesquisador prossegue a
entrevista, solicitando-lhe que defina o significado de leitura, apresentado no excerto n°

10:

27 - ~ ~ s ;.
Situacdes em que o docente ndo tem o dominio completo da classe, por exemplo, em exercicios que
oferecem oportunidades para os alunos se expressar livremente.
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Excerton® 10

E: Bem, de uma forma geral, para a senhora, o que significa leitura? O
que ¢ ler para a senhora?

P: O que ¢ ler?

E: Isso.

P: Para mim, € vocé ler e saber o que vocé esta lendo.

E: Sim.

P: Né? Nao s6 o simples ato de ler, né, mas ¢ o ler e entender o que
vocé esta lendo.

E: A senhora acredita que a leitura ¢ uma atividade social, por
exemplo?

P:E(.).

E: Uma atividade que...

P: Vocé sem a leitura, vocé ndo consegue. E o que eu falo para os
meus alunos, vocés ndo tém um vocabulario, um bom vocabulario,
como que vocés vao conversar, cOmo que voc€s vao procurar um
emprego?

(Trecho da Entrevista semiestruturada, 27/03/14)

Percebe-se na fala da professora Ana que sua concepgao de leitura associa-se ao

conhecimento linguistico. Para ela, ler é saber o que vocé esta lendo.

Segundo Paiva (2005), o conhecimento linguistico envolve o dominio da

estrutura da lingua, ou seja, o conhecimento da parte gramatical. Além disso, ainda de

acordo com Paiva (2005), o conhecimento linguistico também envolve o dominio dos

itens lexicais que compde uma determinada lingua.

A professora Ana ainda associa o conhecimento linguistico de uma lingua,

especialmente ao dominio do 1éxico, a habilidade da fala, vocés ndo tém um

vocabulario, um bom vocabulario, como que vocés vao conversar. Ela também associa

o dominio do conhecimento lexical a possibilidade de entrar no mercado de trabalho,

COmo que VOocés vdo procurar um emprego.

5.1.4 Praticas de leitura

O conceito de leitura abordado pela professora Ana faz-se presente em sua

pratica por diversas vezes. Varias sdo as oportunidades em que ela trabalha a traducao

cm

sala de aula. Todos os textos trabalhados durante as aulas sdo traduzidos

sistematicamente pelos discentes.
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Assim como aponta Bomfim (2006) em sua investiga¢do acerca da traducao de
textos em lingua inglesa, acredita-se que a adogdao desse método da gramatica e
tradugdo, pelos docentes, talvez advenha de sua formagdo como aprendiz de lingua
inglesa.

O uso da traducdo ndo ¢ um procedimento recriminado pela nova proposta
curricular de linguas estrangeiras modernas do estado de Sdo Paulo (SAO PAULO,
2008). Porém, a traducao, nessa perspectiva, deve ser um incentivo para que o aluno
possa escrever sua propria versdao de um texto lido, por exemplo, demonstrando assim
sua capacidade de expressdo de uma forma independente. O discente ¢ estimulado a
escrever a traducdo utilizando suas proprias palavras, sem a necessidade de um controle
sist€émico como aponta Leffa (1988).

Ainda, no que se refere ao Excerto n° 10, Ana destaca a importancia do
conhecimento lexical para a entrada no mercado de trabalho. Tal fato ¢ realmente
importante para o jovem na busca por um emprego. Porém, como destaca a nova
proposta, o ensino ndo pode se limitar as “antigas perspectivas reducionistas” (SAO
PAULO, 2008, p. 44). O ensino deve ir muito além da preparagdo para o mercado de
trabalho e para a universidade.

Nesse sentido, a formagao explicitada na nova proposta propde a constitui¢ao de
cidaddos acima de tudo. Cidaddos conscientes de sua responsabilidade no mundo e
prontos para fazer exercer seus direitos e deveres.

Ainda no tocante a leitura, a professora Ana € incentivada a especificar os passos
ou procedimentos utilizados na realizagdo da leitura dos textos em sala de aula. Além do
conhecimento linguistico, evidencia-se, no Excerto n° 11, que sua pratica também
aborda outros elementos caracteristicos de uma visdo mais sofisticada e atrelada as

necessidades dos aprendizes.

Excerton® 11

E: Como ¢ que a senhora trata, de uma forma geral, o ensino da leitura
em sala de aula? (...) A senhora adota alguns passos na abordagem dos
textos?

P: E. A gente, geralmente, nds conversamos um pouco antes, né? Eu
falo um pouco antes do comeco, 1a pelo titulo, né? O que eles acham
que, sobre o que o texto esta falando.

E: E a ativagio do conhecimento prévio, né?

P: E. E ai, o ensino médio é meio dificil de conversar (risos!!!).
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E: Sim. A senhora tinha falado.

P: Entdo, a gente vai falando, depois eu peco para eles dentro do... ah,
vamos ver l4 o primeiro paragrafo. Quais as palavras que vocés
conhecem? Depois, eu pergunto para eles, tem alguma palavra 14 que
vocés acham que seja parecida com o portugués, com as palavras em
portugués, né?

E: Cognatos, né?

P: E. Os cognatos. Vamos ver se elas sio (...) realmente tém o mesmo
significado. E a gente vai fazendo esse trabalho primeiro. Depois, ai
eu falo, olha a gente vai ler o texto e eu vou ajudar vocés na tradugdo
porque eles ndo conseguem, né?

E: Sim.

P: Entdo, a gente faz uma leitura do texto para eles saberem do que se
trata o texto. E ai, eles partem para os exercicios que vém na apostila
que sempre tém perguntas ali, ¢ informagdes, né, retiradas do texto.

(Trecho da Entrevista semiestruturada, 27/03/14)

De acordo com os estudos de Braatz (2012) e Guedes (2012) que destacam o uso
das estratégias metacognitivas durante a leitura de textos em lingua inglesa, verifica-se,
no trecho acima, que a professora Ana tem conhecimento de algumas estratégias de
leitura. Para Kern (2000), Leffa (1996) e Kato (1999), as dimensdes metacognitivas
representam as estratégias de leitura. Segundo os autores, elas sdo ferramentas
importantes no processo da leitura. E nesse momento que o leitor faz uso de certos
recursos, de forma consciente, para poder auxiliar nas dificuldades e obstaculos
encontrados durante o percurso da leitura.

Ao mencionar os aspectos abordados durante as atividades de leitura, a
professora Ana demonstra que faz uso do conhecimento prévio dos discentes antes de
entrar propriamente dito no texto. Ela pede para que os alunos observem o titulo e
digam O que eles acham que, sobre o que o texto estad falando.

Essa atividade de pré-leitura, segundo Munhoz (2000), ¢ de grande valia na
abordagem de um texto, pois ajuda o aluno a inferir e predizer o assunto do mesmo. A
antecipacdo da tematica da leitura contribui e incentiva o leitor a refletir sobre o
contetido do texto antes mesmo de 1é-lo.

Ainda a esse respeito, Kern (2000) aponta que a ativagdo do conhecimento
prévio pode contribuir para com o desenvolvimento do senso critico do aluno. O leitor
pode ser levado a pensar de certa forma antes e durante a leitura de um texto. Apos a
leitura, € possivel que ele reflita e interprete seu conhecimento prévio de um modo

diferente, atribuindo novos valores e significados a ele. Esse ¢, na verdade, um dos
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grandes objetivos da nova proposta curricular de linguas estrangeiras modernas do
estado de Sao Paulo (SAO PAULO, 2008).

Por meio da ativacdo do conhecimento prévio, Ana também utiliza atributos do
texto que contribuem para a formagao de um leitor consciente. A analise do titulo dos
textos ¢ um dos recursos utilizados pelo leitor na compreensdo e interpretagdo, Eu falo
um pouco antes do comego, la pelo titulo, né? Souza (2005) destaca que as marcas
tipograficas dos textos como titulos, gravuras, graficos, ilustracdes, charges e outros,
sao elementos importantes utilizados pelo autor no decorrer do mesmo.

Além da ativag@o do conhecimento prévio e das pistas tipograficas, evidencia-se
que a professora Ana também recorre ao uso de cognatos, tem alguma palavra la que
vocés acham que seja parecida com o portugués. Os cognatos, conforme destaca Paiva
(2005), sao palavras bastante parecidas com a lingua portuguesa, tanto na forma escrita
quanto na forma falada, e podem contribuir enormemente para a compreensao do texto.

Porém, como ja observado, Ana revela algumas concepgdes tradicionais na
abordagem dos textos em sala de aula. Ela informa aos alunos “eu vou ajudar vocés na
traducdo”. Percebe-se que ha uma necessidade constante, por parte da docente
participante, de traduzir os textos trabalhados em sala de aula, e isso sera evidenciado
durante a analise de sua pratica.

Essa necessidade de trabalhar a tradugdo de textos durante as aulas de lingua
inglesa parece advir de sua formagao inicial. Ana explicita no Excerto n° 12, abaixo,

que nos fomos orientados a trabalhar no método tradicional.

Excerton® 12

E: A senhora tem licenciatura dupla?

P: Tenho.

E: Inglés, portugués.

P: Isso. Entdo, ndés fomos orientados a trabalhar no método
tradicional, né?

E: Sim.

P: Entdo, quando a gente saiu da escola, foi a mesma forma. E houve
uma mudanga muito grande. Houve uma mudanga muito grande...

E: No decorrer dos anos?

P: E. S6 que a gente ndo foi preparada para isso.

(Trecho da Entrevista semiestruturada, 27/03/14)
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5.2 Concepcoes da professora colaboradora Jane sobre o processo de leitura

Analisaremos, a seguir, a entrevista semiestruturada da professora Jane gravada
em 4audio e transcrita na integra (vide Apéndice D). A sua fala revela algumas de suas
concepgoes acerca do processo de ensino e aprendizagem da leitura em lingua inglesa.
Além disso, aspectos importantes, como a abordagem adotada por ela em sala de aula e

a sua propria pratica docente, também estdo presentes em sua fala.

5.2.1 Formacgao inicial e continuada de professores

Do mesmo modo que a professora Ana, a professora Jane, embora formada mais
recentemente, também afirma nao ter tido uma formacgao sélida durante sua graduacao.
De acordo com ela, sua formacao inicial ndo ofereceu subsidios suficientes para uma

pratica docente eficaz. Isso pode ser evidenciado no seguinte excerto:

Excerton® 13

E: Sim. Ah, que bom. (...) A formagao que vocé recebeu na graduacao
foi suficiente para atuar como professora de inglés?

P: Nao.

E: No comeco, vocé ja falou, né?

P: Nio. E (...) gramatica. Eu acho assim. Eu acho que as faculdades,
elas ndo. Nao sei agora, mas quando eu me formei, a gente tinha
necessidade de (...) de como trabalhar em sala de aula, como trabalhar
o conteudo, como passar o conteido. Ldogico que a gente tem que
aprender, ¢ tudo, mas eu acho que poderiam ter disciplinas que
ajudassem. Porque a gente sai cru.

E: Quais disciplinas, assim, especificamente?

P: Portugués, inglés, né? Como trabalhar, né, como que a gente pode
(...) dar aulas € (...) diversificadas com o que a gente...

E: Didatica do ensino?

P: Isso.

E: Ah, durante o seu curso de graduacao, vocé nao teve?

P: Teve. Mas, nio (...) nada que...

E: Néo abordou...

P: Ndo. O que a gente pode fazer para (...) na época, a gente
reclamava, eu e minhas colegas, né? A gente tinha que apresentar para
o professor. Mas, quais os instrumentos? O que pode nos ajudar? Ele
falava (...) procura na biblioteca.

(Trecho da Entrevista semiestruturada, 03/09/14)
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No excerto logo acima, fica claro o problema da formagdo de professor de
linguas estrangeiras. A docente afirma que durante sua graduagado tinha necessidade de
aprender como trabalhar em sala de aula. Paiva (2006) problematiza essa questao ao
destacar que, além das disciplinas obrigatorias num curso de Licenciatura, outras
disciplinas que tratam especificamente da formacdo do futuro docente sdo praticamente
inexistentes nos cursos de Letras. Monteiro (2011, p.18) aborda também a questdo do
preconceito em relagdo as disciplinas pedagogicas “e a propria inser¢do da disciplina
Pratica de Ensino no Departamento de Educacdo, separada dos profissionais que
ministravam Lingua Inglesa”.

Assim como problematizam Bertoldo (2003) e Monteiro (2008), grande parte
dos cursos de graduagdo priorizam em sua grade curricular disciplinas tedricas e ndo
dao a devida importancia a pratica. A professora Jane contextualiza esse problema ao
dizer que sua formagdo inicial proporcionou ensinamentos gramaticais suficientes para
sua atuagdo como docente. Porém, segundo ela, a gente tinha necessidade de (...) de
como trabalhar em sala de aula, como trabalhar o contetido, como passar o conteudo.

Observa-se, no relato da docente, que ha uma lacuna enorme em sua formagao
inicial. Segundo ela, a gente sai cru da graduagdo. Disciplinas fundamentais como a
Pratica de Ensino e a Didatica de Ensino sdo relegadas a um segundo plano. Essa
deficiéncia parece ser cada vez mais comum na fala de professores em formagao.
Infelizmente, ainda ha cursos de licenciatura em Letras de natureza fortemente tedrica e
que ndo priorizam a formacao de professores, ndo se preocupando com o oferecimento
de oportunidades de relacionar a teoria com a pratica desde o principio da formagdo
inicial.

Fica evidente, no depoimento da professora Jane, que ha uma falta de orientagdo
de alguns professores universitarios em formar os futuros docentes do nosso pais. Nota-
se, em sua fala, que, quando os docentes universitarios sdao questionados ou
confrontados, a solugdo ¢é enviar os alunos a biblioteca.

Essa problematica ¢ destacada por Paiva (2006) e Silva (2013). Segundo os
autores, muitas vezes, os professores universitrios ficam de maos atadas. Como a
propria legislacdo e o MEC autorizam a abertura de cursos de dupla licenciatura feitos
em um curto periodo de trés anos, a formagdo dos futuros professores de LE fica
comprometida. O desenvolvimento da didatica e da competéncia comunicativa do

professor sdo tarefas praticamente impossiveis nesse curto espago de tempo. Nem o
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portugués nem o inglés sdo trabalhados da maneira devida para se formar docentes
competentes.

Esse tipo de atitude e posicionamento influencia o futuro docente. As
experiéncias de aprendizado e vivéncias em sala de aula durante o periodo de formagao
inicial influenciardo a pratica do futuro profissional. Almeida Filho (1993) contribui
para essa discussdo ao apresentar o conceito de competéncia implicita do professor.

Felizmente, no caso da professora Jane, as experi€éncias negativas por ela vividas
durante seu processo de formacao inicial ndo prejudicaram tanto sua pratica, o que sera
evidenciado na analise de suas aulas.

Diferentemente da professora Ana, a professora Jane fez dois cursos em nivel de
pos-graduacgao lato sensu, um em Gestdo Escolar e outro em Psicodedagogia, conforme

informacao, a seguir:
Excerto n° 14

E: E, vocé teve oportunidade de fazer p6s-graduagdo?

P: Sim. Eu fiz uma em Gestdo Escolar, um ano e meio. E,
Psicopedagogia.

E: Logo depois de se formar?

P: Nao, ndo. Foi bem depois. Faz uns trés anos (...) que eu corri atras
para fazer.

E: Vocé tem tido oportunidade de fazer cursos de aperfeicoamento de
ensino de inglés como lingua estrangeira?

P: Nio. Pelo estado? Pelo estado, ndo vi nenhuma assim (...)

E: Nenhuma oferta de cursos?

P: Até teve ofertas, mas (...) ndo me chamaram a aten¢ao. Corri atras,
assim, de cursos de linguas, né, escolas, CNA, Wizard.

E: Por sua conta, né?

P: Por minha conta, né. Fiz alguns cursos.

E: Alguns cursos?

P: Fiz cursos de inglés, mas ndo dei continuidade.

(Trecho da Entrevista semiestruturada, 03/09/14)

De acordo com a docente, hia certa insatisfagdo com os cursos de
aperfeigoamento oferecidos pelo governo do estado de Sdo Paulo. A respeito desses
cursos, Jane diz que Até teve ofertas, mas (...) ndo me chamaram a atengdo. Nota-se que
as duas professoras colaboradoras esbocam desmotivacdo e falta de interesse em fazer
os cursos oferecidos pelo governo. Segundo relatos informais de ambas, ha ofertas de

cursos. No entanto, sdo cursos generalizados, destinados a todos os docentes das escolas
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publicas do estado de Sao Paulo. Os cursos ofertados especificamente para os
professores de inglés sdo dados em forma de orientagdes técnicas superficiais que nao
contribuem muito para a pratica efetiva.

Segundo relatos da professora Jane, pode-se notar que ela sente necessidade de
enfatizar que a formagdo continuada dela se deve ao proprio interesse e esfor¢o, e ndo
por oportunidades criadas pelo governo. Isso pode ser constatado, quando ela diz Faz
uns trés anos (...) que eu corri atrds para fazer.

Em sintonia com o exposto logo acima, Jane ainda afirma que, também por
interesse € com recursos proprios, procurou se aprimorar na lingua inglesa na tentativa
de preencher as lacunas e dificuldades encontradas na formagao inicial. Ela frequentou
cursos livres de idiomas como pode ser evidenciado em Corri atrds, assim, de cursos de
linguas, né, escolas, CNA, Wizard.

Paiva (2006) também aponta a dificuldade dos professores de lingua inglesa em
relagdo a competéncia comunicativa. A matéria prima necessaria para o exercicio pleno
da profissdo, a fluéncia da lingua inglesa, nem sempre ¢ dominada pelos professores.
Por isso, na tentativa de contornar essa dificuldade, muitos deles procuram cursos de
especializacdo buscando preencher a lacuna existente na graduagdo. Porém, de acordo
com a autora, “esses cursos, que proliferam no nosso pais, tratam geralmente da
competéncia tedrica e aplicada, pois possuem um forte foco em linguistica aplicada”

(PAIVA, 2006, p. 74).

5.2.2 Abordagem e material didatico

Ao ser questionada em relagdo a abordagem utilizada para ministrar as aulas de
inglés, a professora Jane atribui essa responsabilidade ao caderno do aluno, distribuido

aos discentes, e ao caderno do professor.

Excerton® 15

E: Me diga, qual é a abordagem ou o método que ¢ utilizado na escola
para ministrar as aulas de lingua inglesa? Tem alguma imposigédo, ou...
P: Nao. Nos, todas as disciplinas receberam um caderninho, o caderno
do aluno e o caderno do professor que te da uma diregdo do que a
gente deve trabalhar, né. Entfio, a gente tem que seguir. E o curriculo.
E isso que a gente tem que trabalhar com os alunos em todas as
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disciplinas. E, 16gico que a partir dai, a gente trabalha com textos, com
outras atividades que sdo relacionadas com o caderninho, né. Porque o
caderninho, ele ndo vem muita coisa. Entdo, a gente tem que
aprofundar mais, por exemplo, a gramatica. Ele vem explicando muito
pouco. Entdo, eu explico, né, coloco na lousa. Explico tudo antes para
depois entrar no caderninho.

E: Ah, entendi. Entdo, vocé tem a liberdade de adotar um método ou
abordagem durante as suas aulas?

P: Sim.

E: Nao tem uma imposi¢ao?

P: Nao. Mas, eu tenho que seguir o caderninho.

E: Sim.

P: Né? Eu tenho que seguir o que estd ali. Mas, posso acrescentar
textos e atividades de acordo com o que esta ali.

(Trecho da Entrevista semiestruturada, 03/09/14)

No trecho acima, percebe-se a importancia que Jane atribui ao material didatico
ao relatar que o caderno do aluno e o caderno do professor que te da uma dire¢do do
que a gente deve trabalhar, né? Segundo ela, o caderno do aluno e o caderno do
professor sdo os requisitos que a gente tem que seguir. E o curriculo. Portanto, nota-se
que para Jane a abordagem de ensino estd diretamente correlacionada ao material
didatico.

A esse respeito, Gimeno Sacristan (2000) aponta que o material didatico
representa o curriculo apresentado ao professor. De acordo com o autor, esse curriculo
oferece uma orientacdo para que o professor possa guiar o seu ensino de maneira a
contemplar os objetivos e propositos almejados. Portanto, ndo necessita ser estanque e
unico, podendo ser flexivel de acordo com as necessidades e realidades dos discentes e
docentes.

A professora Jane concretiza isso em sua fala. Segundo ela, a partir dai, a gente
trabalha com textos, com outras atividades que sdo relacionadas com o caderninho,
né? Essa fala revela a preocupacdo da professora em oferecer aos alunos atividades
extras que contemplem e complementem o contetido abordado pelo material didatico
oferecido pelo governo do estado de Sao Paulo.

Essa pratica adotada pela professora Jane também ¢ descrita por Gimeno
Sacristan (2000). O autor destaca que o curriculo apresentado ao professor pode sofrer
algumas modificagdes, dependendo das condi¢cdes de ensino e do entendimento do
docente em relacao as atividades propostas no material didatico. Esse €, na verdade, o

curriculo moldado pelo professor. Essa relacdo entre o curriculo apresentado ao
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professor e o curriculo moldado pelo professor pode ser destacada quando Jane diz Eu
tenho que seguir o que esta ali. Mas, posso acrescentar textos e atividades de acordo
com o que esta ali.

No entanto, a professora Jane se contradiz em relacao a liberdade que tem de
adotar uma certa abordagem ou outra durante suas aulas. Essa contradi¢do pode ser
evidenciada quando ela diz Ndo. Mas, eu tenho que seguir o caderninho. De acordo
com ela, ndo ha uma imposi¢ao ou obrigagao na abordagem adotada durante as aulas,
mas o caderno do aluno tem que ser trabalhado.

Essa preocupagdo em seguir o caderno do aluno também fica clara na fala da
professora Ana. Segundo relatos informais de ambas as professoras colaboradoras, as
orientacdes técnicas providas pelo governo do estado de Sdo Paulo orientam os
docentes a seguir a risca o caderno do aluno e o caderno do professor.

O depoimento, a seguir, da professora Jane ratifica essa pratica.

Excerton® 16

E: Padronizou?

P: Padronizou. Entdo todas as escolas (...) se o aluno mudar, por
exemplo, segundo ou terceiro bimestre, de professor, e ele estiver
seguindo o caderninho (...)

E: Entendi.

P: Ele vai chegar no terceiro bimestre e vai ter aquele caderninho que
todas as escolas t€m, e que o professor deveria estar seguindo, né.

(Trecho da Entrevista semiestruturada, 03/09/14)

Observa-se que, de certa forma, o caderno do aluno veio contribuir com o ensino
publico do estado de Sao Paulo no sentido de uniformizagao do contetido a ser seguido.
Mesmo o aluno mudando de professor ou de escola, Ele vai chegar no terceiro bimestre
e vai ter aquele caderninho que todas as escolas tém, e que o professor deveria estar
seguindo, né?

Nesse sentido, a nova proposta curricular de linguas estrangeiras modernas do
estado de Sao Paulo (SAO PAULO, 2008) prioriza a adogdo de um material unico para
todas as escolas do estado de Sao Paulo com o intuito de se evitar o que acontecia no

passado. Essa problematica fica evidente no excerto n° 17, a seguir:



127

Excerton® 17

E: Vocé gosta do livro adotado, do caderno do aluno ¢ do livro a
parte?

P: Gosto. Acho que tém assuntos interessantes. Fora essa questdo que
¢ muito repetitivo, acho que ¢ muito interessante. Veio, na verdade,
para dar uma dire¢ao, né? Realmente, ndo tinha uma diregdo, né? Nos
faziamos o planejamento em cima de livros, e cada escola era de um
jeito. Agora (/) (/)

(Trecho da Entrevista semiestruturada, 03/09/14)

A professora Jane considera positivo o oferecimento de um material padronizado
no sentido de oferecer uma dire¢do comum. Segundo ela, antes da adoc¢ao do caderno do
aluno e do caderno do professor embasados na nova proposta curricular de linguas
estrangeiras modernas do estado de Sdo Paulo (SAO PAULO, 2008), nio havia uma
padronizacdo do material didatico adotado pelas escolas publicas do estado de Sao
Paulo. A professora Jane pontua que Realmente, ndao tinha uma dire¢do, né? NoOs
faziamos o planejamento em cima de livros, e cada escola era de um jeito.

Dessa forma, observa-se que o curriculo apresentado aos professores, conforme
destacado por Gimeno Sacristan (2000), contribui para o ensino publico do estado de
Sao Paulo. A professora Jane corrobora esse apontamento, ao afirmar que o caderno do
aluno Veio, na verdade, para dar uma diregdo, né?

Entretanto, assim como a professora Ana, a professora Jane também faz algumas
criticas em relacdo ao caderno do aluno. Segundo ela, conforme pode ser evidenciado
no trecho logo acima, a tematica dos textos € muito repetitiva, e os alunos acabam
ficando entediados.

Na tentativa de amenizar essa problemadtica, ambas utilizam o livro de apoio que
apresenta textos um pouco diferenciados e saem da rotina da leitura apresentada no
caderno do aluno. H4, também, outros recursos utilizados pela professora Jane na busca
de prender a atencdo dos discentes. Esses recursos serdo apresentados e discutidos
posteriormente na analise da pratica dessa professora.

No que se refere especificamente a abordagem de ensinar da professora Jane,
percebe-se que, assim como a professora Ana, hd uma tendéncia da docente em adotar
uma postura mais conservadora e tradicional. Isso pode ser constatado no trecho, a

seguir:
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Excerto n® 18

P: Nao. Nos, todas as disciplinas receberam um caderninho, o caderno
do aluno e o caderno do professor que te da uma dire¢do do que a
gente deve trabalhar, né. Ento, a gente tem que seguir. E o curriculo.
E isso que a gente tem que trabalhar com os alunos em todas as
disciplinas. E, 16gico que a partir dai, a gente trabalha com textos, com
outras atividades que sdo relacionadas com o caderninho, né. Porque o
caderninho, ele ndo vem muita coisa. Entdo, a gente tem que
aprofundar mais, por exemplo, a gramatica. Ele vem explicando muito
pouco. Entdo, eu explico, né, coloco na lousa. Explico tudo antes para
depois entrar no caderninho.

(Trecho da Entrevista semiestruturada, 03/09/14)

Ao abordar questdes relacionadas ao material didatico, a professora Jane esboga
sua preocupacdo em priorizar aspectos estruturais da lingua quando afirma que a gente
tem que aprofundar mais, por exemplo, a gramdtica. Sua fala mostra, como evidencia
Luckhurst (2005) em sua investigacdo, que os docentes, de uma forma geral, sentem a
necessidade de aprofundar o conhecimento das regras estruturais da lingua durante suas
aulas. Fica evidente que, para a docente, o material didatico ndo aborda a gramatica de
modo a contemplar suas preocupacgdes e objetivos. Por isso, ela vé a necessidade de
complementar o conteudo gramatical explicando as estruturas e regras na lousa, antes
mesmo de entrar no caderno do aluno.

Além disso, segundo ela, esse foco nos aspectos estruturais da lingua também
advém de sua formagdo inicial. A professora Jane relata que, durante seus estudos no
ensino fundamental, ensino médio e até mesmo no ensino superior, vivenciou situagdes
de ensino conservadoras e tradicionalistas. De acordo com ela, suas proprias
experiéncias de aprendizagem parecem contribuir para que essa pratica seja perpetuada.
O que ocorre com a professora Jane estd de acordo com Tardif (2010) que apontou a
influéncia dos saberes originados da formagao anterior a especifica para o magistério.

A esse respeito, Almeida Filho (1993) destaca que a competéncia implicita de
um professor origina-se de suas vivéncias como aprendiz. Nesse sentido, a abordagem
de ensinar da professora Jane e suas concepgdes de linguagem podem ter-se originado
de situagdes por ela vividas durante seu percurso de formagao escolar.

Apesar de a professora Jane adotar essa postura mais conservadora em sua fala,
fica evidente que essa visdo tradicionalista ndo estd presente em varios momentos de

sua pratica. Embora ela demonstre preocupacdo em abordar questdes estruturais da
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lingua inglesa, ela também oferece aos alunos uma formagao critica e emancipadora, o

que sera evidenciado na analise de sua pratica.

5.2.3 Concepgoes de leitura

Da mesma forma que a professora Ana, a professora Jane afirma gostar de ler
textos na lingua portuguesa e inglesa de uma maneira geral. No entanto, assim como
varios professores, queixa-se de que, embora goste muito de ler, ndo tem muito tempo

disponivel. Tal fato se confirma no trecho a seguir:

Excerton® 19

E: Bem, uma pergunta. Em geral, vocé gosta de ler, ndo so
especificamente na lingua inglesa, mas na lingua portuguesa também?
P: Gosto. Nao tenho muito tempo. (risos!!!)
E: Qual ¢ a sua carga horaria aqui? E de quantas horas?
P: Vinte e seis aulas.
E: Vinte e seis aulas?
P: E. Tudo picado.
E: Entendi.

P: (risos!!!) Fico manha, tarde e noite. (risos!!!)
E: E bastante cansativo!

(Trecho da Entrevista semiestruturada, 03/09/14)

Como a professora Jane assumiu suas aulas em carater emergencial no meio do
primeiro semestre de 2014, seus horarios de aulas eram divididos em aulas intercaladas
nos trés periodos. Por isso, afirma que sua rotina diaria € bastante cansativa, e em razao
dos horéarios intercalados, ndo ha muito tempo para se dedicar a leitura.

Além do nimero excessivo de alunos por sala de aula, falta de recursos didatico-
pedagodgicos, diminuigdo da carga horaria das linguas estrangeiras € o investimento
limitado em programas de formacdo inicial e continuada de docentes, Avelar (2004)
destaca a jornada cansativa dos professores de uma forma geral.

No caso da professora Jane, hd o problema de atribuicdo de aulas em horarios
nada convenientes. No entanto, assim como a professora Ana, varios professores de

lingua inglesa e de outras disciplinas assumem varios cargos em escolas diferentes na
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tentativa de “garantir seu proprio bem-estar e de sua familia” (O’CONNELL, 2008, p.
108).

Ainda no que tange o gosto pela leitura em lingua inglesa, a professora Jane
apresenta uma visdo bastante contemporanea e responsavel. Conforme pode ser
evidenciado no trecho a seguir, a docente afirma que o inglés, a gente tem que estar

sempre estudando, sempre lendo, sempre aprimorando, né?

Excerto n° 20

E: Agora, em relagdo a lingua inglesa. Vocé€ acredita que tem
facilidade em ler textos na lingua inglesa?

P: (...) Acredito que sim. Eu acho que o inglés, a gente tem que estar
sempre estudando, sempre lendo, sempre aprimorando, né. Agora,
dando aula de inglés, eu sou obrigada a ta procurando. Quando eu
tenho que dar aula, eu ja gosto de ir bem preparada para as perguntas,
porque eles querem saber o que tudo significa.

(Trecho da Entrevista semiestruturada, 03/09/14)

Esse posicionamento da professora em relagdo a leitura em lingua inglesa
demonstra seu interesse em continuar aperfeicoando seu conhecimento, especialmente o
linguistico, adquirido, segundo ela, principalmente por meio da pratica da leitura.
Ademais, sua fala também evidencia seu comprometimento com o ensino ao dizer que
Agora, dando aula de inglés, eu sou obrigada a ta procurando.

O depoimento da professora Jane vai ao encontro dos principios da nova
proposta curricular de linguas estrangeiras modernas do estado de Sdo Paulo (SAO
PAULO, 2008). E esse tipo de ensino e de compromisso que contribui para a formagao
cidada e emancipadora do individuo, objetivo primordial da orientacdo de letramentos
multiplos, teorizada por Kern (2000).

Esses momentos de exercicio pleno da cidadania serdo evidenciados na analise

de sua pratica, mais adiante.

5.2.4 Praticas de leitura

\

Antes mesmo de serem feitas perguntas a professora Jane acerca das

especificidades da sua pratica da leitura em sala de aula, ela j&4 adiantou possuir bastante
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conhecimento acerca dos procedimentos adotados no ensino da leitura. Esse fato pode

ser evidenciado no seguinte trecho:

Excerto n® 21

P: Eles ndo t€m (...) eles tém preguica de procurar, de se interessar. Eu
falo para eles, vamos pegar o primeiro pardgrafo. O que vocés acham,
das palavrinhas que vocés conhecem, o que vocés acham que estd
falando ai? Eles falam, assim 6, eu ndo sei nada de inglés, eu ndo
gosto. Eles t€ém preguica de olhar. Algumas palavras eles sabem, da
para entender.

(Trecho da Entrevista semiestruturada, 03/09/14)

Em seu relato, observa-se que ha uma queixa da professora Jane em relagdo ao
interesse dos alunos durante a leitura de textos em lingua inglesa. Segundo ela, eles tém
preguica de procurar, de se interessar. Esse descontentamento, de acordo com a
professora, parece ser o mesmo entre os docentes das outras disciplinas, também.

Como forma de amenizar a falta de interesse ¢ motivacdo dos discentes, a
docente procura utilizar as estratégias de leitura durante a abordagem de um texto.

Uma das estratégias utilizadas pela docente € o uso do conhecimento prévio, que
constitui uma das estratégias de leitura descritas com base em Paiva (2005). Antes de
dar inicio a leitura do texto, a professora Jane solicita aos alunos que localizem as
palavras j& conhecidas. Segundo ela, Algumas palavras eles sabem, da para entender.
Nesse sentido, o conhecimento linguistico ja acumulado pode ser um facilitador na
leitura de textos em lingua inglesa.

O uso do conhecimento linguistico e algumas outras estratégias de leitura

também podem ser observados no excerto, abaixo:

Excerto n° 22

P: Quando eu levo um texto para sala, primeiro eu, eles vao dar uma
olhada no texto, ou eu coloco o titulo € pergunto para eles o que € que
seria. A gente comeca a leitura. Eu tento tirar deles...

E: E o conhecimento prévio?

P: E, é o conhecimento prévio.

E: Otimo!

P: E depois eu introduzo a leitura. E depois a gente faz os
comentarios, né? O que eles entenderam do texto. Ou a gente vai
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fazendo por partes. Ou eu fago a leitura, ou eles fazem. Cada um faz a
leitura. E, depois a gente faz o comentério. Primeiro, eu tento tirar
deles, né, o conhecimento prévio.

E: Entendi. E, analisando o titulo, né?

P:E, 0 género, tudo. E.

E: Entendi. Otimo. Vocé trabalha essa questio de género textual
também?

P: Sim, sim, trabalho.

(Trecho da Entrevista semiestruturada, 03/09/14)

A professora Jane procura, mais uma vez, resgatar o conhecimento prévio dos
alunos antes de dar inicio propriamente a leitura do texto. De acordo com ela, eles vdo
dar uma olhada no texto, ou eu coloco o titulo e pergunto para eles o que é que seria. O
uso do conhecimento prévio, como destacam Kern (2000), Munhoz (2000) e Solé
(1998), € um dos elementos que pode colaborar na ativagdo do interesse dos alunos pela
leitura de textos em lingua estrangeira.

A ativacdo do conhecimento prévio, segundo esses autores, também auxilia na
analise dos elementos tipograficos que compdem o texto. A andlise do titulo, do
subtitulo, das gravuras, dos graficos e o proprio layout do texto sdo recursos que podem
contribuir para o entendimento e compreensao do texto.

Além da ativacdo do conhecimento prévio e do uso das pistas tipogréficas, ela
também encoraja os discentes a expressarem a ideia central do texto. Logo apos a
leitura, alguns comentarios sdo feitos e os alunos sdo incentivados a dizer O que eles
entenderam do texto.

Munhoz (2000) destaca que o uso de skimming ¢ mais um dos recursos que os
docentes tém para checar o entendimento global da leitura de um texto. Segundo a
autora, o uso desse recurso contribui para o desenvolvimento da capacidade de
compreensao geral do aluno durante a leitura de textos diversos.

O depoimento da professora Jane também demonstra que sua pratica vai ao
encontro da nova proposta curricular de linguas estrangeiras modernas do estado de Sao
Paulo (SAO PAULO, 2008). O género textual é um dos contetidos trabalhados em sala
de aula.

A nova proposta, embasada nos preceitos teéricos de Kern (2000), incentiva a

ampliagdo e diversificacdo dos textos trabalhados em sala de aula. O autor sugere o uso
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e a analise de diversos géneros textuais, sejam eles escritos ou falados, relacionados
com a realidade dos alunos.

Nessa perspectiva, nota-se, ainda, que a professora Jane adota uma conduta
bastante condizente com os propositos estabelecidos pela nova proposta curricular de
linguas estrangeiras modernas do estado de Sdo Paulo (SAO PAULO, 2008). Isso fica

claro no trecho a seguir:

Excerto n° 23

E: E, como é qué? As respostas que eles ddo tém que ser padronizadas
de acordo com o ...

P: Néo. De acordo com o caderno? Ndo. Vai de acordo, né, se tiver de
acordo com as respostas, eu aceito.

E: Sim.

P: Mas, tem todas as respostas no caderno do professor.

E: Mas, ndo tem que seguir a risca. Se a resposta fizer sentido?

P: E. Se tiver de acordo, eu aceito.

(Trecho da Entrevista semiestruturada, 03/09/14)

Ao ser indagada acerca das atividades desenvolvidas em sala de aula, a
professora Jane adota a postura necessaria para proporcionar um ensino critico que
contemple os objetivos da orientacdo de letramentos multiplos, base da nova proposta.
Ao contrario do professor dogmatico e assertivo, ela diz aceitar as respostas e opinides
dos discentes, sendo elas pertinentes com o texto trabalhado em sala de aula. De acordo
com ela, Se tiver de acordo, eu aceito.

Assim, observa-se em seu depoimento que, durante suas aulas, ha espago para
que o aluno possa se expressar utilizando suas proprias palavras. Esse ¢ um dos recursos
destacados por Kern (2000), e utilizado pela professora Jane em diversos momentos,
conforme serd evidenciado em sua pratica.

A traducdo também ¢ utilizada durante as aulas da professora Jane. No entanto,
os momentos de traducdo durante as atividades de leitura acontecem de forma
diferenciada, j4 que ela demonstra ter uma visdo mais contemporinea e sofisticada

dessa técnica. Pode-se observar isso no trecho, a seguir:
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Excerto n° 24

E: Mas, em relagdo a sua leitura fora da sala de aula, uma leitura
prazerosa, de um livro de (...) de um livro de lingua inglesa, qualquer
tipo de leitura? Ai, voc€ ndo sente a necessidade de ficar procurando,
né?

P: Ndo. Nao...

E: Palavra por palavra?

P: A gente vai por aquilo que (...) a gente entende aquilo que nio tem
necessidade de ficar procurando. Mas, eu acho que para dar aula, ¢
preciso.

E: Ah, com certeza, para se preparar, né?

P: E. Porque eles véo, geralmente, sio aquelas palavras que...

E: Que a gente ndo sabe, que sdo as palavras que eles vao perguntar.
P: E. Eu entendi ali, né, pelo contexto. O que esta falando no texto,
mas eles vdo (...) ainda eles t€ém aquela coisa de traduzir palavra por
palavra.

E: Entendi.

P: Entdo, eu estou tentando tirar isso deles, mas (...)

E: E, ¢ um método que a gente (...) acaba que a gente, no passado, foi
(...) ensinado dessa forma...

(Trecho da Entrevista semiestruturada, 03/09/14)

No trecho acima, ¢ possivel notar que os alunos ainda sentem a necessidade de
traduzir todas as palavras do texto. De acordo com a professora, eles vao (...) ainda eles
tém aquela coisa de traduzir palavra por palavra. Essa necessidade acaba sendo natural
j4 que grande parte dos alunos tem muito pouco conhecimento linguistico da lingua
inglesa, segundo relatos da propria docente.

Entretanto, assim como orienta a nova proposta curricular de linguas
estrangeiras modernas do estado de Sao Paulo (SAO PAULO, 2008), a professora Jane
procura incentivar os alunos a adotarem uma postura diferente em relacdo a tradugdo
dos textos. Conforme se observa no trecho acima, ela esta tentando tirar isso deles, mas
(..)

Mais uma vez, pode-se notar que a docente busca adotar uma postura
diferenciada em relacdo ao ensino de leitura. Momentos especificos da conduta da
professora Jane durante os momentos de traducdao, como os retratados por Faria (2006)
em seus estudos investigativos, serdo abordados em sua analise mais adiante.

No capitulo 6, serdo analisadas as aulas das professoras Ana e Jane, tendo como

base os registros das anotagdes de campo (vide Apéndice E e F).
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6. AS PRATICAS DE LEITURA DAS PROFESSORAS COLABORADORAS

As praticas de leitura elencadas neste capitulo referem-se ao desenvolvimento
das atividades ou tarefas desenvolvidas pelas professoras durante suas aulas de lingua
inglesa.

Em seguida, apresentar-se-4 a analise das notas de campo (vide Apéndice E)
feitas pelo pesquisador durante a observacdo das aulas das duas professoras
colaboradoras. Serdo analisados, mais especificamente, os momentos de leitura durante
as aulas, pois esse ¢ o foco de nossa investigagao.

Serdo apresentados os excertos das notas de campo em ordem numérica
crescente, continuando a numeracdo estabelecida nos excertos da entrevista
semiestruturada. Além disso, a data e o tipo de instrumento serdo inclusos entre
parénteses.

As aulas observadas sdo da primeira, segunda e terceira série do ensino médio. A
unica lingua estrangeira ensinada nas duas escolas ¢ a lingua inglesa. As aulas de inglés
sdo ministradas uma vez por semana, em dois periodos de cinquenta minutos. O livro
texto adotado pelas duas escolas ¢ o mesmo, a apostila oferecida como material de
apoio ao curriculo do estado de Sdo Paulo. Além da apostila, as duas professoras

afirmam fazer uso de textos retirados de livros didaticos de diferentes editoras.

6.1 Analise da pratica da professora Ana

As aulas observadas da professora Ana sdo do segundo e terceiro anos do ensino
médio. O nimero de alunos varia entre 15 e 28 por sala. Todas as salas tém alunos de
ambos 0s sexos e variam entre as faixas etarias de 15 a 18 anos. O ambiente das aulas
parece ser bem amigéavel e pacifico, na maioria das vezes, ja que a docente exerce a
func¢do ha varios anos nessa mesma escola. Observa-se que varios discentes apresentam
lagos afetivos com a professora.

A primeira aula observada pelo pesquisador foi bastante atipica, ja que os

discentes ndo portavam o material didatico necessario:
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Excerto n® 25

Ao adentrar a sala de aula, fui informado pela professora que os
alunos ainda ndo haviam recebido o volume dois do caderno do aluno.
Disse, ainda, que talvez chegasse em meados do proximo més
(Setembro).

(Trecho da Aula 1, 18/08/14)

Gimeno Sacristan (2000) ja havia apontado a necessidade de o professor
encontrar alternativas para lidar com os imprevistos da pratica pedagdgica, na situacao
relatada, o atraso na chegada do material didatico. A aula observada foi no final do més
de agosto de 2014, e, segundo a professora Ana, os alunos ainda ndo haviam recebido o
volume dois do caderno do aluno. Ainda, de acordo com ela, o volume dois do caderno
do aluno talvez chegasse em meados do proximo més.

Esse atraso na chegada dos livros as escolas certamente evidencia o descaso da
Secretaria de Educagdo do Estado de Sdo Paulo para com a educagdo. Esse problema
também foi relatado informalmente pela professora Jane.

Como a orientagdo da propria Secretaria de Educacao do Estado de Sao Paulo ¢
de seguir a risca o caderno do aluno, a professora Ana nao vé€ outra alternativa a ndo ser
redigir o conteudo na lousa. Segundo ela, na falta do material didatico, todo o contetido

do caderno do aluno ¢ passado sistematicamente na lousa:
Cena 1
P- Copiem o texto e o exercicio no caderno. Em seguida, darei as orientagdes:

(A professora copia o texto na lousa e os alunos reclamam).

Quadro 3: Trecho para leitura

1. Look at these characters from famous films and match them with the stereotypes.

Have you ever thought about that?
a) Speedy Gonzales (Looney tunes, animated cartoon).

b) Jar Jar Binks (Star wars — Phanton menace, 1999; Attack of the clones, 2002;
Revenge of the Sith, 2005).

¢) Grand Vizier Jafar (Aladdin, 1992).
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( ) Arabs (Strong accent and skin color).
( ) Jamaicans (appearance and accent).

( ) Mexicans (appearance — wearing a huge sombrero; atitudes — stealing cheese;

accent).

2. Read the dialogues below and discuss in groups what kind of prejudice they reveal.

What is your opinion about them?

Scene 1:

Daughter: Maybe I can go to college and take some courses.

Father: Why do you want to leave your family?

Daughter: I'm not leaving you! You told me you want me to do something with my life!!
Father: Yes!! Of course!! So get married! Make some babies! You are getting old!!
Scene 2:

Father: I told you it is a mistake to educate a woman! But nobody listens to me in this
house! Now she introduced us to her boyfriend and he is not Greek!! Not Greek!! He

can't speak Greek either!! Oh, my God!!

Scene 3:

Brother: Can I play dolls with you, girls?

Sister: No! You don’t have a Barbie doll. Boys don’t play with dolls! Go play ball!

Father: You're a boy, Mark. Stop playing with dolls. We have already talked about that!

Fonte: SAO PAULO. SEE: Proposta Curricular do Estado de Sio Paulo: Lingua Inglesa: Caderno do
Aluno: Ensino Médio — vol. 2. Sdo Paulo. 2014. p.10.

Logo depois de finalizada a escrita da atividade, a docente d4 as orientagdes aos
alunos. Diz que, no primeiro exercicio, eles necessitam ligar os personagens aos seus
estereotipos, sem entrar em detalhes. J& no segundo exercicio, ela solicita que os

discentes fagcam a tradugdo dos didlogos, utilizando os dicionarios oferecidos pela
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escola. E possivel observar que esses se encontram em péssimas condi¢des, alguns sem
capa e outros amassados. Além disso, ndo had nimero de dicionarios disponiveis para
todos os alunos, e os disponiveis estdo amassados e mal conservados. Durante o
decorrer da atividade, ndo ha qualquer intervencao da professora. Os alunos fazem suas
tradugdes individualmente. Ao término da atividade, os discentes levam seus cadernos
até a professora para que possam ser vistados.

Apesar de os textos descritos na cena 1 abordarem assuntos polémicos e
controversos como a desigualdade entre os sexos € a questao do género, nao ha qualquer
iniciativa, por parte da docente, de discutir o contetdo do texto com os alunos. As
atividades desenvolvidas pela professora nessa aula refletem procedimentos
caracteristicos de uma abordagem tradicional, centralizada na figura do professor na
qual ndo ha espaco para a voz dos alunos. Durante a atividade, observa-se a auséncia de
orientacdo individual aos alunos, atividade de ensino importante segundo Gimeno
Sacristan (2000).

A atividade relatada ¢ totalmente rejeitada pelos alunos, principalmente no que
se refere a copia do texto colocado no quadro. A grande maioria dos discentes reclama
e, as vezes, ¢ até hostil com a docente, prejudicando toda a pratica da professora e,
consequentemente, o proprio aprendizado do aluno. Além disso, a copia do texto torna a
atividade prolongada, comprometendo o andamento do contetido programatico a ser
cumprido.

A falta de material didatico para os alunos ¢ apenas um dos fatores que
compromete a pratica pedagogica, dificultando a aplicacdo adequada da nova proposta
curricular de linguas estrangeiras do estado de Sdo Paulo (SAO PAULO, 2008). Todo
investimento, tempo, dedicagdo e empenho sdo prejudicados com essa pratica de
descaso para com a educacao no nosso pais (AVELAR, 2004).

Felizmente, esse quadro insatisfatorio ndo se repete em todas as aulas e turmas
observadas. Portanto, analisa-se, a partir de agora, os momentos de leitura nos quais o
caderno do aluno encontra-se presente.

Observa-se que, no inicio de todas as aulas, a professora Ana segue a mesma
rotina metodicamente. Inicia a aula fazendo a chamada e verificando se os alunos fazem

a tarefa, vistando seus cadernos e atribuindo nota a eles, conforme trecho, a seguir:
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Excerto n° 26

Ao adentrar a sala de aula, a professora ¢ informada pelo professor
anterior que alguns alunos ainda estdo finalizando uma atividade de
sua disciplina. Em seguida, ela entra na sala de aula, senta e comeca a
fazer a chamada. Enquanto isso, alguns alunos acabam de fazer os
exercicios da aula anterior (Fisica). Feito isso, a professora pede para
que os alunos tragam seus livros até ela para que possa vistar os
exercicios de tarefa.

(Trecho da Aula 2, 18/08/14)

Essa forma rotineira de iniciar o trabalho com os alunos estd de acordo com a
necessidade de adog¢do de esquemas estratégicos, apontados por Gimeno Sacristan
(2000), para dar conta da complexidade da pratica pedagdgica. Fazer a chamada, vistar
a tarefa dos alunos e corrigir exercicios de forma conjunta sdo tarefas que fazem parte
dos esquemas estratégicos adotados pelo professor. Os esquemas representam uma
determinada ordem das ac¢des recorrentes adotadas pelo docente. Eles representam uma
pratica que possibilita o docente atuar em seus contextos reais de ensino e sao passiveis
de sofrer alteragdes quando necessarias (GIMENO SACRISTAN, 2000).

Esse esquema adotado pela professora Ana apresenta indicios de abordagens
tradicionais, o que ¢ confirmado pela propria docente em relatos informais, pois esse €
um ritual j& seguido desde a época em que ela frequentava a escola na condi¢cdo de
discente.

Suas agoes estdo de acordo com suas concepgdes de ensino e aprendizagem,
relatadas na entrevista semiestruturada. Varias sdo as oportunidades nas quais a
professora Ana reforca que parte de sua conduta vem das experiéncias e situagdes por
ela vividas durante sua forma¢ao e durante sua vivéncia docente. Mais uma vez, a
competéncia implicita da professora Ana pdde ser evidenciada em sua pratica
(ALMEIDA FILHO, 1993).

Esse ¢ também o principio do saber experiencial teorizado por Tardif (2010).
Segundo o autor, o saber experiencial estd relacionado com a identidade do professor,
sua historia profissional e sua experiéncia de vida. As situacdes de aprendizado e de
docéncia vivenciadas pelo professor direcionam sua pratica em sala de aula.

Um exemplo de pratica conservadora e tradicionalista da professora, derivada de

seu saber experiencial, ¢ apresentado a seguir:
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Excerto n® 27

Durante o decorrer da atividade, ndo ha qualquer intervencdo da
professora. Os alunos fazem suas tradugdes individualmente. Ao
término da atividade, os discentes levam seus cadernos até a
professora para que possam ser vistados.

(Trecho da Aula 1, 18/08/14)

Durante a atividade desenvolvida nessa aula, nota-se que ndo ha qualquer
intervengdo da professora. Nao ha atividade de orientag@o individual ou grupal nem de
apoio durante a atividade, importantes atividades de ensino que devem estar presentes
no trabalho do professor, segundo Gimeno Sacristan (2000).

Essa conduta, certamente, ndo atende aos propositos da nova proposta curricular
de linguas estrangeiras modernas do estado de Sdo Paulo (SAO PAULO, 2008). A
proposta baseada em Kern (2000) defende justamente o oposto, isto é, que o docente
participe ativamente da constru¢ao do aprendizado dos discentes, contribuindo para com
a formacao critica e cidada do aprendiz.

No excerto n° 28, evidencia-se novamente esse tipo de pratica que ndo oferece

espaco para que a voz dos alunos seja ouvida:

Excerto n° 28

Depois de conferir se os alunos haviam feito os exercicios, a
professora inicia a correcao da tarefa que trata de um texto a respeito
da escolha das profissoes. Inicialmente, ela traduz a primeira pergunta
dizendo que a autora queria que os alunos sublinhassem as perguntas
referentes aos primeiros e segundos passos que devem ser tomados
antes da escolha de uma profissdo. Alguns alunos dizem o que
sublinharam traduzindo as informag¢des contidas nas perguntas
sublinhadas. Logo depois, a docente diz que a segunda pergunta trata
de uma resposta pessoal, na qual os alunos devem dizer quais sdo os
seus valores no trabalho. Nesse momento, ndo ha oportunidade para
que os alunos digam suas respostas. Na pergunta seguinte, a
professora também traduz o que esta sendo solicitado aos alunos
dizendo que eles devem listar quais sdo as etapas mais importantes na
escolha de uma profissao.

(Trecho da Aula 2, 18/08/14)
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Durante o momento de correcdo da tarefa da aula anterior, a professora Ana
parece ndo valorizar a participagdo dos alunos, ja que sua forma de conduzir a atividade
¢ bastante controladora. Ela inicia a correcdo traduzindo a primeira pergunta sem dar
chances para que os alunos revelem a compreensao do que esta sendo pedido. Ademais,
os discentes ndo t€ém oportunidade de se expressar nas suas respostas.

Ja na segunda pergunta referente a tarefa, sua pratica contraria os principios
basicos das abordagens mais contemporaneas do ensino e aprendizagem de linguas
estrangeiras. Essas abordagens preconizam a participagdo e atuacao ativa do discente
durante seu proprio processo de formacdo. Porém, durante a correcdo da atividade, na
qual os alunos deveriam expressar suas opinides abertamente a respeito do tdpico
discutido, ndo ha oportunidade para que os alunos apresentem suas respostas.

Os momentos em que os discentes tém chance de se expressar de forma
espontanea sao poucos. Essas ocasides fazem com que eles desenvolvam maior senso de
capacidade de expressdo e consequentemente exer¢am sua cidadania. E por meio de
situacdes como essa que a nova proposta curricular de linguas estrangeiras modernas do
estado de Sdo Paulo (SAO PAULO, 2008) ¢ efetivamente colocada em ac3o.

Felizmente, algumas das praticas mais tradicionais observadas nas aulas da
professora Ana apresentam menor frequéncia do que aquelas previstas nas abordagens
mais contemporaneas como a da proposta curricular paulista (2008).

Na correcdo da tarefa, talvez ela ndo dé oportunidade para que os alunos se
manifestem livremente, porque se refere a um assunto abordado anteriormente, ou
talvez, porque esteja preocupada com o tempo. No entanto, conforme se evidencia no
excerto n° 29, quando um novo tdpico € apresentado, sua pratica estd muito mais em

sintonia com a nova proposta.

Excerto n° 29

Diferentemente da corre¢do da tarefa, a professora inicia a atividade
incentivando os alunos a dizer o que entendem da primeira pergunta.
Os alunos dizem que a pergunta indaga se vocé ja esteve em uma
universidade. A professora confirma a compreensdo dos alunos ao
destacar os vocabulos you e university. Ela diz “Isso, tem o you e tem
o university”. A proxima pergunta ¢ lida pela docente em voz alta ¢
imediatamente traduzida. Em seguida, ela d4& uma pausa esperando
possiveis respostas, que sao dadas por varios alunos.

(Trecho da Aula 2, 18/08/14)
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Na apresenta¢ao do novo topico, destacada no trecho acima, a professora Ana
inicia a atividade incentivando os alunos a dizer o que entendem da primeira pergunta.
Diferentemente da corre¢ao da tarefa, nas atividades textuais dessa aula, a docente
procura fazer com que os alunos digam o que estd sendo solicitado, dando a eles a
oportunidade de trabalhar com a compreensao dos vocébulos presentes na pergunta.

Novamente, sua concepcdo de que a leitura estd intimamente ligada ao
conhecimento linguistico ¢ confirmada em sua pratica. Ela sente necessidade de
confirmar a compreensdo dos alunos destacando alguns vocabulos, you e university,
mesmo tendo eles confirmado o entendimento da pergunta.

De acordo com sua afirmagdo no excerto n° 10, ler é saber o que vocé estd
lendo. Por isso, varios sdo 0os momentos em que certos vocabulos sdo destacados, ja que
para ela o conhecimento linguistico esta intimamente ligado a leitura.

Apesar de varios discentes esbogarem entendimento dos vocabulos destacados
ocasionalmente pela professora, outros demonstram dificuldades de compreensao
reveladas por suas expressoes faciais. Por isso, Ana procura trabalhar os vocabulos de
formas diferentes na tentativa de sanar as dificuldades desses discentes.

Para ela, ha dois tipos de alunos: aqueles que assimilam melhor o conteudo
trabalhado em sala por meio de atividades consideradas mais tradicionais, como em
leituras de vocabuldrio controladas e meras repeticdes fonéticas, caracteristicas do
modelo behaviorista (SKINNER, 1974), e os que aprendem mais com atividades mais
interativas em que a construcao do significado do texto se d4 por meio da elaboragdo de
inferéncias e interpretacdes advindas de diversos contextos (KATO, 1999).

Essa concep¢do demonstra sua capacidade de sensibilizagdo, adquirida no
decorrer de seus anos de experiéncia de docéncia. Prabhu (1990) denomina essa pratica
de ir e vir de abordagens diferentes adotadas pelos docentes como o senso de
plausibilidade. As for¢as que gravitam na pratica do professor e que possibilitam
direcionar sua abordagem de ensino sdo essenciais durante o exercicio da docéncia.

Essa capacidade parece também ser influenciada pelo seu saber experiencial
(TARDIF, 2010). As experiéncias vividas pelo docente durante seu exercicio da
profissdo possibilitam que o mesmo exercite essa sensibilizagdo, na tentativa de oferecer
oportunidades para que os discentes possam assimilar o conteido da forma mais

propicia ou adequada a eles.
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Nesse sentido, os momentos da aula que valorizam o desenvolvimento da

capacidade de posicionamento dos alunos ficam transparentes no trecho, a seguir:

Excerto n° 30

Durante as discussoes, a professora proporciona varios momentos para
que os alunos possam expressar suas opinides e justificar suas
escolhas por critérios mais importantes € menos importantes. Além
disso, ela incentiva os alunos para que eles se posicionem em relacdo
aos critérios mais controversos. A professora, da mesma forma, se
posiciona em varios momentos da discussao ressaltando a importancia
das escolhas apropriadas e incentivando os alunos a tomarem decisdes
sabias e responsaveis, compartilhando experiéncias bem e mal
sucedidas.

(Trecho da Aula 2, 18/08/14)

Percebe-se, no excerto acima, que a professora Ana busca proporcionar
oportunidades e situagdes em que os aprendizes possam expressar suas opinioes e
Justificar suas escolhas. Ela da voz aos alunos e oportunidades de se expressarem. Além
de se manifestarem, os discentes sdo encorajados a justificarem suas respostas.

Essa pratica esta de acordo com o principio da pratica situada teorizada por Kern
(2000). Segundo o autor, a leitura € um pretexto para o desenvolvimento da capacidade
critica do leitor. A leitura, nesse sentido, ¢ como se fosse um plano, um projeto, um
pano de fundo no qual os leitores sdo incentivados a se manifestar de forma espontanea
acerca dos seus pensamentos e reflexdes provenientes do texto. Sdo esses os momentos
nos quais os discentes compartilham suas experiéncias, seus valores € mostram suas
atitudes.

Nesse sentido, a aula da professora Ana atende aos propositos da nova proposta
de linguas estrangeiras modernas do estado de Sao Paulo (2008), especialmente no
nosso universo de pesquisa, o ensino médio. E nesse universo de ensino em que os
discentes estdo “mais maduros afetiva, cognitiva e metacognitivamente, devem ter a
oportunidade de utilizar e aprofundar, em situagdes que propiciem o exercicio da
reflexo critica, conhecimentos construidos anteriormente” (SAO PAULO, 2008, p. 44).

As atividades de leitura em sala de aula sdo coerentes com suas concepgoes
sobre os procedimentos que devem ser adotados durante esse processo. Varias sdo as

ocasides em que ela estimula os alunos a monitorar a leitura por meio do dominio de
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estratégias que regem o comportamento do leitor (DOTA, 1994; SOLE, 1998; KATO,

1999). Isso pode ser observado no trecho, abaixo:

Excerto n® 31

Nesse momento, ela mostra seu livro aos alunos e aponta para o texto
perguntando qual € o género do mesmo. Antes que os alunos possam
responder, ela pede para que eles observem as caracteristicas do texto
e seu layout. Imediatamente, alguns alunos, observando o formato do
texto, dizem que se trata de um texto extraido de uma revista, fato que
¢ confirmado pela professora. Além disso, a docente instiga os alunos
a se pronunciarem a respeito do conteido do texto observando seu
titulo.

(Trecho da Aula 2, 18/08/14)

Primeiramente, observa-se a adog¢do de procedimentos que instigam a
participagdo efetiva dos alunos, pois ela mostra seu livro aos alunos e aponta para o
texto perguntando qual é o género do mesmo. Esse tipo de pratica faz com que os
alunos nao se dispersem e mantenham sua atencdo na atividade em si. Além disso,
orienta os alunos que estejam eventualmente distraidos.

A prética da professora Ana também evidencia que ela prioriza um dos focos da
nova proposta de linguas estrangeiras modernas do estado de Sao Paulo (2008), os
géneros textuais. Além de apontar para o texto, ela pergunta aos alunos qual é o género
do mesmo.

Um dos propositos da nova proposta € justamente o trabalho, em sala de aula,
com textos de diferentes géneros. Kern (2000) preconiza a amplia¢do e variedade dos
textos trabalhados em sala de aula. Segundo o autor, o estudo de géneros textuais
diversos amplia o espectro e a visdo dos alunos, proporcionando uma variedade de
situagdes e contextos sociais. E esse carater multifacetado que promove o
desenvolvimento de individuos capazes de se comunicar eficientemente em diferentes
situacOes e em diferentes ambientes, utilizando o discurso linguistico apropriado em
cenarios especificos.

O trabalho com géneros textuais diversos possibilita a estimulacdo das
dimensdes metacognitivas, propostas por Kern (2000). Para o reconhecimento do

género textual trabalhado na aula 2, a professora Ana estimula os alunos a observarem o
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layout do texto. A docente pede para que eles observem as caracteristicas do texto e
seu layout.

Como ja destacado no excerto n° 31, a fala da professora Ana vai, novamente, ao
encontro de sua pratica. As estratégias de leitura sdo recursos frequentemente utilizados
durante o exercicio de sua docéncia. Essas, segundo Kern (2000), sdo ferramentas
importantes no processo da leitura, pois sdo recursos utilizados pelo autor e pelo leitor
na tentativa de direcionar seus objetivos e intengdes.

A docente procura, além de analisar o layout do texto, encorajar os seus alunos a
se pronunciarem a respeito do conteudo do texto observando seu titulo. Observa-se que
as pistas tipograficas também sdo trabalhadas pela professora Ana. Ela incentiva os
discentes a predizer o conteido do texto trabalhado tendo em vista o titulo do mesmo.
Essa pratica contribui para o estimulo e a motivacdo do aluno na abordagem do texto
(PAIVA, 2005).

Evidencia-se, no trecho abaixo, que, além das pistas tipograficas, a professora

também trabalha a morfologia da lingua inglesa por meio dos afixos.

Excerto n® 32

Durante a realizagdo da leitura do texto, um aluno pergunta a
professora o que significa o sufixo ship no final das palavras. Ela o
informa que o sufixo € utilizado para se formar substantivos.

(Trecho da Aula 4, 01/09/14)

No excerto n° 32, observa-se que a professora tem conhecimento da formacao
dos afixos e compartilha esse conhecimento com seus alunos. Assim, por exemplo, ao
ser questionada em relacdo ao uso do sufixo ship, a professora Ana informa ao aluno
que o sufixo é utilizado para se formar substantivos.

Mesmo nao tendo tido oportunidade de participar de cursos de atualizagdo
especificos na area de ensino de inglés, percebe-se na pratica da professora uma
preocupacdo com o desenvolvimento das estratégias de leitura previstas no modelo de
leitura da nova proposta curricular. Foram observadas atividades nas quais os
aprendizes sdo levados a encontrar informagdes especificas no texto (scanning), além de
relacionar as palavras na lingua inglesa que se parecem com as palavras na lingua

portuguesa, as cognatas.
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O trabalho com os cognatos ¢ uma estratégia bastante utilizada pela professora

Ana:

Excerto n° 33

Depois de copiado o texto, a professora informa aos alunos que, antes
de responder as perguntas, eles devem escrever a tradugdo do texto.
Diz, ainda, que héd algumas palavras ja conhecidas por eles. Além
disso, informa-os que também ha palavras bastante parecidas com a
lingua portuguesa, os cognatos. Procura encorajar os alunos a
procurarem somente as palavras desconhecidas no dicionario
oferecidos pela escola.

(Trecho da Aula 5, 07/11/14)

Diferentemente de alguns momentos da pratica tradicional da professora Ana, ha
varias oportunidades nas quais a docente envolve os alunos de uma forma bastante
participativa, adotando procedimentos caracteristicos de uma visdo mais critica e
contemporanea. Ela busca proporcionar situagdes para que os discentes possam refletir
ao longo da leitura do texto.

Durante uma avaliacdo, antes de solicitar que os alunos respondam as perguntas
do texto, a docente pede para que eles traduzam o mesmo. Porém, antes mesmo dos
discentes iniciarem a traducao, ela os informa que hd algumas palavras ja conhecidas
por eles.

A prética da professora Ana mostra que ela leva os aprendizes a refletir e
monitorar a constru¢do do sentido e do significado do texto (LEFFA, 1996). Nesse
sentido, sua conduta também proporciona situagdes em que os discentes busquem o
dominio das estratégias que fazem parte do comportamento do leitor.

Essa pratica também pode ser claramente evidenciada quando a professora Ana
informa-os que também ha palavras bastante parecidas com a lingua portuguesa, os
cognatos. O uso dessa estratégia, segundo Kern (2000), auxilia o leitor durante o seu
processo de assimila¢do do contetido de um texto.

O desempenho da professora Ana também parece ser bastante consciente, critico
e reflexivo quando, durante sua pratica, ela compartilha com o pesquisador algumas de

suas frustracdes que ja haviam sido esclarecidas no momento da entrevista.
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Excerto n® 34

Durante a realizagcdo dos exercicios, a docente se dirige até a carteira
do pesquisador ¢ comeca a compartilhar algumas de suas frustragoes.
Primeiramente, diz que o caderno do aluno apresenta textos muito
mondtonos e repetitivos. Além disso, afirma que ¢ um grande desafio
ensinar inglés para os alunos, ja que eles frequentemente dizem que
ndo sabem nem o portugué€s. Comenta, também, sobre o livro didatico
a parte que os alunos tém. Pergunta se algum aluno tem o livro, mas
ninguém havia trazido. Segundo a professora, nunca ha tempo para se
trabalhar com esse livro adicional, pois o caderno do aluno deve ser
feito integralmente antes de se trabalhar com o livro didatico. Diz que
a orientacdo aos professores € que o caderno do aluno seja seguido a
risca. No entanto, ela revela que ha situagdes em que ¢ impossivel
seguir essas orientacdes, pois os alunos ficam bastante entediados com
a repeticao da tematica dos textos.

(Trecho da Aula 3, 22/08/14)

Primeiramente, ela compartilha sua insatisfacdo em relagdo ao material didatico
dizendo que o caderno do aluno apresenta textos muito monotonos e repetitivos. Essa
queixa também pode ser evidenciada pela professora Jane durante sua entrevista.
Segundo as professoras, a temadtica dos textos ¢ a mesma durante todo o ano,
diminuindo o interesse ¢ a motivacao dos discentes. A tematica dos textos trabalhados
no segundo ano contempla assuntos relacionados aos esteredtipos, preconceitos e
filmes. O assunto trabalhado no terceiro ano € praticamente todo focado nas profissoes.

Como os alunos esbo¢cam descontentamento com o texto trabalhado em sala
durante a aula 3, a docente, entdo, opta por trabalhar com uma leitura que se encontra no
livro adicional entregue aos alunos no inicio do ano. Ela pergunta se algum aluno tem o
livro, mas ninguém havia trazido. O fato de os alunos ndo terem trazido o livro
adicional ndo pode ser interpretado como desinteresse, considerando que, segundo
relato da professora, esse material didatico era raramente utilizado.

A preocupagdo da professora Ana de buscar um texto mais motivador mostra
que ela se sensibiliza com as dificuldades e desafios dos alunos. Essa pratica se torna
recorrente durante varios momentos de seu desempenho.

Assim como relatado em momento anterior, a utilizagdo do livro adicional ¢
quase que inviavel, pois segundo a professora, nunca ha tempo para se trabalhar com
esse livro adicional, pois o caderno do aluno deve ser feito integralmente antes de se

trabalhar com o livro didatico.
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Entretanto, de acordo com a professora Ana, hd situagoes em que é impossivel
seguir essas orientagoes, pois os alunos ficam bastante entediados com a repeticdo da
tematica dos textos. Essa conduta da docente ¢ caracteristica de sua concepgdo em
relagdo as adaptagdes e ajustes necessarios no material didatico. Isso demonstra, mais
uma vez, que, apesar da falta de flexibilidade imposta, a professora molda o curriculo
(GIMENO SACRISTAN, 2000).

No que se refere ao caderno do aluno e ao caderno do professor, vale ressaltar
que, apesar de algumas queixas de ambas as professoras, o material didatico trabalhado
nas escolas estaduais do estado de Sao Paulo parece atender aos objetivos propostos
pela nova proposta de linguas estrangeiras modernas do estado de Sao Paulo (2008).

E verdade que o caderno do aluno apresenta algumas falhas como as tematicas
repetitivas, textos longos e monotonos. Porém, vale ressaltar que todo material didatico,
conforme evidenciam Racilan (2005), Rorig (2008), Moura (2009), Couto (2012) e Arnt
(2012), ¢ passivel de apresentar deficiéncias, especialmente quando se encontra ainda
em fase experimental. Por isso, investigagdes como esta sdo importantes pela
possibilidade de contribuir para o aperfeicoamento da nova proposta.

A prética da professora demonstra estar, na maioria das vezes, em sintonia com
suas concepgdes tedrico-metodologicas acerca dos processos de ensino e aprendizagem
de linguas estrangeiras e seus possiveis entendimentos sobre modelos de leitura bem
como com a nova proposta curricular do estado de Sao Paulo.

H4 momentos em que ela reflete na sua pratica principios constantes de
abordagens mais tradicionais para o ensino de linguas estrangeiras, como por exemplo,
quando ndo da voz aos alunos na correcdo de atividades realizadas. A explicagdo para
essa alternancia pode estar tanto no modelo pelo qual aprendeu inglés quanto pelo
conhecimento sobre ensino adquirido na sua formacdo inicial. Outra explicagdo
oferecida pela propria professora ¢ a necessidade de oferecimento de atividades
diferenciadas para diferentes tipos de alunos. Porém, mais frequentes sdo as ocasides em
que ela sinaliza aspectos caracteristicos de abordagens mais contemporaneas de ensino

de linguas estrangeiras.
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6.2 Analise da pratica da professora Jane

Assim como a professora Ana, a constru¢do da pratica da professora Jane parece
estar, na maioria das vezes, em sintonia com suas concepgdes teodrico-metodologicas
acerca dos processos de ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras e seus possiveis
entendimentos sobre modelos de leitura bem como a nova proposta curricular do estado
de Sao Paulo.

Ha poucos momentos em que ela constroi sua pratica a partir de aspectos de
abordagens mais tradicionais do ensino de linguas estrangeiras. Mais frequentes sao as
ocasides em que ela sinaliza aspectos caracteristicos de abordagens mais
contemporaneas de ensino de linguas estrangeiras.

Antes mesmo de iniciar a observagdo de sua pratica, ja foi possivel evidenciar
que a docente prioriza aspectos culturais relevantes no ensino da lingua inglesa. O
pesquisador ficou impossibilitado de observar as aulas durante todo o més de outubro de
2014 em virtude de a professora estar trabalhando com todas as turmas, inclusive do
ensino fundamental, no projeto Halloween. Esse projeto, segundo a propria professora,
constitui-se na preparagdo dos discentes para apresentacdoes de danca, musica e teatro
relacionados com o dia das bruxas.

Essa iniciativa da professora Jane demonstra que ela busca proporcionar
momentos de integracdo, participacdo, expressdao € manifestacdo por parte dos alunos.
Sua conduta, nesse sentido, estd em sintonia com as abordagens mais contemporaneas
de ensino de linguas estrangeiras, inclusive a orientagdo de letramentos multiplos,
implicita na nova proposta de linguas estrangeiras modernas do estado de Sao Paulo
(2008).

A 1iniciativa da professora Jane ¢ louvavel, j4 que ministra aulas nessa escola ha
poucos meses. De acordo com ela, toda a iniciativa e o projeto foram previamente
apresentados a dire¢do da escola e imediatamente aceitos. Vale ressaltar que agdes dessa
natureza nao ocorrem com tanta frequéncia assim, ja que a maior parte dos docentes e
diretores prefere se privar de todo trabalho e empenho necessarios no envolvimento de
atividades dessa natureza. Portanto, ¢ importante destacar que atitudes como essa
contribuem imensuravelmente para o desenvolvimento do potencial dos discentes.

Em virtude desse projeto, antes do inicio da maioria das aulas observadas, a

professora inicia sua pratica agradecendo o empenho e o envolvimento de todos os
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alunos durante a preparagdo para o evento. Isso pode ser evidenciado no excerto,

abaixo:

Excerto n° 35

Como o ultimo més de aula foi utilizado para preparagdo do projeto
Halloween, ao adentrar a sala de aula, a professora pergunta aos
alunos se eles gostaram da comemoragdo. Neste momento, todos os
alunos se mostram bem contentes, pois se envolveram bastante nos
preparativos. A docente agradece o envolvimento da classe e informa
aos alunos que dard inicio ao volume dois do caderno do aluno
naquele instante.

(Trecho da Aula 1, 3/11/14)

Nesse momento, todos os alunos, da mesma forma, agradecem a professora pela
iniciativa e dizem estar ansiosos para um proximo evento dessa natureza, evidenciando,
assim, que todo o esforco foi devidamente reconhecido pelos aprendizes. Eles se
mostram bem contentes, pois se envolveram bastante nos preparativos.

Outra pratica diferenciada da professora Jane ¢ que, nos momentos de leitura, ela
sempre procura, na medida do possivel, levar os alunos ao laboratério de informatica.
Essa pratica acontece na maioria das aulas, j4 que a escola ndo tem tantas turmas e o
laboratdrio ndo ¢ utilizado por todos os professores, consequentemente fica disponivel
com frequéncia. Das cinco aulas observadas, somente em uma ocasido o laboratorio de
informatica nao estava disponivel.

No inicio da primeira aula observada, a docente informou ao pesquisador que a
criacdo do laboratorio de informédtica ¢ uma iniciativa do governo do estado de Sao
Paulo. O Acessa Escola® é um programa criado pelo governo e, segundo a professora
Jane, tem contribuido bastante na sua préatica.

De acordo com a docente, o proprio deslocamento dos alunos até o laboratdrio
de informatica ja ¢ algo que auxilia na motivagdo e interesse dos discentes, pois isso faz

com que eles saiam da rotina do dia-a-dia. Além disso, ela também relata que o uso de

® O Programa Acessa Escola ¢ uma iniciativa do governo do Estado de Sdo Paulo, conduzida pela
Secretaria da Educagdo, em parceria com a Secretaria de Gestdo Piblica, que tem por objetivo promover
a inclusdo digital e social, além de estimular o uso da internet para enriquecimento da formagao cultural,
intelectual e social dos usuarios das escolas da rede estadual de ensino.
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dicionarios online facilita a busca por vocabulos desconhecidos durante as atividades de
leitura de textos.

Segundo a professora, antes da criagdo do programa, ela procurava trabalhar os
vocabulos desconhecidos pelos alunos por meio do uso do dicionario. Porém, afirma
que ndo ha dicionarios suficientes para todos os discentes, dificultando seu trabalho.

A professora Jane ainda informa ao pesquisador durante a primeira aula
observada, que, apesar de o uso dos aparelhos celulares ser proibido em sala de aula,
antigamente os alunos acabavam procurando por palavras novas nos seus dispositivos
eletronicos. O grande problema, de acordo com ela, ¢ que eles se dispersavam com os
aparelhos e fugiam do foco da aula. Por isso, todos estdo proibidos de acessar qualquer
dicionario online por meio dos seus aparelhos celulares.

O uso do laboratorio de Informatica, durante a pratica da professora Jane, ¢
visivelmente um facilitador, especialmente durante a leitura de textos em lingua inglesa.
Porém, cabe ressaltar que, segundo os postulados tedricos de Aratjo (2007), Kato
(1999), Figueiredo (2000) e Celani et al. (2005), o dicionario convencional ¢
insubstituivel durante essa atividade. Segundo esses autores, dentre outras justificativas,
os diciondrios online ndo estdo sempre disponiveis para os leitores. Além disso, nem
sempre oferecem os mesmos recursos que o dicionario convencional.

Os momentos de leitura trabalhados pela professora Jane vao ao encontro de
suas concepcdes teorico-metodologicas acerca desse processo. Isso pode ser observado

no trecho abaixo:

Excerto n° 36

Em seguida, a professora pede para que os discentes abram o caderno
de aluno e os informa que a tematica do volume dois trata das
profissdes. Procura justificar o assunto, dizendo aos alunos que esse
topico se mostra bastante relevante para eles, ja que todos estdo
prestes a fazer a escolha da profissdo futura. Feito isso, ela pede para
que os alunos observem o titulo do texto e digam do que se trata a
leitura. Varios alunos se manifestam, dizendo que o texto trata das
profissdes. Depois de se manifestarem quanto ao topico do texto, a
docente solicita que os alunos observem os paragrafos e digam quais
as profissdes que serdo descritas no texto.

(Trecho da Aula 1, 3/11/14)
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Antes de dar inicio ao volume dois do caderno do aluno, a professora Jane
procura relacionar o material didatico a vida e a realidade dos discentes. Considerando
que essa ¢ uma turma do terceiro ano, do ensino médio, a docente aproveita 0 momento
para justificar o assunto dizendo aos alunos que esse topico se mostra bastante
relevante para eles ja que todos estdo prestes a fazer a escolha da profissdo futura.

Sua conduta parece estar em sintonia com os propdsitos e objetivos da nova
proposta de linguas estrangeiras modernas do estado de Sao Paulo (2008). A
aproximacao do conteudo com a realidade dos discentes ¢ um dos aspectos
contemplados pela orienta¢do de letramentos multiplos, base da nova proposta.

Observa-se no excerto acima que, assim como relatado em sua fala, a professora
Jane faz uso de algumas das principais estratégias de leitura, contribuindo, dessa forma,
para o desenvolvimento da capacidade de monitoramento do leitor. As estratégias
metacognitivas no processo da leitura estdo implicitas em sua pratica.

A professora Jane pede para que os alunos observem o titulo do texto e digam
do que se trata a leitura. Essa pratica da andlise do titulo assessora o leitor no
monitoramento das pistas tipograficas presentes no texto. Kern (2000) aponta que a
analise do titulo, das gravuras e do proprio formato do texto auxilia o leitor no processo
da leitura.

Na sua pratica, durante os momentos de leitura, também ¢ frequente a solicitacao
de localizagdo de informagdes especificas no texto, sendo essa estratégia adotada como
atividade pré-leitura. Ela solicita que os alunos observem os paragrafos e digam quais
as profissoes que serdo descritas no texto.

Encontrar informacdes especificas no texto, scanning, ¢ uma préatica recorrente
durante os momentos de leitura em suas aulas. Esse procedimento ¢ adotado tanto antes
da leitura do texto como um todo, no intuito de despertar o interesse dos aprendizes,
quanto depois, quando os alunos fazem os exercicios constantes do caderno do aluno
que solicitam a localiza¢do de informagdes especificas no texto.

Além do uso das estratégias de leitura destacadas, a professora Jane também
trabalha momentos de traducdao e compreensao durante a construgdo da sua pratica. Em
todas as aulas observadas no laboratério, a docente orienta os alunos a se organizarem

em duplas como evidenciado no excerto, abaixo:
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Excerto n® 37

Antes de se dirigirem ao laboratdrio, ela orienta os alunos a se
organizarem em duplas e os informa que devem escrever informagdes
pertinentes aos dois signos em uma folha separada. Da mesma forma
que o terceiro ano, encoraja os alunos a utilizar suas proprias palavras.
Procura deixar claro que serdo avaliados pela compreensao do texto e
ndo pela tradugdo literal do mesmo.

(Trecho da Aula 2, 3/11/14)

Ao se organizarem em duplas, os discentes sdo orientados pela professora Jane a
fazer a traducdo do texto trabalhado na aula em uma folha separada. De acordo com a
professora, isso ocorre porque todas as traducdes sao avaliadas por ela. Ha atribuicao de
nota para praticamente todas as atividades trabalhadas no laboratdrio e em sala de aula.
Segundo a docente, essa ¢ uma pratica recorrente com o intuito de fazer com que os
alunos se empenhem com maior rigor € maior interesse, conforme se observa no excerto

a seguir:

Excerto n° 38

Ao se observarem as condutas dos discentes durante a atividade
avaliativa, evidencia-se que todos estdo bastante envolvidos e
motivados na realizacdo da atividade, provavelmente em detrimento
de ser uma avaliagdo, fato esse confirmado pela professora.

(Trecho da Aula 2, 3/11/14)

Antes do inicio da traducao dos textos, por parte dos aprendizes, a professora
Jane encoraja os alunos a utilizar suas prdprias palavras. Ademais, a docente Procura
deixar claro que serdo avaliados pela compreensdo do texto e ndo pela traducdo literal
do mesmo.

Essa pratica da docente evidencia sua contribui¢do no processo de formagao do
desenvolvimento da capacidade critica do individuo leitor aprendiz. Ela estimula os
alunos a refletir e a pensar de forma critica a respeito do texto lido, encorajando-os a

reescrevé-lo conforme seu entendimento e interpretagao.
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Esse tipo de atividade ¢ bastante significativo e contribui para o
desenvolvimento da capacidade de expressao e manifestacao dos alunos. Nesse sentido,
eles ndo sao vistos como meros receptores de informagdes, mas sim como individuos
conscientes, criticos e participantes ativos do seu processo de formagao.

O ensino, segundo os pressupostos tedricos de Kern (2000), contempla situagdes
que estimulam a leitura e a escrita reflexiva. A compreensdo do texto trabalhada dessa
forma atende aos propositos almejados pela nova proposta de linguas estrangeiras
modernas do estado de Sao Paulo (2008).

A leitura, nessa perspectiva, ¢ vista como um pano de fundo para que os leitores
aprendizes tenham a oportunidade de se manifestarem espontaneamente acerca de suas
reflexdes e pensamentos advindos do texto. O leitor atribui seus valores, suas
experiéncias e suas atitudes durante a escrita de sua propria versao de um texto. Esse € o
principio da pratica situada e transformada teorizada por Kern (2000), autor base da
nova proposta.

A pratica transformada parece estar presente em varios momentos durante o

exercicio da docéncia da professora Jane, conforme se evidencia no trecho abaixo:

Excerto n° 39

Posteriormente, pede para que eles abram o livro na pagina seis e
inicia a abordagem do texto indagando aos alunos as nacionalidades
dos trés personagens das figuras. Além disso, questiona porque eles
acham que os personagens sdo de determinadas regides ou paises. Eles
sdo motivados a justificar suas opinides. Todos participam dizendo de
onde acham que os personagens sdo e justificando seus julgamentos.
No final, a docente sintetiza a opinido dos alunos perguntando por que
a imagem que temos, em geral, dos povos japoneses ¢ de que sdo
inteligentes, aplicados e estudiosos. Além disso, adota o mesmo
procedimento em relag@o aos povos franceses e brasileiros.

(Trecho da Aula 3, 6/11/14)

Assim como em momentos descritos anteriormente, a professora Jane inicia a
abordagem do texto da aula 3 explorando os recursos tipograficos do mesmo. Ela
examina as figuras indagando aos alunos as nacionalidades dos trés personagens da

ilustracdo. Em seguida, ela questiona por que eles acham que os personagens sdo de
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determinadas regioes ou paises. Walesko (2006) ja apontava a importancia dos aspectos
multiculturais no ensino de lingua inglesa.

Mais uma vez, a professora Jane demonstra sua capacidade de envolver os
alunos e estimula-los a se posicionarem perante um determinado tema, nesse caso 0s
esteredtipos. Os alunos sd@o motivados a justificar suas opinices. Além de os aprendizes
expressarem sua opinido acerca da nacionalidade dos personagens constantes nas
ilustragdes do caderno do aluno, ainda sao incentivados a justificar suas escolhas.

A pratica da docente evidencia estar em perfeita sintonia com os postulados
teoricos de Kern (2000). S3o momentos como esses, proporcionados pela professora
Jane, que estimulam o desenvolvimento da conscientizacdo critica do leitor. Esse tipo de
posicionamento, incentivado pela docente, leva o discente a se manifestar de forma
emancipatdria acerca dos diversos embates sociais existentes no meio social. Ag¢des
dessa natureza preparam o individuo para atuar de forma participativa no meio em que
vive, posicionando-se de forma ativa perante a ordem social (FIGUEIREDO, 2000).

O posicionamento dela também fica claro durante alguns momentos de sua

pratica, conforme trecho, a seguir:

Excerto n° 40

Durante a atividade, os discentes comecam a discutir entre si o
esteredtipo associado aos homens. H4 uma discussdo bastante
acalorada em relacdo a esse tema, pois alguns alunos esbogam uma
atitude machista. A docente, entdo, posiciona-se indagando aos alunos
se 0s homens tém sentimentos e se choram. Nesse momento, os alunos
que se mostraram machistas concordam que o esteredtipo descrito no
caderno do aluno nem sempre é verdadeiro. O estere6tipo de que os
homens ndao choram, sdo fortes, durdes e lideres nem sempre ¢
verdadeiro. Logo em seguida, a docente incentiva os alunos a terem
esse tipo de posicionamento e atitude em relagdo a tudo. Orienta os
alunos a ndo acreditarem em tudo que leem. Diz, ainda, que ¢
necessario adotar essa postura durante o percurso de suas vidas.

(Trecho da Aula 3, 6/11/14)

No excerto logo acima, observa-se que a docente ndao se omite da
responsabilidade de despertar em seus alunos um senso critico caracteristico de uma
visdo emancipadora e realista acerca de temas controversos como os esteredtipos. Ela

ndo impde nenhum tipo de posicionamento por parte dos alunos. Porém, procura
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mostrar a eles que ha certos posicionamentos incompativeis com a realidade do mundo
contemporaneo. Mais ainda, Orienta os alunos a ndo acreditarem em tudo que leem.

No excerto acima, observa-se que ha um embate entre os alunos em relacao ao
estereotipo associado aos homens. No proprio caderno do aluno, hé o estereotipo de que
os homens ndo choram, sdo fortes, durdes e lideres. Nesse momento, varios alunos
machistas dizem que essa visdo ¢ verdadeira, e estdo convencidos disso. Outros alunos
e, principalmente, as alunas ndo concordam com essa opinido. Assim, Hd uma
discussdo bastante acalorada em rela¢do a esse tema. Porém, a professora Jane, nesse
instante, percebe a necessidade de uma intervengao.

A docente procura harmoniosamente mostrar aos alunos que essa visdo em
relacdo aos homens ndo pode ser generalizada. Segundo ela, esse ¢ um esteredtipo que
ndo se aplica a todos os homens. Ela busca justificar isso indagando aos alunos se os
homens tém sentimentos e se choram. Logo em seguida, todos os alunos, sem excecao,
enxergam que esse esteredtipo ¢ bastante limitado e problematico. Nesse momento, os
alunos que se mostraram machistas, concordam que o estereotipo descrito no caderno
do aluno nem sempre é verdadeiro.

Além disso, ela percebe a necessidade de aproveitar a oportunidade para orientar
e incentivar os alunos a adotarem esse tipo de conduta em outras ocasides também. A
mesma incentiva os alunos a terem esse tipo de posicionamento e atitude em relacdo a
tudo. Mais ainda, afirma que é necessario adotar essa postura durante o percurso de
suas vidas.

A iniciativa e a conduta da professora Jane apresentam caracteristicas de uma
pratica que busca a constru¢do de uma docéncia mais significativa. Suas a¢des buscam
relacionar os textos e tematicas trabalhadas em sala de aula com a realidade dos
proprios alunos. Ademais, a docente questiona o posicionamento limitado de alguns
alunos, instigando-os a adotarem uma visdo mais critica, atribuindo responsabilidade a
eles (SAO PAULO, 2008).

Outro momento da pratica da professora Jane que merece atengdo ¢ quando ela
compartilha com o pesquisador a necessidade de fazer adaptagdes ao material didatico,

conforme se evidencia no trecho, abaixo:
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Excerto n® 41

Enquanto os discentes fazem a avaliagdo, a docente informa ao
pesquisador que a atividade proposta se encontra no livro do
professor. Porém, como os discentes haviam iniciado o volume dois
ha pouco tempo, ela fez algumas adaptagdes para atender aos seus
objetivos.

(Trecho da Aula 5, 13/11/14)

Assim como relata a professora Jane na entrevista semiestruturada, durante sua
pratica, hd& momentos que adaptagdes sdo necessdrias ao material didatico. No trecho
acima, percebe-se que, no decorrer de uma atividade, ela fez algumas adaptacoes para
atender aos seus objetivos.

Esse tipo de pratica fica evidente durante suas aulas. Ela modela o material
didatico de acordo com suas necessidades. Segundo Gimeno Sacristan (2000), o
curriculo moldado ¢ uma tentativa de o professor organizar sua maneira de trabalhar,
selecionando conteudos e materiais propicios a sua realidade de ensino.

Ha outras ocasides durante a pratica da professora Jane que também evidenciam
sua capacidade de se adaptar as imprevisibilidades corriqueiras na rotina da docéncia.

Isso pode ser evidenciado no trecho a seguir:

Excerto n° 42

A docente cogita levar os alunos ao laboratorio de informatica para
que os alunos possam ter acesso aos dicionarios online. Porém, ¢é
informada que o mesmo ndo esta disponivel. Entdo, encoraja os alunos
a utilizarem os dicionarios disponiveis em sala de aula para consultar
os vocabulos desconhecidos. Da mesma forma que nas outras aulas,
procura encorajar os alunos a interpretarem a informag@o contida no
texto e a elaborarem um texto em portugués com suas proprias
palavras, sem a traduc¢do literal. A pedido dos alunos, a atividade ¢
feita no patio da escola. A professora informa que esse procedimento ¢
adotado para que os discentes possam sair do ambiente rotineiro e ter
um incentivo a mais para realizar a avaliacdo.

(Trecho da Aula 4, 06/11/14)

Conforme ja mencionado, houve uma ocasido em que a aula ndo pdde ser

ministrada no laboratorio. No momento em que a professora cogita levar os alunos ao
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laboratorio de informatica para que os alunos possam ter acesso aos diciondrios
online, ¢ informada que o espaco nao esta disponivel. Por isso, encoraja os alunos a
utilizarem os diciondrios disponiveis em sala de aula para consultar os vocabulos
desconhecidos.

No entanto, antes mesmo do inicio da atividade, de avaliagdo, os discentes
pedem a professora para que a atividade seja feita no pdtio da escola. Nesse instante, a
professora age de forma bem compreensiva e atende a solicitagdo dos alunos. 4
professora informa que esse procedimento é adotado para que os discentes possam sair
do ambiente rotineiro e ter um incentivo a mais para realizar a avaliagdo.

E importante destacar que essa conduta é caracteristica de um professor
colaborador que procura construir o ensino de uma forma significativa, levando em
consideragdo sua realidade de ensino. Varios sao os momentos nos quais a docente atua
dessa forma, solidarizando-se com as necessidades e dificuldades encontradas pelos
aprendizes durante o percurso da aprendizagem.

Em virtude dessa conduta, ¢ visivel a relacdo de confianca que a professora Jane
tem com os alunos. O envolvimento da maioria dos alunos durante sua pratica fica
evidente. S3o varios os momentos em que os alunos demonstram participagdo efetiva,

conforme se observa no excerto a seguir:

Excerto n® 43

Todos fazem a atividade com bastante interesse e entusiasmo,

pois ja estao bem envolvidos com a temadtica da aula

(Trecho da Aula 4, 06/11/14)

Assim como a professora Ana, a pratica da professora Jane também, na maioria
das vezes, estd em sintonia com suas concepgdes tedrico-metodologicas acerca dos
processos de ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras e seus possiveis
entendimentos sobre modelos de leitura, bem como com a nova proposta.

Porém, diferentemente da primeira docente, revela, em sua pratica, na maior
parte das aulas, alguns principios de abordagens mais contemporaneas de ensino de

linguas estrangeiras. Ela constréi seu ensino pautado em situagdes que oferecem
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oportunidades para que o aluno possa se posicionar e se manifestar perante diversas
questdes controversas € polémicas. Ela da voz aos alunos e procura se posicionar em
situagdes extremas, em que o discente necessita de supervisao e orientagdo para poder
enxergar valiosos principios e valores que nem sempre sdo vistos devido a falta de
maturidade e desenvolvimento intelectual.

No capitulo final, em seguida, retornaremos aos objetivos propostos do presente
trabalho e teceremos algumas consideragdes finais baseadas nos resultados obtidos

durante a analise dos dados.
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CONSIDERACOES FINAIS

Apresentamos, no capitulo introdutério desse estudo, algumas dificuldades e
adversidades que o ensino de linguas estrangeiras vem enfrentando no Brasil,
especialmente na area de lingua inglesa. Além disso, abordamos problemas existentes
nos proprios cursos de formacdo inicial e continuada de professores de linguas
estrangeiras que privilegiam, muitas vezes, o ensino da teoria em detrimento da pratica.

O levantamento das teses e dissertagdes, constantes do primeiro capitulo do
estudo, aponta que, em grande parte das pesquisas, a pratica dos docentes em sala de
aula baseia-se em um ensino ainda bem tradicionalista, no qual a leitura ¢ tomada como
pretexto para se ensinar vocabuldrio e estruturas gramaticais. Além disso, as
investigacdes apontam que as atividades feitas em sala de aula visam controlar a leitura
de modo sistematico, ndo otimizando a capacidade de reflexao e criticidade do leitor.

Felizmente, na tentativa de mudar esse quadro, ha uma tendéncia mais recente
de desenvolver trabalhos que atendam a essa problematica. Uma dessas iniciativas ¢ a
elaboragdo da Nova Proposta Curricular de Linguas Estrangeiras Modernas do Estado
de Sdo Paulo (SAO PAULO, 2008). Essa proposta, conforme evidenciado no decorrer
deste trabalho, tem reflexos diretos na pratica docente.

Nesse sentido, guiado pela pesquisa qualitativa de cunho etnografico, o presente
estudo objetivou investigar de que modo o professor do ensino médio da rede publica
conduz sua pratica de ensino de leitura, levando em consideragdo suas concepgoes
tedrico-metodoldgicas acerca dos processos de ensino e aprendizagem de linguas
estrangeiras, seus possiveis entendimentos sobre modelos de leitura bem como a nova
proposta curricular do estado de Sao Paulo.

Observamos, por meio da entrevista e da observacdo das aulas, que as duas
professoras colaboradoras tém concepgdes e pressupostos teoricos proprios. Ademais,
ambas atuam de modo particular, revelando em sua pratica seus entendimentos acerca
da atividade de leitura como um todo.

Evidenciamos que a pratica da professora Ana estd, em geral, em harmonia com
suas concepgoes sobre os processos de ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras e
sobre modelos de leitura.

Abordagens mais tradicionalistas para o ensino de linguas estrangeiras estdo

presentes em sua pratica em certas situagdes como, por exemplo, a forma metddica de
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iniciar suas aulas, fazendo a chamada, vistando a tarefa dos alunos e corrigindo os
exercicios de casa. Suas aulas também evidenciam, especialmente durante a corre¢ao da
tarefa, que nem sempre ha oportunidades para que os alunos se manifestem e se
expressem no decorrer da corregdo de atividades a respeito de assuntos bastante
controversos ¢ polémicos. Além disso, assim como a professora Jane, ela faz uso
constante da tradugdo no decorrer das atividades de leitura.

No entanto, mais frequentes sd3o os momentos em que a professora Ana revela,
em sua pratica, concepgdes pautadas em principios caracteristicos de abordagens mais
contemporaneas de ensino de linguas estrangeiras. Ela procura, na medida do possivel,
proporcionar atividades diferenciadas tendo em vista o perfil e a necessidade dos seus
alunos.

Em varias situacoes, a docente trabalha novos vocabulos de maneira diferente.
Ha alunos que assimilam melhor os novos vocébulos por meio de atividades mais
tradicionais, como a traducdo dos mesmos, a leitura controlada ou meras repeticdes
fonéticas. Porém, em sua pratica, h& momentos de compreensao de novos vocabulos por
meio do uso das estratégias de leitura como os afixos, a inferéncia e o proprio contexto.

Diferentemente da corre¢dao dos exercicios feitos em casa, durante as atividades
de leitura realizadas em sala de aula, ela trabalha a capacidade critica dos alunos,
instigando-os a justificar suas respostas e até mesmo se posicionando quando
necessario. Além disso, ela também procura desenvolver as estratégias de leitura
durante suas aulas, trabalhando aspectos do texto como as pistas tipograficas, o layout
do texto, os afixos, scanning e explorando as caracteristicas dos géneros textuais.

Da mesma forma que a professora Ana, o desempenho da professora Jane
também parece estar de acordo com suas concepgdes tedrico-metodologicas acerca dos
processos de ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras e seus possiveis
entendimentos sobre modelos de leitura.

Contudo, apesar de, em algumas ocasides demonstrar ac¢des pautadas em
abordagens mais tradicionais, principios de abordagens mais contemporaneas de ensino
de linguas estrangeiras norteiam mais frequentemente seu exercicio de docéncia.
Inimeras sdo as ocasides em que ha oportunidades para que o aprendiz possa se
posicionar e se manifestar diante da leitura de textos que abordam questdes controversas

e polémicas.
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Ademais, ela d4 voz aos alunos e procura se posicionar em situagdes extremas,
nas quais o discente necessita de supervisdo e orientacdo para enxergar valiosos
principios e valores que nem sempre sao vistos devido a falta de maturidade e
desenvolvimento intelectual.

A professora Jane evidencia em sua pratica ter conhecimento da nova proposta.
Além de abordar géneros textuais diferentes e buscar a formagao cidada dos alunos, ela
também utiliza de recursos metacognitivos, explorando as estratégias de leitura,
ferramentas incentivadas pela nova proposta. Em suma, sua pratica esta de acordo com
0s pressupostos tedricos da nova proposta.

Embora sua pratica reflita conhecimento e dominio do direcionamento da nova
proposta, assim como a professora Ana, ela parece ter a crenga de que o docente tem
que traduzir todos os textos com os alunos em sala de aula. E certo que a nova proposta
incentiva a escrita como forma de reformulagdo ou interpretagdo de textos. Porém, as
atividades de tradugdo feitas por ambas ndo prezam necessariamente pela capacidade de
compreensao e interpretacao dos textos lidos em sala de aula.

A professora Jane, por exemplo, trabalha a tradugdo dos textos sempre em
duplas. Os alunos ndo tém a oportunidade de ler o texto individualmente e
silenciosamente. Todos os textos s3o lidos por dois alunos e traduzidos com o auxilio do
computador no laboratério de informatica.

Entendemos que a interpreta¢do e a compreensao de textos envolvem processos
muito mais refinados e trabalhosos que a mera tradu¢do. A traducdo nao pode substituir
o desenvolvimento da capacidade do aluno de atribuir sentindo e significado ao texto
por meio do desenvolvimento de habilidades cognitivas e sociais.

A interpretagdo requer o desenvolvimento da estrutura cognitiva e social. E por
meio dela que um leitor em potencial se vé na condigdo de participante de uma
sociedade altamente competitiva e exigente. Sem a capacidade de compreensdo e
interpreta¢do, um individuo leitor ndo se torna capaz de, por exemplo, tornar-se um ser
pensante e intelectual, interagindo com o texto e deixando sua posi¢do passiva de mero
receptor da mensagem, passando a construtor de novos saberes.

A interpretacdo requer muito mais que a simples decodificacdo dos sinais
graficos, mais que a simples compreensdo ou reconhecimento do contetido de um texto.
A construgdo de sentidos e significados de um texto depende do repertério experiencial,

académico e cotidiano do leitor. E justamente esse o foco da nova proposta.
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Com base nos resultados apresentados, constata-se que a necessidade vigorante
de ambas as professoras trabalharem a traducdo em sala de aula se origine de sua
propria trajetéria durante o aprendizado da lingua inglesa. Embora a professora Jane
pareca trabalhar a leitura de maneira mais dinamica, ambas se utilizam desse recurso
frequentemente. Além da propria formacao delas, a crenga que elas tém sobre leitura
também se reflete no trabalho continuo com a tradugao.

Como mencionado no decorrer do estudo, a formagdo das professoras
colaboradoras exerce grande influéncia no exercicio da docéncia. Ambas evidenciam
durante a entrevista que iniciaram suas carreiras como professoras de portugués, e
comecaram a dar aulas de inglés para completar a carga horéria.

Embora elas exercam sua profissao de forma prazerosa, essa ¢ uma problematica
importante que deve ser destacada. Assim como vérios outros professores de lingua
inglesa, muitas vezes pela falta de op¢do ou por ndo querer se deslocar para outro
municipio, acabam assumindo aulas de uma disciplina que ndo dominam com a mesma
competéncia que a lingua portuguesa. Isso certamente tem importantes reflexos em sala
de aula.

A questdo da dupla licenciatura é um problema recorrente de varios professores
de lingua portuguesa e linguas estrangeiras. Os cursos de licenciatura dupla oferecidos
nas universidades brasileiras ndo tém atendido a necessidade dos docentes, principais
envolvidos no ensino e aprendizagem de linguas. Muitas vezes, esses cursos acabam
sendo insuficientes, tendo em vista o grau de competéncia insatisfatoria dos professores,
principalmente da competéncia linguistica.

Muitas universidades, com o aval do proprio governo, oferecem cursos de
licenciatura dupla em trés anos, periodo que tem se demonstrado insuficiente para uma
formagdo so6lida e consistente de professores de linguas. Em cursos de licenciatura de
outras areas, os alunos, futuros docentes, passam o tempo todo dedicados ao estudo e
aprofundamento de uma tinica licenciatura. E praticamente impossivel que um futuro
docente esteja preparado, cursando duas licenciaturas em um periodo tao curto.

Muitos professores de linguas estrangeiras que se encontram em exercicio
procuram minimizar essa dificuldade em cursos de especializacdo. Porém, como ja
ressaltado no decorrer deste trabalho, ndo encontram a solugdo para o problema da

fluéncia, ja que muitos desses cursos tratam mais da competéncia tedrica e aplicada.
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Além dos cursos de especializagdo, hd também os que procuram cursos livres de
idiomas para aprimorar a habilidade da fala, como ¢ o caso da professora Jane. Porém,
muitas vezes, por falta de recursos financeiros ou de tempo, acabam desistindo, o que
contribui ainda mais para um ensino tradicional, pautado em concepgdes teorico-
gramaticais. O ensino acaba ficando reduzido & pratica de estruturas gramaticais e
meros exercicios controladores que ndo dao espago para ambiguidades e dao seguranca
aos professores.

Esse problema poderia ser minimizado, se os cursos de formagao de professores,
como os de Letras, por exemplo, oferecessem tempo suficiente para o desenvolvimento
solido e adequado dos futuros docentes do nosso pais. Varios sdo os cursos que, além de
curtos, oferecem disciplinas essenciais como a Didatica do Ensino e a propria Pratica de
Ensino de forma bastante superficial.

Porém, apesar de todas essas adversidades e dificuldades, a pratica das
professoras colaboradoras parece atender aos principios da nova proposta,
especialmente a professora Jane. Sua prética procura promover a participacdo ativa dos
alunos e oferece oportunidades para que eles se posicionem perante questdes
importantes que visam o desenvolvimento da formagdo cidada. Fica evidente, em suas
aulas, seu conhecimento acerca da orientacdo de letramentos multiplos, base da nova
proposta.

Entretanto, ¢ véalido destacar que, apesar de a nova proposta ser interessante e
dar uma boa orientagdo sobre o que deve ser feito em sala de aula, ela se esgota. Varias
sao as oportunidades nas quais as professoras relatam que os alunos ficam entediados e
desmotivados em sala de aula. O foco na leitura e nas estratégias metacognitivas ¢é
importante, mas o aluno quer ir além. E visivel a necessidade do aluno de trabalhar as
outras habilidades também, principalmente a habilidade da fala, um dos principais
requisitos e porta de entrada para o mercado de trabalho.

Nao interessa o que o professor faca em sala de aula. Ele pode ser um 6timo
profissional, porém, depois de certo tempo, o aluno fica entediado de trabalhar sempre a
mesma habilidade. Os cursos de inglés instrumental t€ém revelado isso. Geralmente,
depois de um ano, o aluno ja ndo tem mais vontade de trabalhar as mesmas coisas. Suas
necessidades vao muito além.

Por isso, os autores, especialistas e pesquisadores elaboradores de propostas

como essa necessitam entrar nas salas de aula para vivenciar as verdadeiras
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necessidades e dificuldades dos discentes e dos docentes. Muitas vezes, ha uma série de
limitagdes e desafios na verdadeira pratica dos pressupostos teoricos, métodos, técnicas
e abordagens impostas por oOrgaos superiores. Isso faz com que o docente se sinta
“engessado” e “apostilado”, impossibilitando, assim, praticas que atendam aos reais
anseios dos discentes. Aceitando ou nao, ele ¢ obrigado a seguir as orientagdes.

Além disso, o publico ao qual a proposta se destina estd em constante mudanga.
Nao ha uma homogeneidade do alunado ao qual a proposta se destina. Os alunos tém
objetivos, dificuldades e necessidades diferenciadas. Esse ¢, na verdade, o grande
desafio do educador.

Por isso, antes da implementacdo de propostas curriculares como esta, ¢
necessario que haja uma iniciativa no sentido de preparar melhor o docente que estara
efetivamente exercendo as mudangas em sala de aula. Ha uma maior necessidade, de
forma geral, de implementacdo de politicas publicas que visam contribuir com a
formagao inicial e continuada de professores.

Ao elaborar uma proposta dessa natureza, a Secretaria do Estado de Sao Paulo
objetiva, certamente, a melhoria do ensino e aprendizado do aluno egresso das escolas
publicas. Todavia, o envolvimento dos gestores e, principalmente, dos professores ¢
inevitavel. Eles também sao convidados a desenvolver novas competéncias ¢ a encarar
novos desafios.

Ainda ¢ cedo para afirmar que a nova proposta estd, efetivamente, atingindo os
seus objetivos e contribuindo positivamente para a formagdo do individuo. Novos
estudos, pesquisas e investigacdes longitudinais sdo necessarios para avaliar e analisar
essa iniciativa governamental, j4 que ela se encontra nos seus primeiros anos de

implementagao.
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APENDICE A

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado(a) para participar, como voluntario, em uma pesquisa. Leia
cuidadosamente o que segue ¢ me pergunte sobre qualquer duvida que vocé tiver. Apds
ser esclarecido(a) sobre as informagdes a seguir, no caso aceite fazer parte do estudo,
assine ao final deste documento, que consta de duas vias. Uma via pertence a vocé e a

outra ao pesquisador responsavel. Em caso de recusa, vocé ndo sofrera nenhuma

penalidade.
Declaro ter sido esclarecido sobre os seguintes pontos:

1. O trabalho tem por finalidade investigar as concepgdes e praticas de leitura no
ensino médio.

2. Ao participar deste trabalho, estarei contribuindo para as pesquisas sobre o ensino
da leitura de textos em inglés.

3. A minha participagdo na entrevista como voluntario(a) devera ter a duracdo de 30
minutos aproximadamente.

4. Também autorizo que o pesquisador assista algumas de minhas aulas para observar
minha pratica de leitura com os alunos do Ensino Médio.

5. Os procedimentos aos quais serei submetido ndo provocardo danos morais, fisicos,
financeiros ou religiosos.

6. Nao terei nenhuma despesa ao participar deste estudo.

7. Poderei deixar de participar do estudo a qualquer momento, sem sofrer qualquer
penalidade.

8. Meu nome sera mantido em sigilo, assegurado, assim, a minha privacidade e, se
desejar, deverei ser informado dos resultados desta pesquisa.

9. Qualquer davida ou solicitacdo de esclarecimentos poderei entrar em contato com a

equipe cientifica pelo telefone(16)3336-5629:

Diante dos esclarecimentos prestados, concordo em participar do estudo “Concepgdes e
praticas de ensino de leitura em Inglé€s no ensino médio”, na qualidade de voluntério (a).

Araraquara, de de 2014.

Assinatura do voluntario
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APENDICE B

ROTEIRO PARA A ENTREVISTA

ROTEIRO PARA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Identificagao

Nome:

Formacao: Ano:

Instituigao:

1. Vocé tem tido oportunidade de fazer cursos de aperfeigoamento de ensino de

L N o

10.
11.
12.

13.
14.

15.

16.

17.

Inglés como LE?
Hé quanto tempo vocé leciona Inglés?

Onde vocé esta lecionando Inglés neste momento? Escola Particular? Escola
publica? Escola de idiomas?

Para que nivel de alunos? Ensino fundamental? Ensino médio?

Qual abordagem/método ¢ usado na escola em que vocé estd ensinando?
Vocé adota algum livro didatico? Qual o nome do livro didatico adotado?
Vocé gosta do livro adotado?

Como vocé trabalha com o livro didatico? Segue o livro inteiramente? Faz
adaptacgdes.

Voceé gosta de ler?
Vocé tem facilidade em ler textos em inglés?
Para voce, o que ¢ leitura/ler?

Como vocé ensina leitura para seus alunos? D¢ detalhes e fale sobre os
passos que voce segue numa aula de leitura.

Como vocé avalia se eles entenderam o texto lido?
Vocé trabalha com as estratégias de leitura? Como? D& um exemplo.

Vocé esté satisfeita com o modo como ensina leitura? Vocé acha que seus
alunos apresentam bom resultados?

Vocé gostaria de ensinar leitura de um modo diferente?

Vocé acredita que ensina gramatica por meio da leitura? Se sim, como?
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18. A formagdo que recebeu na graduagao foi suficiente para sua atuagdo como
professora de inglés?

19. E a formagao continuada?
20. Gostaria de fazer mais algumas observagoes?

21. Agradecimentos a professora pela participacdo nesta pesquisa.
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APENDICE C

TRANSCRICAO DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA DA
PROFESSORA ANA

Para essa transcri¢ao serdo utilizadas as abreviagdes a seguir:
E — Entrevistador

P — Professora A

(...) —pausa

... — fala simultanea

(/) (/) — pausa longa

Letras maitsculas — énfase
Transcri¢cao da entrevista

E: Bem! Minha primeira pergunta para a senhora ¢: a senhora tem tido oportunidade de
fazer cursos de aperfeicoamento de inglés como lingua estrangeira nos ultimos tempos?
P: Nao, o governo ofereceu o ano passado um curso, mas foi assim para todos os
servidores publicos. Foi para servidor publico, ndo foi s especifico para professor de
linguas estrangeiras.

E: Ah, ta!

P: Ele abriu para toda a rede.

E: Mas que tipo de aperfeigoamento?

P: Nao, mas ndo teve assim (...) foi um curso. Foi um cursinho, mas foi bem basico, né.
Entdo, curso mesmo a gente ndo teve nao. Nos tivemos algumas orientacdes técnicas 1a
na DE (Departamento de Educagdo). Pouquissimas (...) assim, uma por ano.

E: Na DE aqui no centro mesmo?

P: E. Mas bem assim (..) direcionada mesmo para o caderno do aluno que nds
trabalhamos.

E: Na utiliza¢ao do material em sala de aula?

P: E (...) s6 material.

E: A senhora consegue se lembrar da tltima vez que teve oportunidade de fazer um

curso de aperfeigoamento de lingua inglesa como lingua estrangeira pelo estado?
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P: E (...) foi essa OT (Orientagdo Técnica) nossa. Essa OT, né. Faz quase que um ano ja.
E: Ta. A senhora ja tinha me falado, mas hd quanto tempo mesmo a senhora ensina
inglés?

P: Vinte e quatro anos.

E: Vinte quatro anos?

P: E (...) assim, inglés é um pouquinho menos, né, porque eu comecei com portugués,
ai, depois aos pouquinhos, ¢ que eu fui pegando as aulas de inglés que foram sobrando
(...) e, no concurso, eu passei no concurso (...) entdo, é porque no concurso, entio. E
porque do concurso para c4 sdo quinze anos. Mas, antes eu ja dava aula (...) assim, ndo
completava tudo com inglés, né.

E: Ah, entendi.

P: Nao era (...) minha carga ndo era completa. Era mesclado, portugués e inglés.

E: Ah, ta. Entdo a senhora...

P: Mas a partir de 2000...

E: A senhora completava a carga horaria que ficava faltando com a lingua inglesa, ¢
isso?

P: Era (...) acho que, ndo sei se era ao contrario. Eu comecei acho que com inglés na
verdade porque aqui o professor que lecionava aqui ia aposentar. Entdo (...) ele até que,
um conhecido, me chamou, eu vim comecei a dar umas aulinhas porque ele ficou
afastado uns tempos. Depois ele ja entrou com a aposentadoria ai eu comecei a ficar
com as aulas, mas eu pegava portugués também.

E: Ah, ta.

P: A semana passada, a senhora tinha falado que dava aula em outra escola, né?
E: Isso.

P: A senhora, entdo, estd lecionando aqui e em outra escola?

E: Isso. E 14 é portugués. E outro cargo.

P: Ah, é portugués?

E: E.

E: A senhora nao da aula de lingua inglesa 14?

P: Nao, 14 ¢ portugués.

E: Lingua inglesa € s6 aqui no Loreto (Escola Estadual)?

P: S6 aqui.

E

: Ah, ta. Entdo, a senhora trabalha s6 na escola publica mesmo, né?



181

P: S6, s6 na escola publica.

E: Ja basta né (risos!!!) Sdo quantas horas, a senhora disse?

P: (risos!!!) Cinquenta aulas.

E: Puxa! E (...) ja basta né, mais a familia, mais... bem (...) entdo a senhora d4 aula para
o ensino fundamental e o ensino médio?

P: E o ensino médio. Os dois.

E: No ensino fundamental a senhora da aula de lingua inglesa também?

P: Também.

E: Inglesa e portuguesa para ambos os niveis?

P: E (...) o fundamental eu dou aula de (...) ensino, ensino fundamental e médio de
inglés. Portugués, eu dou na EJA (Educagdo de Jovens e Adultos), portugués a noite.

E: Educagdo de jovens e adultos, né?

P: E, s6 na EJA.

E: Ah, ta.

P: E (...) a noite.

E: E ¢ aqui mesmo?

P: Nao, ¢ 1a na Henrique Reis (Escola Estadual).

E: Ah, t4. Bem, € (...) qual ¢ a abordagem ou o método que ¢ utilizado na escola em que
a senhora estd estudando, em que a senhora estd ensinando, desculpa? Existe um
método, ou uma abordagem especifica que ¢ direcionada para as aulas de lingua
inglesa?

P: E (...) nds seguimos o curriculo né?

E: Sim, e tem alguma especificidade a respeito disso no curriculo? Assim (...)
abordagem comunicativa, abordagem estrutural, abor (...) entendeu?

P: E (..) eles seguem, assim, umas situagdes de aprendizagem, né. Dentro dessas
situagdes de aprendizagem (...) entdo, ali a gente tem a parte de leitura, o texto, né,
entdo vem aquela (...) toda aquela interpretacdo de texto. E depois nos temos um
homework, né que chama ali, que sdo os exercicios. Af entra a gramatica.

E: J4 t4d embutida a tarefa na apostila deles?

P: Ja. Ja tem a tarefa ai. Entdo a gente segue essa cartilha.

E: Sim, ¢ (...) o pessoal costuma chamar de cartilha, né? Por isso que eu falei para a

senhora.
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P: E (...) ento, o livro didatico ¢ essa apostila que é utilizada... E (...) a gente tem um
livro que (...) ele serve de apoio.

E: Ah, um outro livro.

P: E. Mas, a gente quase néo usa por causa do tempo.

E: Sim.

P: Porque essa apostila tem que ser dada, né. E em cima dela que a gente trabalha. E, o
livro ¢ o apoio. S6 que, sao duas aulas por semana.

E: Entendi.

P: Entdo (...) mais prova, mais os trabalhos.

E: E muito pouco tempo para poder...

P: E muito pouco tempo, os textos sdo longos.

E: Esse outro livro de apoio ¢ livro de alguma editora em especifico ou ¢ um livro do
governo?

P: Nao (...) é (...) deixa eu pegar aqui (a professora pega o livro de apoio nesse
momento). O livro ¢ até bom, sabe?

E: E no mesmo formato desta apostila?

P: Nao.

E: Ah, é totalmente diferente.

P: E da Editora Atica.

E: Ah, ta. Da Editora Atica.

P: E.

E: “On stage.” Aqui sdo materiais, sdo exercicios a parte, € isso?

P:E.

E: Basicamente isso?

P: E (...) tem o texto. O livro é muito bom, s6 que a gente ndio consegue...

E: J4 ¢ dificil cumprir o conteudo programatico da apostila, né?

P: Ele ¢ muito bom, s6 que...

E: A senhora tinha falado para mim, na semana passada, a respeito das apostilas, do
livro didatico. A senhora gosta do atual livro didatico que estd sendo utilizado, ou nao?
P: Da apostila?

E: E.

P: Ah, eu ndo gosto muito, ndo. E eu acho que os alunos também ndo gostam muito.

E: Por qué?
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P: Porque os textos sdo muito longos, né. As vezes, assim, assuntos que eles nao se
interessam.

E: Assuntos que ndo tem nada a ver com o cotidiano deles?

P: E (...) eles ndo (...) e mesmo que no seja do cotidiano. Porque as vezes vocé pega
um texto, né, mesmo nesse livro aqui, que eles se interessam mais. Entdo, ndo sei se ¢
porque o livro também atrai por causa das figuras...

E: Entendi. Nao tem muitas figuras no outro?

P: E, ndo tem. Vocé chegou a ver?

E: E, eu dei uma folheada, sim.

P: Esse aqui ainda tem um pouquinho, que ¢ da...

E: Entdo os textos acabam ndo tendo muito a ver com a realidade dos...

P: Ndo sdo muito atrativos. Para eles ndo sdo muito atrativos. Eles ndo gostam. Se
fossem, talvez, textos menores, né, mais curtinhos porque a atengdo deles ¢ bem curta.
O que vocé pega de atengdo dos alunos durante cinquenta minutos, vocé fala assim
cinquenta minutos, né, dez minutos € o que vocé tem de atencao deles.

E: Sim.

P: O resto do tempo € o que vocé trabalha ali, para eles trabalhar em grupo, em duplas,
né, para estar fazendo...

E: Entendi. A senhora tem liberdade de fazer alguma adaptacdo ao material, se a
senhora quiser? A senhora pode trazer alguma coisa extra, ou a senhora tem que ficar
presa literalmente na apostila?

P: E (...) a apostila, ela tem que ser dada.

E: Sim.

P: Eu posso até trazer alguma coisa, assim, mas eu tenho que dar a apostila. E, como o
tempo ¢ muito curto...

E: Acaba ndo sobrando tempo...

P: Entio, acaba ndo sobrando muita coisa, ndo. As vezes, a gente faz o trabalho aqui em
cima do livro, né.

E: Entendi.

P: O que tem aqui a gente faz em cima do livro, alguma coisinha, mas quando termina a
apostila.

E: Entdo, a senhora tem essa, essa liberdade de poder...

P: Tem, tem, de trazer alguma coisa extra.
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E: Bem, uma pergunta bem geral, agora. A senhora gosta de ler de uma forma geral, ndo
somente na lingua estrangeira, mas na lingua portuguesa também?

P: Gosto.

E: Que tipo de texto a senhora gosta de ler?

P: Ah, eu ndo tenho uma...

E: Nao tem uma especificidade?

P: Nao, nao tenho uma preferéncia. Eu comego a ler um livro, eu gostei, ¢ dificil eu nao
terminar, mesmo que eu ndo goste (risos!!!), eu vou até o fim.

E: Ah, ¢. (risos!!!) Interessante, porque a grande maioria das pessoas deixa de lado, né.
Eu sou um.

P: Deixa de lado, né (risos!!!)? Nao, eu as vezes ndo estou gostando, mas eu vou 14 até o
fim e acabo de ler o livro.

E: A senhora acaba nio tendo muito tempo também para fazer isso, né, como a senhora
tinha dito a semana passada?

P: E (...) eu ndo sei, mas assim, até que eu leio, sabe? Eu ndo consigo chegar em casa e
nao ler.

E: Entendi.

P: Entdo eu, eu chego em casa tarde, eu chego onze, onze e pouca, sabe. Tomo banho,
arrumo todas as coisas. Eu deito, mas eu tenho que ler. E a minha briga com meu
marido. Porque eu deito, e eu quero um livro para ler (risos!!!). E ele fica bravo. Porque
ai o sono vem. Porque eu ja chego muito agitada, né.

E: Entendi. E (...) a senhora é uma excegéo, porque a grande maioria dos brasileiros nio
tem esse habito da lei...

P: Ndo tem habito, né.

E: O europeu tem bastante...

P: Tem. Tem, e eu falo que em casa eu tenho, eu criei leitores, né, porque eu tenho (...)
os meus dois mais velhos...

E: Eles também sao...

P: Amam, amam ler.

E: Ah, que bom.

P: S6 o pequeno que esta sendo dificil (risos!!!).
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E: (risos!!!) E (...) eu estou passando isso em casa com o meu. Bem, uma pergunta a
respeito da lingua inglesa. A senhora tem facilidade de ler textos na lingua inglesa (...)
de uma forma geral?

P: Na leitura, tenho. Na leitura, até que eu tenho.

E: Por que a senhora diz NA LEITURA? E (...) a senhora j4 ia falar, qual é a dificuldade
maior?

P: A minha dificuldade ¢ a prontncia, né. A pronuncia, a gente nao (...) a fluéncia, né.

: Entendi.

: Essa ¢ a dificuldade.

: E a senhora sente isso nos colegas também, de uma forma geral?

: Sinto. Sinto nos professores novos que vem substituir. Alids, eles nem dao aula, né.
Sim.

: Eles procuram...

: S30 os eventuais?

: E. Deixar o aluno, ali, se virar, né.
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: Entendi.

P: Ou entdo, algum exercicio que ele ja tem uma resposta, ali, eles ndo precisam ficar
falando, nem nada. E eles tém mais dificuldade ainda na tradugdo, né. Saber o que esta
escrito ali.

E: Além de nao ter a experiéncia também, né?

P: E.

E: Bem, de uma forma geral, para a senhora, o que significa leitura? O que ¢ ler para a
senhora?

P: O que ¢ ler?

E: Isso.

P: Para mim, € vocé ler e saber o que vocé esta lendo.

E: Sim.

P: N¢, ndo s6 o simples ato de ler, né, mas € o ler e entender o que vocé esté lendo.

E: A senhora acredita que a leitura ¢ uma atividade social, por exemplo?

P:E(..).

E: Uma atividade que...
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P: Vocé sem a leitura, vocé ndo consegue. E o que eu falo para os meus alunos, vocés
ndo t€ém um vocabulario, um bom vocabulario, como que vocés vao conversar, CoOmo
que voces vao procurar um emprego.

E: Entdo, o conhecimento linguistico, na verdade, ¢ muito importante?

P: Sim. A leitura faz com que vocé, além do seu enriquecimento vocabular, vocé ¢ um
prazer, né, vocé esta ali, ¢ uma diversdo, vocé viaja dentro da leitura, né.

E: Sim.

P: Eu, eu sou suspeita para falar porque eu gosto de...

E: Sim. Eu também. Quando eu estou gostando do assunto, para mim também ¢ bastante
prazeroso também. E (...) uma pergunta mais especifica agora em relagdo ao ensino da
leitura para os seus alunos. Como € que a senhora trata, de uma forma geral, o ensino da
leitura em sala de aula? (...) A senhora adota alguns passos na abordagem dos textos?

P: E. A gente, geralmente, nds conversamos um pouco antes, né. Eu falo um pouco
antes do comeco, 14 pelo titulo, né. O que eles acham que, sobre o que o texto esta
falando.

E: E a ativagdio do conhecimento prévio, né?

P: E. E ai, o ensino médio é meio dificil de conversar (risos!!!).

E: Sim. A senhora tinha falado.

P: Entdo, a gente vai falando, depois eu pego para eles dentro do... ah, vamos ver 14 o
primeiro paragrafo. Quais as palavras que vocés conhecem? Depois, eu pergunto para
eles, tem alguma palavra 1a que vocés acham que seja parecida com o portugués, com as
palavras em portugués, né?

E: Cognatos, né?

P: E. Os cognatos. Vamos ver se elas sdo (...) realmente tém o mesmo significado. E a
gente vai fazendo esse trabalho primeiro. Depois, ai eu falo, olha a gente vai ler o texto
e eu vou ajudar vocés na traducao porque eles ndo conseguem, né.

E: Sim.

P: Entdo, a gente faz uma leitura do texto para eles saberem do que se trata o texto. E ai,
eles partem para os exercicios que vém na apostila que sempre tem perguntas ali, e
informacdes, né, retiradas do texto.

E: E 6timo saber disso porque tem professores que comegam direto, né, e perdem essa

informagdo que a gente acaba ativando antes da propria leitura, né, que sdo as pistas
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tipograficas que a senhora acabou de falar, o titulo, o subtitulo, as gravuras, né¢, d4 uma
explorada nisso antes de comecar exatamente a leitura do texto, né.

P: E isso que eu sinto falta na apostila do ensino médio porque ndo tem figura nenhuma.
E: Sim.

P: Vem s6 o texto, e as vezes o texto € enorme.

E: Cansativo, né.

P: E. Entdo, quando eles olham para o texto eles ja dizem, ai que texto enorme (risos!!!).
Vou ter que fazer exercicios enormes. Entao isso ja, né (...) desmotiva.

E: Inibe um pouco.

P: E.

E: A senhora acredita que esses textos ai sao voltados para o vestibular especificamente,
ou nao?

P: (...) Eu ndo acho, ndo. Assim, até o assunto, o terceiro colegial, né? O terceiro ano,
eles, ah, a gente estd trabalhando trabalho voluntério. Esses textos ai (apontando para a
apostila do terceiro ano) sao de trabalho voluntario. E...

E: A tematica dos textos?

P: E.

E: De todos os anos, ou s6 do terceiro?

P: Nao, do terceiro. Do primeiro é...

E: Cada ano tem uma tematica?

P: E.

E: Do terceiro ¢ trabalhos voluntarios?

P: E (...) trabalho voluntario. Do segundo ¢é sobre resenha, sinopse, resenha de filmes. E
do primeiro (...) primeiro, acho que ¢ jornal. Acho que € sim, sdo textos jornalisticos,
artigos...

E: Interessante.

P: Mas, dos trés, os que eu vejo que mais, assim, se interessam ¢ do segundo.

E: Qual ¢ a tematica mesmo?

P: Filme.

E: Ah, filme. E uma coisa que tem mais a ver com o dia-a-dia deles.

P: Entdo, a gente vé que eles ali (...) eles conseguem, sabe.

E: Entendi.
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P: Se envolver, né? Mas, os outros ndo. Eu até achava que o trabalho voluntario fosse
uma coisa que (risos!!!)...

E: Nao (risos!!!). Nao ¢ muito a praia deles, ndo.

E: Uma outra pergunta. Como ¢ que a senhora avalia o entendimento do texto em sala
de aula? Além da avaliacdo dada, a senhora tem alguma ferramenta que a senhora
utiliza durante as aulas para avaliar se eles compreenderam o texto, ou ndo?

P: (...) E (...) ja nessa conversa que a gente vai tendo, né, no texto, a gente vendo o aluno
que esta participando, né, a participagao deles. Entdo, ali ja vai avaliando. E a gente ja
conhece. Eu ja conheco, né, porque eu tenho 14 alunos desde a quinta série, meus
alunos. Entao, fica mais facil.

E: Por meio da participagao deles fica evidenciada a compreensao, ou nao?

P: E fica. Entdo a gente ja vai perguntando, fazendo algumas perguntas, ali sobre o
texto. Entdo, eles vao respondendo e vocé ja vai vendo. Vai vendo aqueles que né, ndo
quer nem (risos!!!)...

E: Entendi. Entdo, a senhora faz algumas perguntas de conteudo para poder saber se os
alunos estdo compreendendo, ou nao?

P: Isso.

E: Certo, 6timo. A senhora trabalha com as estratégias de leitura em sala de aula? Nos
acabamos de dizer um dos exemplos. A senhora disse ai, ¢ (...) a leitura do titulo, tal, e
falar um pouco sobre o texto. Isso ai ¢ a ativagdo do conhecimento prévio. E (...) eu ndo
sei se a senhora tem conhecimento, assim, em termos terminologicos. Com certeza, a
senhora utiliza sim. E (...) mas, a senhora, além disso, a senhora ja disse, também, que
utiliza os cognatos, né? Isso ai € mais uma das estratégias de leitura que a gente utiliza.
P:E.

E: Essas estratégias sao chamadas de estratégias metacognitivas, que sdo as estratégias
que a gente pode trabalhar em sala de aula. Essa ¢ uma delas, né. A senhora trabalha
mais alguma coisa, assim, relacionado as estratégias de leitura?

P: (/) (/)

E: Sim. Deixa eu tentar esclarecer.

P: E. Fala alguma coisa ai porque eu nio...

E: E porque sdo termos terminolégicos, né. A senhora trabalha, por exemplo, os
elementos de coesdo textual? Os conectores, os conectivos?

P: Trabalho. Inclusive tem na apostila deles.
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E: Ah, ta.

P: Né (...) faz parte da apostila deles. E (...) segundo ano viram isso, vdo ver isso,
proxima aula.

E: E (...) entdo, de uma forma geral, com certeza, a senhora (...) é s6 por causa dos
termos (...) a senhora ja trabalha isso.

P: E a propria apostila, ela ja tem ja.

E: Ah, o entendimento geral do texto, também, a senhora...

P: Também.

E: Ah, perguntas especificas, objetivas também sdo trabalhadas em sala de aula,
acredito (...) que respondam a perguntas como quem, onde, quando?

P: Isso.

E: Isso tudo ¢ estratégia de leitura.

P: E.

E: S6 porque tem uma terminologia especifica para isso.

P: E (..) ela sempre vem acompanhada, né? Na propria apostila vem ali (...)
perguntinhas.

E: Sim. Existe algum momento, em sala de aula, ¢ (...) que a apostila, ou que a senhora
traz momentos que os alunos t€ém a oportunidade de opinar a respeito do texto?

P: Tem.

E: Assim (...) de um modo critico?

P: Tem, tem. Tem, sim. S3o umas perguntas que eles fazem que...

E: Sim.

P: Aqui na apostila (apontando para a apostila), né? Eles, eles ndo gostam muito ndo
(risos!!!).

E: (risos!!!) Nao gostam muito de se pronunciar nao.

P: Ah, ndo gostam. Quando eles, né (...) gostou, ndo gostou. Porque que gostou, ou nao
gostou (...), né? O que voce€ achou da, das (...) eles ndo gostam muito, ndo. Eles ndo
gostam muito de opinar, ndo. Engracado, né? A gente tenta forma-los, né?

E: Sim.

P: Alunos criticos, tudo. Mas eles nao (...) eles ndo gostam muito de dar a opinido deles
nao.

E: Essas perguntas ja estdo no texto, ou...

P: Ja.
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: E a senhora acredita que faga alguma coisa a parte, também?
: E também. Quando a gente...

: Dependendo do assunto?

 E.

: E da onde a aula vai também, né?

' E.

: Vai de acordo com o andamento, né?

E

P

E

P

E

P

E

P: E. Dependendo do texto, da para...
E: A senhora esta satisfeita com o modo que a senhora ensina leitura?

P: (/) (/)

E: E (...) a senhora acha que os alunos mostram bons resultados durante as aulas?

P: E (/) (/), sim.

E: Tendo em vista o que ha, né, o que...

P: E (...) eu acho que dentro do que a gente se propde a fazer, eu acho que...

E: Sim.

P: Que sim. Eu (...) s6 acho assim que, talvez, se o material fosse um pouco diferente,
né, os textos menores, eu acho que talvez eles se interessariam mais.

: Esse texto da para fazer em uma aula so, ou nao?

: Ah, as vezes nao.

E

P

E: As vezes nio?
P: Conforme o tamanho do texto...

E: E mais de uma pagina, o texto?

P: Nao, ela (...) ¢ assim, ah, para eles ¢ grande, para a gente ndo, ndo é.

E: Entendi.

P: Mas, para eles, ¢ imenso. Eles acham o texto muito grande. Mesmo...

E: Acabam ficando entediados, né?

P: E. Assim, um texto desse tamanho (apontando para um dos textos do livro de apoio),
para eles esta 6timo, né. Eles até suportam, mas...

E: Os da apostila sao maiores?

P: Os da apostila (...) sdo. E (...) ndo atrai muito, né, eu acho, ndo sei por que (...) sei la.

E: Sim. Entendi.
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P: Olha (apontando para um dos textos da apostila), esse texto ja ¢ um texto grande. SO
que, eu trabalhei com eles, foi trabalho e a gente (...) ndo reclamaram nada, foi numa
boa.

E: Foi de bom proveito. Ta. E (...) a senhora gostaria de ensinar leitura de uma forma
diferente, ou ndo?

P: Eu acho que para eles, ndo tem, ndo sei se teria uma outra forma, né¢, mais facil. Nao
sei. Eu acho que com eles, tem que ser dessa forma, né. Nao vejo outra forma. Mas, se
alguém me mostrasse uma outra forma (risos!!!).

E: (risos!!!)

P: Eu até gostaria, né.

E: E (...) porque a senhora acaba ficando também, ¢ (...) é meio que presa ao material
didatico, né?

P: E.

E: Que tem que ser tratado.

P: E. Tem que ser visto dessa forma. Entdo, eu ndo sei se teria uma outra ...

E: E. Com certeza, o material deve ser direcionado j& para o vestibular também, né?
Tém questdes de multipla escolha, eu acredito?

P: Muito pouco.

E: Muito pouco?

P: Muito pouco. Nao tem...

E: A senhora acredita que € possivel ensinar a gramatica por meio da leitura?

P: Creio que ndo. Acho que a gramatica tem que ser dada separadamente. Eu até
pergunto o tempo verbal das sentengas durante a leitura dos textos. Mas, acho que a
gramatica tem que ser dada separadamente.

E: Bem, em relacdo a leitura, acho que nés encerramos o assunto. S¢ algumas perguntas
finais. A senhora acredita que a formacao que a senhora recebeu durante a graduacao foi
suficiente para atuar como professora de inglés?

P: Nao.

E: Por que ndo?

P: Acho que faltou muito. Primeiro que, antigamente era muito diferente, né, do que
hoje.

E: A senhora tem licenciatura dupla?

P: Tenho.
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E: Inglés, portugués.

P: Isso. Entdo, nos fomos orientados a trabalhar no método tradicional, né?

E: Sim.

P: Entdo, quando a gente saiu da escola, foi a mesma forma. E houve uma mudanca
muito grande. Houve uma mudanga muito grande...

E: No decorrer dos anos?

P: E. S6 que a gente ndo foi preparada para isso.

E: E. Concordo, plenamente. Eu acho que essa deve ser uma queixa da grande maioria
das pessoas que fizeram graduacdo também na época que a senhora fez. A senhora fez é
(...) universidade por aqui?

P: Eu fiz em Araras.

E: Araras?

P: Entdo, eu acho que ha gente preparada (...) e acredito que hoje em dia, mesmo apesar
de ter todas essas mudangas e tudo, eu acredito que os professores que estdo chegando
também nao estdo chegando preparados. Talvez...

E: A senhora vivencia isso na pele, né?

P: Talvez, eu acho que mais até despreparados.

E: Sim.

P: Eu ndo me lembro de quando eu comecei a dar aula, se eu era tdo despreparada assim
(risos!!!)?

E: (risos!!!).

P: Mas, (risos!!!) eu ja entrei na sala de aula dando aula para o ensino médio, € o ensino
médio...

E: Quando a senhora comecou, a senhora diz?

P: E. Eu dava aula 14 no Vieira (Escola Estadual), né, dava aula aqui (Loreto), para o
pessoal do noturno aqui. E eram sargentos, né, que a gente tinha a noite aqui.

E: Entendi.

P: Tinha essa clientela. Soldados, sargentos que moravam aqui na vila (vila dos
soldados e sargentos da guarni¢do de Aeronautica de Pirassununga).

E: Uma clientela bem exigente, né?

P: E. Entdo, era uma clientela que ndo era assim, né...

E: Nao sdo alunos normais (oriundos do meio civil), assim, né no contexto.

P: N3o. Nao era meninada, né.
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E: Entendi.

P: Entdo, quer dizer, eu ja (...) uma base (...), né, pelo menos, para estar ali enfrentando
a sala de aula, eu tive. Agora, eu estou vendo que esses professores (professores novos)
ndo conseguem nem entrar no fundamental.

E: Entendi. Qual que a senhora acredita que seja o maior problema desses professores
novos que estao vindo?

P: (/) (/).

E: A falta de experiéncia mesmo, ou a falta de conhecimento?

P: Acho que ¢ na formagao.

E: Ta.

P: Conhecimento.

E: Certo.

P: N¢, porque a experiéncia...

E: Nao tem como cobrar antes do cara entrar também, né?

P: E. Porque a gente vé que tem professor novo que entra e faz muita coisa.

E: Sim.

P: Né? Entdo, eu acho que é formacdo mesmo. Eu tenho aluno que foi meu aluno, hoje ¢
professor, né? E logo que ele, que ele entrou na facul (...) ele saiu daqui, entrou na
faculdade, comecou a fazer Letras, e ele veio dar aula. Ele me substituia, substituia
portugués. E ¢ uma gracinha, muito esforgado.

E: Sim.

P: E dominava a sala. Entdo, eu acho que a experiéncia (...) ndo sei se conta muito ai,
ndo. Eu acho que é mais formagdo, mesmo. E conhecimento, vocé conhecer aquilo que
vocé estd falando, né? Pelo menos, dentro daquela aula.

E: Entendi.

P: Voce estuda para aquela aula. Nao interessa se vocé ndo sabe o resto.

E: Entendi.

P: Mas, aquela aula que vocé estd dando, vocé tem que dominar.

E: Ni#o (...) perfeito. E (...) joia. E, a formagio continuada. Eu sei que a senhora esta no
final de carreira, e a gente ja tinha conversado sobre isso na semana passada. A senhora,
¢ (...) a senhora fez pos-graduacdo, depois que acabou a graduacdo, a licenciatura, ou
nao?

P: Nao.
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E: A senhora falou para mim que tem vontade de fazer um curso, mas nao
especificamente uma especializagao, né?

P: Nio.

E: Fala um pouquinho de novo para mim.

P: Nao, eu quero fazer s6 um curso para aperfeicoar, né? Para (risos!!!) melhorar
principalmente a fluéncia, né, a prontincia. A gente acaba ndo tendo um contato porque
dentro da sala de aula fica preso s6 nesses textos, nessa (...) mais no caderno mesmo,
né? Entdo, eu gostaria de fazer, mas, por prazer. Porque, eu quero para mim.

E: Sim.

P: Porque agora ndo quero fazer mais nada (risos!!!). Agora acabou. O que tinham que
me oferecer, tinha que oferecer 14 no comego da minha carreira.

E: Sim, com certeza.

P: Né, e ndo no final.

E: A senhora gostaria de fazer alguma observagdo, porque a nossa entrevista esta
finalizada. Nao?

P: Tudo certo.

E: Entdo, eu gostaria de agradecer muito a senhora pela receptividade. Muito obrigado

ai com a sua colaboragdo com a nossa pesquisa.
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APENDICE D

TRANSCRICAO DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA DA
PROFESSORA JANE

Para essa transcri¢ao serdo utilizadas as abreviacdes a seguir:
E — Entrevistador

P — Professora B

(...) —pausa

... — fala simultanea

(/) (/) — pausa longa

Letras maitsculas — énfase
Transcri¢cao da entrevista

E: Bem, fala para mim primeiro um pouco sobre sua formacao?

P: Bom, eu me formei em Letras, né? E, inglés e portugués. Ja ha uns dez anos. Na
verdade, doze anos. Estou no estado ha 10 anos, né...

E: Entdo, assim que vocé se formou, vocé ja comecou a dar aulas...

P: Ja. Eu, antes de me formar, eu ja comecei, né, no estado (...) eventual. Em
Pirassununga, n¢, Loreto. (risos!!!) Paulo de Barros. E, depois, né, continuei. Fui para
Itu e continuei, né, trabalhando no estado. Até hoje.

E: E, depois de se formar?

P: Me formei, né? Fiz trés anos de faculdade. Comecei enquanto estava estudando, e
depois de formada, eu continuei.

E: E, onde vocé fez seu curso de graduacao?

P: Fiz em Sao José do Rio Pardo.

E: Sao Jos¢é do Rio Pardo?

P: E. Na Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras de 1a.

E: Entendi.

P: Na época, aqui, como eu sou de Pirassununga, aqui ndo tinha faculdade, s6 tinha
fora. Entdo, eu fiz em Sdo José do Rio Pardo.

E: Agora tem curso de Letras na Unifian, né?
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P: Tem. Aqui em Leme, tem em Pirassununga.

E: Agora ndo precisa mais de viajar, n¢?

P: E. (risos !!!) Tinhamos que viajar, pegar o 6nibus uma hora. Mas ¢ uma faculdade
muito boa.

E: Quando ¢ que eles comegaram a oferecer o curso de Letras aqui em Pirassununga?
Tem pouco tempo?

P: Nao. Acho que em noventa e oito.

E: E, vocé teve oportunidade de fazer pds-graduagao?

P: Sim. Eu fiz uma em Gestdo Escolar, um ano e meio. E, Psicopedagogia.

E: Logo depois de se formar?

P: Nao, ndo. Foi bem depois. Faz uns trés anos (...) que eu corri atras para fazer.

E: Vocé tem tido oportunidade de fazer cursos de aperfeicoamento de ensino de inglés
como lingua estrangeira?

P: Nao. Pelo estado? Pelo estado, ndo vi nenhuma assim (...)

E: Nenhuma oferta de cursos?

P: Até teve ofertas, mas (...) ndo me chamaram a atencdo. Corri atras, assim, cursos de
linguas, né, escolas, CNA, Wizard.

: Por sua conta, né?

: Por minha conta, né. Fiz alguns cursos.

: Alguns cursos?

: Fiz cursos de inglé€s, mas ndo dei continuidade.

: Entendi. No CNA, e onde mais?

: Fiz no CNA ¢ no Wizard, em Itu.

: T4. Vocé fez o curso regular deles ou (...)

T m " M YoM Yo

: E, o regular, porque, na verdade, eu queria ter uma base, porque a faculdade ensinava
sO a gramatica, € eu queria ter a fluéncia, né? Mas, mesmo assim, eu encontrei um
pouco de dificuldade. No Wizard, deu mais essa parte da fluéncia, mas a gente tem que
dar uma continuidade.

E: E verdade! O professor para sobreviver tem que assumir varios cargos, né?

P: Tem. (risos !!!)

E: Hé quanto tempo exatamente voce leciona lingua inglesa?

P: (/) (/)

E: Vocé comegou com o portugués, ndo foi?



197

P: Olha, comecei com o portugués. Ah, ¢ muito pouco que eu dei aula de inglés. Acho
que uns dois anos, na verdade.

: Dois anos?

: E, agora esse ano que eu peguei. E o terceiro que eu peguei inglés.

: Nos anos anteriores, eram aulas de portugués?

: De portugués.

. Ah, ta.

: Entdo, muito pouco, né?

: Otimo! Vocé esta dando aulas de inglés s6 aqui nesse momento?

Sim. S6 nesta escola.

: Vocé ndo da aula em nenhuma escola particular? S6 no estado?

: S6 no estadual. Em nenhuma outra escola.

: Nesta escola aqui, vocé esta ha pouco tempo, né? Vocé falou que veio transferida?
: Na verdade, eu peguei as aulas aqui em maio.

: Deste ano?

: Deste ano.

: Ah, ta.

: Eu comecei com eles no segundo bimestre.

: Entendi. E (...) para que nivel de alunos vocé dé aula aqui? ensino médio...
: Ensino médio, inglés. E, agora eu peguei o fundamental, portugués.

: No fundamental, voc€ ndo d4 aula de inglés, nao?

Nao. S6 no ensino médio. O ensino médio todo € em inglés.

: Ah, entendi. Primeiro, segundo e terceiro?

: Primeiro, segundo e terceiro, inglés.

o m 9 O m9omemTEmoTEmoTmoTmoTom T

: Tem alguma outra professora de inglés aqui?

P: Nao. No ensino médio, ndo. Tem no fundamental.

E: Vocés dividem a turma do fundamental?

P: Nao. Ele tem o fundamental, e eu 0 médio. Eu tenho o portugués do fundamental.

E: Me diga, qual ¢ a abordagem ou o método que ¢ utilizado na escola para ministrar as
aulas de lingua inglesa? Tem alguma imposi¢ao, ou...

P: Nao. Nos, todas as disciplinas receberam um caderninho, o caderno do aluno e o
caderno do professor que te d4 uma direcdo do que a gente deve trabalhar, né. Entdo, a

gente tem que seguir. E o curriculo. E isso que a gente tem que trabalhar com os alunos
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em todas as disciplinas. E, l6gico que, a partir dai, a gente trabalha com textos, com
outras atividades que sdo relacionadas com o caderninho, né, porque o caderninho, ele
ndo vem muita coisa. Entdo, a gente tem que aprofundar mais, por exemplo, a
gramatica. Ele vem explicando muito pouco. Entdo, eu explico, né, coloco na lousa.
Explico tudo antes para depois entrar no caderninho.

E: Ah, entendi. Entdo, vocé tem a liberdade de adotar um método ou abordagem durante
as suas aulas?

P: Sim.

E: Nao tem uma imposi¢ao?

P: Nao. Mas, eu tenho que seguir o caderninho.

E: Sim.

P: Né. Eu tenho que seguir o que esta ali. Mas, posso acrescentar textos e atividades de
acordo com o que esta ali.

E: Entendi.

P: E, e, também, aprofundar melhor no assunto, né. Acho que a palavra mais certa ¢
aprofundar. A gramatica, por exemplo, ela vem muito pouco no caderninho. Entdo, eu
gosto de explicar...

E: No caderno do aluno?

P: No caderno do aluno. Eu gosto de aprofundar mais. Passar mais atividades do que ha
no caderninho.

E: Entendi. Interessante! Vocé adota algum livro didatico? Vocé acabou de dizer, né?

P: Sim, eu (...) tem um livro que a gente utiliza, &, English for all. Inglés para todos.

E: E de alguma editora? Vocé lembra? Ou ¢ do estado? Nao é do estado, né?

P: Nao ¢ do estado.

E: E de alguma editora, né?

P: E. Agora, eu ndo me recordo. Depois, eu vejo para vocé.

E: T4. No final, se vocé puder me mostrar. E (...) mas, fora o caderno do aluno, né?

P: Sim, sim...

E: Que ¢ o que voce disse que € a obrigatoriedade de...

P: Isso, de trabalhar. Entdo, eu trabalho com o caderno do aluno, que ¢ o curriculo do
estado. E, junto, trabalho com esses livros que eu vou pegando texto de acordo com o
que estd sendo pedido no caderno do aluno.

E: Ah, entendi.
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P: Assuntos, por exemplo, de profissdo, de inglés e da importancia do inglés. Entdo, eu
vou introduzindo para enriquecer mais a aula.

E: E, vocé pode em algum momento substituir essas atividades do livro didatico pelas
atividades do caderno do aluno? Assim, vocés t€ém essa autonomia para fazer isso?

P: Tem, tem. Nao hé problema.

E: Se for o mesmo conteudo, né?

P: E. Na verdade, eles pedem para a gente seguir direitinho, né. Mas, néo ha problema.
E: E aquilo que a gente ja havia conversado, né, sobre a questdo dos textos acabarem
sendo repetitivos.

P: E, isso acaba influenciando.

E: Ficam magcantes, né¢? Tanto para o professor quanto para o aluno?

P: E, ficam. Eles acabam perdendo o interesse, né, porque ja se ouviu muito daquilo,
né?

E: Vocé gosta do livro adotado, do caderno do aluno e do livro a parte?

P: Gosto. Acho que tém assuntos interessantes. Fora essa questdo que ¢ muito
repetitivo, acho que ¢ muito interessante. Veio, na verdade, para dar uma dire¢do, né.
Realmente, ndo tinha uma dire¢do, né. Nos faziamos o planejamento em cima de livros,
e cada historia era de um jeito. Agora (/) (/)

E: Padronizou?

P: Padronizou. Entdo todas as escolas (...) se o aluno mudar, por exemplo, segundo ou
terceiro bimestre, de professor, e ele estiver seguindo o caderninho (...)

E: Entendi.

P: Ele vai chegar no terceiro bimestre e vai ter aquele caderninho que todas as escolas
tém, e que o professor deveria estar seguindo, né. Entdo, isso que era, na verdade, para
acontecer. Nem sempre acontece.

E: E, mas é a questdo que vocé falou, né, cada professor...

P: E, tem professor que ndo segue. (risos!!!) Mas, ai ja ndo é, ndo pertence a mim. Mas,
é para ser dessa forma. Entdo, padronizou. Todo mundo segue a mesma coisa. E 0 nosso
plano. Ja veio o que a gente tinha que fazer no inicio do ano. O que nds iriamos dar para
0s nossos alunos nesses seis meses.

E: Entendi.

P: Depois no replanejamento ¢ feito outro plano de aula. O que eu iria dar nesses seis

meses, para cada um ndo fazer de um jeito.
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E: Vocé acredita que esse livro, o caderno do aluno, atenda as necessidades do
vestibular, por exemplo?

P: (/) (/) (risos!!!) Nao.

E: Nao, né?

P: E, vem muito competéncia leitora e escritora.

E: Entendi.

P: Tem textos para ler e interpretar, né. Mas, acho que o vestibular ¢ muito tradicional.
Entdo, € muito ainda (...) na verdade, fala-se que ta querendo mudar um pouco isso, né.
E: Entendi. Partir um pouco para a cidadania, né, questdo de formagao do aluno.

P: Isso. E.

E: Bem, uma pergunta. Em geral, vocé gosta de ler, ndo s6 especificamente na lingua
inglesa, mas na lingua portuguesa também?

P: Gosto. Nao tenho muito tempo. (risos!!!)

E: Qual ¢ a sua carga horaria aqui? E de quantas horas?
P: Vinte e seis aulas.
E: Vinte e seis aulas?
P: E. Tudo picado.

E: Entendi.

P: (risos!!!) Fico manha, tarde e noite. (risos!!!)

E: E bastante cansativo!

P: E.

E: Agora, em relacdo a lingua inglesa. Vocé acredita que tem facilidade em ler textos na
lingua inglesa?

P: (...) Acredito que sim. Eu acho que o inglés, a gente tem que estar sempre estudando,
sempre lendo, sempre aprimorando, né? Agora, dando aula de inglés, eu sou obrigada a
t4 procurando. Quando eu tenho que dar aula, eu ja gosto de ir bem preparada para as
perguntas, porque eles querem saber o que tudo significa.

E: Sei.

P: Eles ndo tém (...) eles t€ém preguica de procurar, de se interessar. Eu falo para eles,
vamos pegar o primeiro paragrafo. O que voc€s acham, das palavrinhas que vocés
conhecem, o que vocés acham que esta falando ai? Eles falam assim 0, eu ndo sei nada
de inglés, eu ndo gosto. Eles tém preguiga de olhar. Algumas palavras eles sabem, da

para entender.
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E: Entdo, vocé procura incentivar os alunos a procurar entender as palavras por meio do
contexto? Fazer inferéncias?

P: Isso. Isso.

E: Vocé também faz isso quando vocé€ ndo entende uma palavra ou outra?

P: Fago, faco. E, eu fago isso. Ou pego alguma coisa que eu conhego e vou tentando
entender o texto.

E: Entendi.

P: E, ¢ légico, tem palavra que a gente ndo sabe, ai a gente tem que procurar, e depois,
né.

E: Vocé ndo sente a necessidade de ficar traduzindo palavra por palavra, por exemplo?
P: (...) Nao, mas gosto de saber o significado, porque os alunos vao perguntar.

E: Ah, ta.

P: Porque, as vezes, eu entendi o texto. Mas, o que que ¢ essa palavra?

E: Mas, em relagdo a sua leitura fora da sala de aula, uma leitura prazerosa, de um livro
de (...) de um livro de lingua inglesa, qualquer tipo de leitura. Ai, vocé ndo sente a
necessidade de ficar procurando, né?

P: Nao. Nao...

E: Palavra por palavra?

P: A gente vai por aquilo que (...) a gente entende aquilo que ndo tem necessidade de
ficar procurando. Mas, eu acho que para dar aula, € preciso.

E: Ah, com certeza, para se preparar, n¢?

P: E. Porque eles vio, geralmente, sdo aquelas palavras que...

E: Que a gente ndo sabe, que sdo as palavras que eles vao perguntar.

P: E. Eu entendi ali, né, pelo contexto. O que estd falando no texto, mas eles vio (...)
ainda eles tém aquela coisa de traduzir palavra por palavra.

E: Entendi.

P: Entdo, eu estou tentando tirar isso deles, mas (...)

E: E, ¢ um método que a gente (...) acaba que a gente, no passado, foi (...) ensinado
dessa forma...

P: E, foi ensinado desse jeito, né. Foi. E ai, ¢ bem isso mesmo, né.

E: E, fala para mim, de uma forma geral, para vocé o que é ler? O que é leitura, de uma

forma geral?
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P: (...) Ah, leitura, eu acho que é conhecimento, né, cultura. A gente aprende bastante
coisa, conhece bastante coisa.

E: Vocé (...) € (...) quando vocé 1€ textos, assim, independente do teor, do tipo, do
género textual, vocé (...) é, faz perguntas para si mesma, assim, a respeito da leitura? E,
de uma forma critica? Ou depende do tipo de leitura?

P: (...) Acho que depende, viu, do tipo de leitura. (/) (/) Acho que...

E: Entendi. Como vocé ensina leitura para os seus alunos? Vocé pode falar, assim, em
detalhes, mais ou menos, como vocé€ aborda a leitura de qualquer tipo de texto? Vocé
comeca diretamente com a leitura? Quais sdo seus passos?

P: Quando eu levo um texto para sala, primeiro eu, eles vao dar uma olhada no texto, ou
eu coloco o titulo e pergunto para eles o que ¢ que seria. A gente comeca a leitura. Eu
tento tirar deles...

E: E o conhecimento prévio?

P: E, é o conhecimento prévio.

E: Otimo!

P: E depois eu introduzo a leitura. E depois a gente faz os comentdrios, né. O que eles
entenderam do texto. Ou a gente vai fazendo por partes. Ou eu faco a leitura, ou eles
fazem. Cada um faz a leitura. E, depois a gente faz o comentario. Primeiro, eu tento tirar
deles, né, o conhecimento prévio.

E: Entendi. E, analisando o titulo, né.

P: E, o género, tudo. E.

E: Entendi. Otimo. Vocé trabalha essa questio de género textual também?
P: Sim, sim, trabalho.

E: E importante isso.

P: E.

E: Como ¢ o uso do dicionario? Eles trazem de casa, ou a escola oferece?
P: A escola oferece. Tem uma caixa com dicionarios. (risos!!!)

E: La no Loreto, também.

P: Também? Mas, vai sumindo dicionario. Nao sei.

E: E, eles se interessam em usar o dicionario?

P: Nao. Eles detestam usar dicionario.

E: E a professora, né, que ¢ o dicionario ambulante?
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P: E. Eles ficam (...) professora qual é esta palavra. Entio, vamos procurar no
dicionario.

E: Ah, ta.

P: Mas, tem alguma palavra que vocé€s conhecem no texto? O que vocés acham que esta
falando? Vamos ver no primeiro paragrafo. Qual palavrinha? Entdo, ai comeca a surgir
daqueles que tém mais interesse.

E: Entendi.

P: E isso? E isso professora? E. Entdo, o que mais? O que esta falando esse primeiro
paragrafo?

E: Otimo!

P: Mas, o que eles gostam de usar muito € o celular.

E: Para procurar palavras?

P: Para traduzir. Eles perguntam “pode usar o celular”? Como a regra ¢ ndo deixar usar
o celular na sala de aula, entdo, geralmente, eu ndo deixo, né, porque...

: Mas, eles acabam procurando sem a gente ver, né?

: Ah, eles procuram. Vocé vira as costas...

: E, ¢ muito mais rapido para eles também, né?

: E. Para que eles vio ficar usando o dicionario. (risos!!!)

: E. E mais facil, também, perguntar para a professora, né?

. E, também. E, as vezes, eles gostam de testar a gente.

: Como assim?

: Entdo, eles comegam a testar. Professora, o que € (...) sabe besteira, né.

: Ah, entendi.

: Vém com palavras para saber se vocé sabe.

: Fora do texto?

U ™ R ™ YoM Y om Yom T

: E, fora. Ndo tem nada a ver com a aula. Eu falo, ndo sei. Vai procurar. Eu sei que ja
ndo ¢ relacionado a aula.

E: Mas, mesmo quando tém palavras que eles ndo sabem no préprio texto, vocé sempre
incentiva eles a procurar (...)

P: Sim, sim.

E: Procurar entender, procurar o contexto.

P: Primeiro, eu fago com que eles entendam, né. Vamos tentar entender o texto. Se eles

nao conseguem, se eles tém duvida, eu vou (...)
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E: Entendi.

P: Vou passando, né.

E: T4. Otimo. Como é que vocé avalia se os alunos entenderam o texto que eles leram
em sala de aula?

P: Através das respostas que eles me dao. A gente vai (...), vai fazendo isso oralmente,
né?

E: No caderno do professor, tém essas respostas?

P: Sim, sim.

E: E, como ¢ qué? As respostas que eles ddo tém que ser padronizadas de acordo com o

P: Ndo. De acordo com o caderno? Ndo. Vai de acordo, né, se tiver de acordo com as
respostas, eu aceito.

E: Sim.

P: Mas, tem todas as respostas no caderno do professor.

E: Mas, ndo tem que seguir a risca. Se a resposta fizer sentido?

P: E. Se tiver de acordo, eu aceito.

E: Otimo! Agora me fala, é, &, ndo sei se essa terminologia vai ser (/) (/) é conhecida por
vocé, mas se nao for ndo tem problema. As estratégias de leitura, ndo sei se vocé ja
ouviu falar sobre isso?

P: Ja.

E: E, como é que vocé trabalha essas estratégias de leitura em sala de aula? H4 um
minuto atrds, voc€ acabou de me falar uma delas, que ¢ o conhecimento prévio.

P: E. Seria a leitura compartilhada, o conhecimento prévio?

E: Ah, entdo. Sdo (...) uma delas vocé acabou de falar, né, conhecimento prévio. Além
disso, a analise do titulo, do subtitulo, das gravuras, ilustracdes, também ¢ uma
estratégia de leitura.

P: Sim.

E: Chamamos isso de pistas tipograficas. Isso ai sdo termos, né, terminologia especifica,
jargdo especifico. Além disso, nos temos a leitura para a compreensao geral do texto,
que ¢ o skimming. Nao sei se voce ja ouviu...

P: Nao, nao.

E: A leitura para compreensdo especifica de perguntas como where, what, when, how,

que € o scanning.
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P: Ah, ta.
E: Tem o trabalho da morfologia das palavras, também, que ¢ a questdo dos afixos,
prefixos e sufixos. E (...) essas que sdo assim (...) tem algumas outras, né, estratégias de
leitura. Mas, de uma certa forma, vocé acabou de me dizer que trabalha com...
P: Com o conhecimento prévio? E.
E: Mas, agora tendo o conhecimento dessas terminologias que eu acabei de dizer agora
para vocé€. Voce (...) vocé faz alguma dessas outras coisas que eu acabei de dizer?
P: E (..) a da compreensio do texto.

: Compreensao geral do texto?

: Compreensdo geral. E, aquela...

: Numa primeira leitura?

: Isso. A gente faz a primeira leitura (...) ¢ (...) afixo, prefixo € como assim?

E

P

E

P

E: E de trabalhar a propria...
P: As palavras?

E: Isso.

P: Ah, sim.

E: Quando o aluno tem dificuldade, mas se ele tem conhecimento do que seja tal prefixo
ou tal sufixo, isso pode ajudar na compreensao da palavra.

P: Ah, ta.

E: Mesmo que ele ndo saiba a raiz da palavra, mas ele sabe que o prefixo, por exemplo,
un, unhappy, ¢ um prefixo de oposicdo ou de negacao, ele ja pode tentar (...) € (...)
inferir significado aquela palavra. N@o sei se vocé tem oportunidade de trabalhar esse
tipo de coisa.

P: E. Na verdade, eu trabalhei até no segundo ano, né. Foi uma atividade que foi
proposta para a gente trabalhar, o que ¢ prefixo e sufixo, né, que ¢ a mudanga.

: Ah, tinha isso.

: Tinha. Isso foi trabalhado com eles no segundo semestre.

: Do terceiro ano?

: Segundo ano.

: Do Segundo ano?

: Segundo ano. Foram algumas atividades que até contemplam no caderninho.

: Sei. Ah, entdo no proprio caderno...

T m " M YoM Yo

: Mas, assim, ndo que eu faga (...)
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E: Entendi. Formalmente?

P: E (...) com todas as séries.

E:E (...) os elementos de coesdo textual, as conjuncdes, ¢ trabalhado, também, em sala
de aula?

P: (/) (/) E. Mas, eu ndo me recordo agora.

E: Porque os textos sdo repletos, né, de...

P: Sim, sim.

E: But, however, although, furthermore.

P: Sim. Mas, eu ndo me lembro de te...

E: Trabalhado especificamente...

P: E. Eu acho que talvez no segundo contemple algumas tradugdes. Tem algumas
sinopses de filmes. No segundo ano, tem algumas sinopses. Ai, eles tém algumas
palavrinhas. Mas, eu nao me recordo se eram elementos. Eu ndo sei.

E: Nao, tranquilo. Mas, vocé acaba...

P:E.

E: E porque a gente fala estratégias de leitura...

P: Isso.

E: A pessoa ndo. Mas, a gente acaba fazendo isso na propria lingua portuguesa,
também.

P:E.

E: E s6 por questdo de pratica mesmo, de conhecimento da terminologia, do jargdo.
Mas, a gente faz isso.

P: E. (risos !!!)

E: E, inconscientemente. (...) Vocé esta satisfeita com o modo que vocé ensina leitura?
P: Nao. (risos!!!)

E: Por que nao?

P: Eu acho que, talvez, falte, € (/) (/) mais tempo para trabalhar com eles, né? Eu acho
que talvez falte mais, né, a gente que segue o caderninho. Por exemplo, o segundo ano
fala muito de filmes, né? A gente talvez precisasse sair um pouco, né, ndo que eu nao
possa sair, né?

E: Entendi.
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P: Mas, trazer outros textos. Entdo, a gente acaba meio que ficando presa, né. Entdo, eu
acho que poderia ser dado mais coisas. A gente, também, ndo tem muito tempo. Sao s6
duas aulas por semana, e isso passa (...)

E: Ah...

P: Vocé planeja uma coisa, e as vezes ndo da tempo de vocé dar aquilo. Entdo, as vezes,
eu fico, né, me sentindo, assim (...) ndo sei, acho que eu ndo dei uma boa aula. Poderia
ter, né, dado uma (...) sei 14, melhorado, podia ter dado outras coisas.

E: E. Mas, dar aulas é isso mesmo. A gente trabalha com o imprevisivel o tempo todo,
né?

P: E. A gente tem que sempre ta pensando em mudar, né, as estratégias, a forma de vocé
(...) passar, né, o conteido. Se ndo deu certo de uma forma, vocé tem que buscar outra
forma. E, os alunos, eles tém muita dificuldade (...) como chegar no aluno que tem
muita dificuldade? Eu fico me perguntando (...) o que eu posso fazer para ajudar esses
alunos?

E: E 6timo que vocé tenha essa concepgio, essa (...) essa auto reflexdo, né?

P: E. E, ¢ logico, a gente t4 aqui para ensinar, né. Tem que ensinar e fazer com que o
aluno aprenda. O mais dificil é fazer com que o aluno aprenda.

E: Mas, pela sua fala, da para saber que vocé ndo ¢ uma professora acomodada, né. So6
de vocé se autoquestionar, voce ja esta...

P: Nao. Nao, ndo. Olha, tem hora que a gente desanima. (risos!!!)

E: Nao, com certeza. Mas s6 de voce ter falado que se preocupa com isso, né. Com...

P: Porque a gente fica pensando, né? Vocé d4 uma aula, e vocé vé que ndo houve uma
participagdo. Entdo, t4. Tenho que mudar. Nao deu certo. Entdo vocé busca outra
estratégia. Ah, chamou a atengdo. Mas, ai, na outra ja ndo deu certo.

E: E a questio da abordagem que a gente estava falando.

P: E.

E: Nao ¢? Dos métodos, das técnicas. Porque a gente tem que atender as necessidades e
interesses dos alunos, né.

P: Tem.

E: Entdo, essa autocritica sua € muito valiosa.

P: E.

E: Infelizmente, nem todos os professores...

P: E verdade! E complicado!
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E: Eu acho que, geralmente, com o passar do tempo, né. A pessoa vai ficando calejada.
P:E.

E: Vocé acha que seus alunos apresentam bons resultados em momentos de leitura
especificamente?

P: Ah, depende da sala. Depende da sala, sim, eles apresentam. Como eu falei para
vocé, a noite € mais dificil.

E: Vocé gostaria de ensinar leitura de um modo diferente?

P: Sim. Adoraria.

E: A gente acabou de falar um pouco sobre isso.

P: E.

E: Fala, assim, mais um pouquinho a respeito disso. (/) (/) Vocé falou a respeito do
andamento das aulas, né?

P: E.

E: Em momentos de leitura em especifico, como, assim, que vocé gostaria de fazer essa
abordagem um pouco diferente?

P: (...) E porque acaba ficando (...) a gente faz uma leitura. Nem sempre eu consigo
fazer em inglés porque (...)

E: Entendi.

P: Eles ndo entendem. Por mais que a gente v, comega a falar em inglés. Eu falo algum
enunciado, falo as palavras. Entdo, eles ficam (...) porque, assim, propriamente o inglés,
o falar em inglés, eu ndo falo o tempo todo, né. Entdo, eu tento explicar, eu falo. Falo a
tradu¢do, o que seria, ou eu pergunto para eles. Entdo, serd que tem uma forma de
trabalhar com eles a leitura em inglés mesmo, né? De uma forma com que eles se
interessem. (...) Porque vocé fala poucas coisas, assim, e eles falam: “Ai! ndo entendi
nada professora.”

E: Nem te d4 oportunidade de continuar.

P: E. Entdo, eu falo: “presta a atengdo”. O que serd que eu falei? O que serd que
significa né? Entdo, ponho na lousa. Falo de novo. Eles ficam...

E: Entdo, o grande desafio ¢ o conhecimento linguistico, né, que falta muito. Acho que ¢
1ss0 que vocé esta querendo...

P: E. E fazer com que eles se interessem mais pela, pela leitura do inglés porque na
verdade nao ha.

E: Sim.
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P: Por mais que a gente faga. Entdo, fazer uma leitura de um texto todo (...) ndo tem
como fazer. (...) Porque eles dispersam. Porque nao esta entendendo, né. Eu vou por
paragrafo. O que serd que esta falando aqui? Faco uma leitura em inglés. Alguém pode
dizer quais as palavrinhas, né.

: Entendi.

: Mas, ha uma barreira.

: Otimo! E (...) vocé acredita que ensina gramatica por meio da leitura?

: Sim. Com certeza.

: Acho que vocé ja falou um pouco sobre isso.

: E. Muito, né. A gente aproveita...

: Como ¢ que vocé faz isso?

: Através dos verbos, né.

m = o 9 m 9 o 9 o

: Dos tempos verbais.

P: Primeiro, eu expliquei, né, os tempos verbais. Coloquei na lousa. Depois no texto a
gente vai mostrando. T4 vendo esse verbo, né. Que tempo verbal que ele estd? Presente,
passado?

E: Acho que vocé tinha falado, né. Antes de comegar a leitura propriamente dita, vocé
foca nas estruturas gramaticais. E isso? (...) Para depois partir para leitura?

P: Nao. Eu faria... ao

E: Ao contrario?

P: Eu faria o levantamento prévio do assunto. (...) Eu fago da gramaética (...) quando,
quando vai entrar algum exercicio que vai falar de algum tempo verbal, eu gosto de
primeiro (...) eu explico e depois eu entro no caderninho.

E: Isso. Mas, vocé esta falando especificamente dos exercicios que trabalham a
gramatica?

P:E, é.

E: Mas com a leitura, vocé acabou de dizer que...

P: E, porque acaba contemplando, né, no texto. Entio, eu acabo perguntando quais sdo
os tempos verbais.

E: Entendi. E qualquer...

P: Mas, eles tém uma dificuldade muito grande (...) na gramatica. Entdo, quando eu
entrei eu iniciei (...). Eu falei olha vamos, entdo, retomar. Porque eu estava comecando

com (...) na verdade, eu ja ia para o simple past. Falei, ndo vamos ver o simple present.
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E: Entendi. Isso partiu de vocé? Dar o presente simples primeiro?

P: E. Falei, ndo vamos (...) porque, na verdade, eles estavam sem professor.

E: Entendi. Por quanto tempo?

P: Um bimestre.

E: Um bimestre?

P: Um bimestre. Eu entrei...

E: Entao foi simplesmente ignorado ali...

P: Teve professor. Mas, cada hora tinha, dava uma coisa. Entdo, ndo teve uma sequéncia
no caderninho.

E: E vocé comegou direto no volume dois?

P: Nao, no volume um porque o volume um ¢ para os dois bimestres.

E: Ah, ta.

P: S6 que teve sala que ndo comegou nada, teve sala que comegou. Entdo, eu tive que
partir de onde eles estavam.

E: Entendi.

P: Muita coisa eu retomei.

E: Entendi.

P: Ai eu falei vamos (...) vocés sabem o simple present. Mas, ndo sabiam nem o verbo
to be. (/) (/) Vocé comeca a explicar e eles viajam.

E: Entendi.

P: Entdo, eu acho que ¢ importante dar essa, esse reforco.

E: Sim. Ah, que bom. (...) A formagdao que vocé recebeu na graduacao foi suficiente
para atuar como professora de inglés?

P: Nao.

E: No comeco, vocé ja falou, né?

P: Nio. E (...) gramética. Eu acho assim. Eu acho que as faculdades, elas ndo. Néo sei
agora, mas quando eu me formei, a gente tinha necessidade de (...) de como trabalhar
em sala de aula, como trabalhar o conteudo, como passar o contedo. Logico que a
gente tem que aprender, e tudo, mas eu acho que poderiam ter disciplinas que
ajudassem. Porque a gente sai cru.

E: Quais disciplinas, assim, especificamente?

P: Portugués, inglés, né. Como trabalhar, né, como que a gente pode (...) dar aulas € (...)

diversificadas com o que a gente...
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E: Didéatica do ensino?

P: Isso.

E: Ah, durante o seu curso de graduagdo, vocé nao teve?

P: Teve. Mas, nao (...) nada que...

E: Nao abordou...

P: Nao. O que a gente pode fazer para (...) na €poca, a gente reclamava, eu me minhas
colegas, né? A gente tinha que apresentar para o professor. Mas, quais os instrumentos?
O que pode nos ajudar? Ele falava (...) procura na biblioteca.

E: Entendi. Vocé teve oportunidade de estagiar como professora?

P: Sim. Eu comecei dando aula, né.

E: Enquanto fazia graduacao, no final da graduagao?

P: E.

E: T4. A formagdo continuada (...) acho que vocé ja falou, né? Foi (...) ai foi interesse
seu, proprio, n¢?

P: Sim, sim...

E: De fazer os cursos de...

P: Gestao escolar e Pedagogia.

E: Ta.

P: Mas, bem depois.

E: Do estado, foram oferecidos, mas nao foi nada do seu interesse?

P: Foram. E. De inglés, ndo (...) acho que eu fiz um curso s6, mas nio terminei. Era
muito (...) oficina pedagdgica. Tinha que fazer (...) fugia um pouco, né.

E: Entendi.

P: Com essa loucura de aula que eu estava.

E: Entendi. Tem mais alguma observacao que vocé gostaria de fazer?

P: Acho que nao.

E: Nao. T4 bom, entdo. Muito obrigado pela sua colaboragdo, pelo seu tempo.

P: Imagina! (risos!!!) Espero que tenha ajudado.

E: Com certeza!
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APENDICE E
ANOTACOES DE CAMPO- AULAS DA PROFESSORA ANA

Notas de campo feitas pelo pesquisador: Aula 01 — 18/08/2014 (duracdo: 50 minutos)

A aula observada ¢ da segunda série do ensino médio. A sala € composta por 28 alunos
e a aula tem 50 minutos de duracdo. Ao adentrar a sala de aula, fui informado pela
professora que os alunos ainda ndo haviam recebido o volume dois do caderno do aluno.
Disse, ainda, que talvez chegasse em meados do proximo més. Portanto, todo o
contetdo que consta no caderno do aluno ¢ passado na lousa todas as aulas. O contetido
dessa aula trata de estere6tipos e preconceitos em filmes. A professora pede para que os
alunos copiem um texto e um exercicio no caderno e diz que dard as orientacdes em

seguida. O texto e o exercicio seguem logo abaixo.

1. Look at these characters from famous films and match them with the stereotypes.

Have you ever thought about that?
a) Speedy Gonzales (Looney tunes, animated cartoon).

b) Jar Jar Binks (Star wars — Phanton menace, 1999; Attack of the clones, 2002;
Revenge of the Sith, 2005).

¢) Grand Vizier Jafar (Aladdin, 1992).
( ) Arabs (Strong accent and skin color).
( ) Jamaicans (appearance and accent).

( ) Mexicans (appearance — wearing a huge sombrero, atitudes — stealing cheese;

accent).

2. Read the dialogues below and discuss in groups what kind of prejudice they reveal.

What is your opinion about them?
Scene 1:
Daughter: Maybe I can go to college and take some courses.

Father: Why do you want to leave your Family?
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Daughter: I'm not leaving you! You told me you want me to do something with my life!!
Father: Yes!! Of course!! So get married! Make some babies! You are getting old!!
Scene 2:

Father: I told you it is a mistake to educate a woman! But nobody listens to me in this
house! Now she introduced us to her boyfriend and he is not Greek!! Not Greek!! He

can’t speak Greek either!! Oh, my God!!

Scene 3:

Brother: Can I play dolls with you, girls?

Sister: No! You don’t have a Barbie doll. Boys don’t play with dolls! Go play ball!
Father: You're a boy, Mark. Stop playing with dolls. We have already talked about that!

Logo depois de finalizada a escrita da atividade, a docente da as orientagdes aos alunos.
Diz que no primeiro exercicio, eles necessitam ligar os personagens aos seus
esteredtipos sem entrar em detalhes. J4 no segundo exercicio, ela solicita que os
discentes facam a traducao dos didlogos utilizando os dicionarios oferecidos pela escola.
E possivel observar que os mesmos encontram-se em péssimas condi¢des, alguns sem
capa e outros amassados. Além disso, ndo hd nimero de dicionarios disponiveis para
todos os alunos. Durante o decorrer da atividade, ndo ha qualquer intervencdo da
professora. Os alunos fazem suas tradugdes individualmente. Ao término da atividade,

os discentes levam seus cadernos até a professora para que possam ser vistados.
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Notas de campo feitas pelo pesquisador: Aula 02 — 18/08/2014 (duragao: 100 minutos)

A aula observada ¢ da terceira série do ensino médio. A sala ¢ composta por 25
alunos e a aula ¢ de dois horarios de 50 minutos de duracdo. Ao adentrar a sala de aula,
a professora ¢ informada pelo professor anterior que alguns alunos ainda estdo
finalizando uma atividade de sua disciplina. Em seguida, ela entra na sala de aula, senta
e comeca a fazer a chamada. Enquanto isso, alguns alunos acabam de fazer os
exercicios da aula anterior (Fisica). Feito isso, a professora pede para que os alunos
tragam seus livros até ela para que possa vistar os exercicios de tarefa. Depois de
conferir se os alunos haviam feito os exercicios, a professora inicia a corre¢do da tarefa
que trata de um texto a respeito da escolha das profissdes. Inicialmente, ela traduz a
primeira pergunta dizendo que a autora queria que os alunos sublinhassem as perguntas
referentes aos primeiros e segundos passos que devem ser tomados antes da escolha de
uma profissdo. Alguns alunos dizem o que sublinharam traduzindo as informacdes
contidas nas perguntas sublinhadas. Logo depois, a docente diz que a segunda pergunta
trata de uma resposta pessoal, na qual os alunos tinham que dizer quais sdo os seus
valores no trabalho. Nesse momento, ndo hé oportunidade para que os alunos digam
suas respostas. Na proxima pergunta, a professora também traduz o que estd sendo
solicitado aos alunos dizendo que eles devem listar quais sdo as etapas mais importantes
na escolha de uma profissdo. Novamente, os alunos nao tém a oportunidade de dar suas
respostas. A ultima pergunta, de acordo com a docente, também ¢ de carater pessoal e
nao ha nenhum tipo de conferéncia de resposta. Apds a finalizacdo da correcao da
tarefa, a professora diz aos alunos que eles irdo adiantar o contetido, porque a prova esta
proxima. Segundo a professora, os topicos gramaticais serdo estudados posteriormente
quando chegar mais perto da prova. O contetdo da aula do dia € abordado. A professora
pede para que os alunos abram seus livros na atividade que precede um texto que
contém informagdes sobre uma universidade. Essa atividade de pré-leitura ¢ designada a
incentivar os alunos a ativar seu conhecimento prévio acerca do tema em questdo. Além
disso, ¢ uma atividade de aquecimento destinada a direcionar a atengdo dos alunos ao
conteudo do texto. Diferentemente da correcdo da tarefa, a professora inicia a atividade
incentivando os alunos a dizer o que entendem da primeira pergunta. Os alunos dizem
que a pergunta indaga se vocé ja esteve em uma universidade. A professora confirma a

compreensdo dos alunos ao destacar os vocabulos you e university. Ela diz “Isso, tem o



215

you € tem o university. A proxima pergunta ¢ lida pela docente em voz alta e
imediatamente traduzida. Em seguida, ela d4 uma pausa esperando possiveis respostas,
que sao dadas por varios alunos. Na proxima alternativa, a professora pede para que os
alunos olhem e escolham os critérios que eles utilizariam na escolha do curso de
interesse deles e na escolha da universidade, destacando os vocabulos look e use no
enunciado da questdo. Um aluno traduz o enunciado para confirmar a compreensao.
Outro aluno diz a professora que nao entende o que ¢ para ser feito. Nesse momento, a
professora diz que os alunos devem assinalar quais critérios eles utilizariam para a
escolha de uma universidade. Outro aluno indaga a professora a respeito de um
vocéabulo de um dos critérios, campus resources. Posteriormente, a professora trabalha a
compreensdo de todos os critérios listados no livro. Ela trabalha a compreensao das
palavras buscando o conhecimento prévio dos alunos em relacdo aos vocabulos. Os
alunos mostram-se bastante interessados na discussdo dos critérios, ja que se trata de
algo que eles estdo prestes a fazer. Critérios como a escolha por uma universidade
publica ou privada, os custos, as avaliagdes feitas pelo ministério da educagdo nas
universidades, a qualidade dos cursos, a vida social e o campo de trabalho pos-curso sao
critérios bastante discutidos. Durante as discussdes, a professora proporciona varios
momentos para que os alunos possam expressar suas opinides e justificar suas escolhas
por critérios mais importantes € menos importantes. Além disso, ela incentiva os alunos
para que eles se posicionem em relagdo aos critérios mais controversos. A professora,
da mesma forma, posiciona-se em varios momentos da discussdo, ressaltando a
importancia das escolhas apropriadas e incentivando os alunos a tomarem decisdes
sdbias e responsaveis, compartilhando experiéncias bem e mal sucedidas. Finalizadas as
discussdes acerca dos critérios de escolhas, a docente continua com a proxima pergunta.
Um dos alunos 1€ a pergunta em inglés e automaticamente a traduz. A professora
confirma o entendimento da pergunta. Imediatamente apds a compreensao da pergunta,
um dos alunos pergunta se o texto ird ser traduzido ou ndo. A professora diz que ndo e
inicia a abordagem do texto. Nesse momento, ela mostra seu livro aos alunos e aponta
para o texto perguntando o género do mesmo. Antes que os alunos possam responder,
ela pede para que eles observem as caracteristicas do texto e seu /ayout. Imediatamente,
alguns alunos, observando o formato do texto, dizem que se trata de um texto extraido
de uma revista, fato que ¢ confirmado pela professora. Além disso, a docente instiga os

alunos a se pronunciarem a respeito do conteudo do texto observando seu titulo. Varios
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alunos se pronunciam, dizendo que o texto trata da apresentacdo de uma universidade.
Antes que os alunos fagam a leitura, a professora faz uma breve leitura das perguntas
que o seguem e checa a compreensao dos alunos. Novamente, um aluno pede para que a
traducao seja feita. Porém, a professora se nega a traduzir e incentiva os alunos a lerem
o texto e utilizarem os diciondrios disponibilizados na sala de aula. Posteriormente, a
docente espera a resolugdo dos exercicios e solicita que os alunos se dirijam até sua
mesa para que seus livros possam ser vistados. Depois de conferir os livros dos alunos,
a docente inicia a correcdo dos exercicios de compreensdo. Ela inicia solicitando aos
alunos que digam o que a primeira questao estd pedindo, trabalhando o entendimento do
vocabulo table of contents. Os alunos confirmam que o vocabulo significa o indice ou o
contetdo da revista. Em seguida, a professora solicita que os alunos digam qual ¢ o
objetivo da carta de apresentagdo da universidade e confirma a compreensdo dos alunos,
dizendo que o proposito da carta € apresentar a universidade. Na proxima pergunta, ela
adota a mesma abordagem ao confirmar a compreensdo da pergunta que trata de
informagdes sobre os cursos oferecidos pela universidade. O proximo exercicio aborda
0 topico gramatical da unidade. A docente informa aos alunos que dard uma rapida
explicagcdo do item gramatical para que eles possam fazer as atividades. A estrutura
trabalhada ¢ periodos compostos, ou conditionals. Ela inicia a explicagdo dizendo aos
alunos que a palavra if indica condi¢do, sem dar oportunidade para que eles possam, por
meio dos exemplos, inferir o significado desse vocabulo. Posteriormente, diz aos alunos
que na oracao subordinada, que ¢ a que contém if, utiliza-se o presente simples, € na
oracdo principal, utiliza-se o futuro simples com o uso do auxiliar will. Ao dizer isso,
ela 1€ as oracdes contidas no livro a titulo de exemplificacdo. Depois dessa breve
explicagdo, pede para que os alunos fagcam os exercicios referentes aos periodos

compostos como tarefa para proxima aula.
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Notas de campo feitas pelo pesquisador: Aula 03 —22/08/2014 (duragdo: 100 minutos)

A aula observada ¢ da terceira série do ensino médio. A sala ¢ composta por 15
alunos e a aula ¢ de dois horarios de 50 minutos de duracao. Ao adentrar a sala de aula,
a professora faz a chamada. Em seguida, ela pede para que os alunos abram o caderno
do aluno na pagina 10. O texto ¢ intitulado Student Guide: choosing your profession. A
docente pede para que os alunos comparem o texto em questao com o da aula anterior,
perguntando o que ha de comum entre ambos os textos. Ela informa aos alunos que o
titulo, choosing your profession, e o assunto sao os mesmos, escolhendo sua profissao.
Porém, segundo ela, apesar de a tematica dos dois textos ser a mesma, a abordagem ¢
diferente. O texto da aula de hoje fala sobre os steps, os passos para se escolher a
profissdo. Ela informa aos alunos que eles devem ler os pardgrafos que discorrem sobre
0s passos a ser tomados na escolha de uma profissdo com o objetivo de responder as
perguntas. Na primeira questdo, a professora diz que os alunos tém que responder as
perguntas que aparecem no primeiro paragrafo do texto que fala sobre esses passos.
Posteriormente, a professora aguarda alguns instantes para que ela possa ser respondida.
Durante a espera, um aluno pergunta a professora o que significa o vocabulo steps.
Porém, antes mesmo de a professora responder, um outro aluno diz que a palavra
significa passos. Essa informacdo ¢ confirmada pela professora. Durante a realizagao do
exercicio, a docente circula na sala e incentiva os alunos que ndo estdo fazendo os
exercicios a fazé-los. Nesse momento, chama a atencdo de um aluno que nao havia
sequer aberto seu caderno do aluno. Alguns alunos utilizam o dicionario fornecido pela
escola durante a leitura do texto. Um aluno chama a professora e pergunta o significado
do vocabulo subject. A professora se dirige até sua carteira e traduz a palavra, matéria.
Outro aluno indaga a professora o significado de do you think, e ela vai até sua carteira e
traduz: vocé€ acha. Esse procedimento € repetido por mais algumas vezes. A professora
continua circulando pela sala e incentivando os alunos a fazer os exercicios propostos.
Eles parecem bastante interessados e continuam a fazé-los. Alguns alunos ajudam uns
aos outros. Durante a realizagdo dos exercicios, a docente se dirige até a carteira do
pesquisador e comeca a compartilhar algumas de suas frustragcdes. Primeiramente, diz
que o caderno do aluno apresenta textos muito mondtonos e repetitivos. Além disso,
afirma que ¢ um grande desafio ensinar inglés para os alunos, j& que eles

frequentemente dizem que nao sabem nem o portugués. Comenta, também, sobre o livro
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didatico a parte que os alunos tém. Pergunta se algum aluno tem o livro, mas ninguém
havia trazido. Segundo a professora, nunca ha tempo para se trabalhar com esse livro
adicional, pois o caderno do aluno deve ser feito integralmente antes de se trabalhar
com o livro didatico. Diz que a orientagdo aos professores ¢ que o caderno do aluno seja
seguido a risca. No entanto, ela revela que hé situagdes em que ¢ impossivel seguir
essas orientacdes, pois os alunos ficam bastante entediados com a repeticao da tematica
dos textos. Em seguida, ela pede para que os alunos levem seus livros até sua mesa para
que ela possa conferir e vistar suas atividades. Depois de checar os livros dos alunos, ela
inicia a corre¢do indagando aos alunos algumas das perguntas que constam dos
paragrafos do texto analisado. Isso ¢ exatamente o que esta sendo solicitado aos alunos
nas perguntas sobre texto, responder as perguntas constantes nos paragrafos do texto. A
docente pergunta a diferentes alunos quais sdo suas habilidades, suas melhores matérias
escolares e seus pontos fracos. Os alunos participam bem e parecem bastante
interessados. Logo depois, a professora pergunta aos alunos quais carreiras os atraem.
Como forma de incentiva-los, ela anota o nome de cada aluno e a profissdo que os atrai,
dizendo que, depois de um ano, eles retornardo a escola para confirmar se a profissao
escolhida ¢ realmente o que lhes interessa. Posteriormente, antes de corrigir os
exercicios, ela comenta sobre a escolha diversificada de profissdes, dizendo que de toda
a sala somente dois alunos optaram pela mesma profissdo. Depois de comentar a esse
respeito, a docente inicia a corre¢do dos exercicios. Ela mescla a lingua inglesa com a
lingua portuguesa: na letra a, o autor pede para underline e responder. Chama um aluno
e pergunta: “La no paragrafo que se refere ao first step, qual € a primeira pergunta que o
autor faz?”. Ela segue dizendo que o autor pergunta what kinds. Confere a compreensao
do aluno, indagando qual ¢ a pergunta feita pelo autor. Continua dizendo: “Isso, what
kind de carreiras atraem vocé€?”. Pede para que os alunos anotem as respostas,
afirmando que eles ja haviam feito isso anteriormente, quando ela os havia indagado a
esse respeito. A docente continua com o mesmo procedimento na correcdo dos
exercicios, mesclando a lingua inglesa e a lingua portuguesa e confirmando o
entendimento das perguntas por parte dos alunos. Durante esse procedimento, os alunos
participam atentamente traduzindo alguns dos vocédbulos constantes nas perguntas.
Depois de finalizada a correg¢@o das perguntas do texto, a professora diz aos alunos que
eles fardo uma atividade diferente nesse momento: trata-se de um exercicio gramatical.

Ela diz aos alunos que o exercicio trata de uma mistura de tempos verbais diferentes.
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Em seguida, pede para que os alunos fagam a escolha do verbo mais apropriado para

completar as sentengas.
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Notas de campo feitas pelo pesquisador: Aula 04 — 01/09/2014 (duracdo: 50 minutos)

A aula observada ¢ da terceira série do ensino médio. A sala ¢ composta por 22
alunos e a aula ¢ de um horario de 50 minutos de duracdo. Ao adentrar a sala de aula, a
professora solicita que um aluno pegue a caixa com os dicionarios para que os discentes
possam utiliza-los durante a leitura do texto. Em seguida, pede para que os alunos se
assentem e facam os exercicios referentes ao texto intitulado Testimonials: choosing
your profession. O aluno retorna a sala e informa a professora que nao encontrou a caixa
com os dicionarios. Sendo assim, a docente encoraja os alunos a fazer os exercicios sem
a utilizacdo do mesmo. Depois de vinte minutos da aula iniciada, outro aluno
encarregado de tomar conta dos dicionarios chega a sala com a caixa de diciondrios.
Alguns alunos leem o texto em grupo e checam a sua compreensdo entre si a0 mesmo
tempo em que outros alunos conversam sobre outros assuntos ndo relacionados ao texto.
Durante a realizacdo dos exercicios, a professora faz a chamada. Enquanto isso, um
aluno estd caminhando pela sala. A professora chama a atencao dele e pergunta se ele ja
terminou de fazer os exercicios. Logo depois, pede para ele se assentar. Depois de fazer
a chamada, ela pede para que os alunos levem os exercicios feitos até ela, para que ela
possa vistar e atribuir nota. Posteriormente, circula pela sala observando se os discentes
estdo fazendo os exercicios e cobrando a apostila dos alunos que ndo trouxeram.
Durante a realizagdo da leitura do texto, um aluno pergunta a professora o que significa
o sufixo ship no final das palavras. Ela o informa que o sufixo ¢ utilizado para formar
substantivos. Outros alunos solicitam a presenca da professora para confirmar o
entendimento das questdes que constam dos exercicios. Ao final da aula, a docente
informa aos alunos que nao terminaram a atividade para trazer na préxima aula para que

ela possa vistar e atribuir nota.
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Notas de campo feitas pelo pesquisador: Aula 05 — 07/11/2014 (duracdo: 50 minutos)

A aula observada ¢ da segunda série do ensino médio. A sala ¢ composta por 20 alunos
e a aula ¢ de um horario de 50 minutos de duracdo. Ao adentrar a sala de aula, a
professora faz a chamada. Alguns alunos ainda estdo conversando. Por isso, ela solicita
que eles facam siléncio. Posteriormente, informa aos alunos que, como o semestre esta
chegando ao fim, ndo terdo muitas outras oportunidades de serem avaliados. Portanto,
fardo uma avaliacdo nessa aula. Em seguida, pede para que os discentes peguem uma
folha avulsa do caderno para poderem redigir um texto e suas respectivas perguntas.

Depois, escreve o texto e as perguntas na lousa. Segue o texto,

The sinking tower

After eight centuries it still stands, a marble monument to human fallibility. The
builders of the tower underestimated the softness of the soil under it, but every year
about one million tourists come from all over the world to witness the result of the
mistake. And every year the 54.5-meter Tower of Pisa tilts another millimeter or so
toward disaster.

The structure now stands 4.86 meters out of plumb, and last week a group of
scientists and engineers recommended that the landmark should be closed to tourists
before someone gets hurt.

The Italian government is weighing the risk of injury while experts try to work
out a plan to save the tower. It may take years and cost millions of dollars. Still, nobody

wants the monumental mistake to come to its natural conclusion.

O texto trata da torre inclinada de Pisa. Segundo a docente, tanto ele quanto suas
questdes sao retiradas de um dos livros de apoio oferecidos pelo governo do estado de
Sdo Paulo. Nesse caso, o texto foi retirado do livro English for all da editora Savaiva.
Depois de copiado o texto, a professora informa aos alunos que, antes de responder as
perguntas, eles devem escrever a traducao do texto. Diz, ainda, que ha algumas palavras
ja& conhecidas por eles. Além disso, informa-os que também hd palavras bastante
parecidas com a lingua portuguesa, os cognatos. Procura encorajar os alunos a procurar
somente as palavras desconhecidas no dicionario oferecidos pela escola. Porém, ndo ha

numero suficiente de diciondrios para todos os alunos. Por isso, eles compartilham os
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diciondrios entre si. Segundo relatos da professora, no inicio do ano havia dicionarios
suficientes para todos os discentes. Porém, varios deles sumiram no decorrer dos
semestres. Em detrimento da falta de diciondrios, alguns alunos pedem para a docente
para utilizar seus aparelhos celulares para consultar os vocabulos desconhecidos. No

entanto, o pedido ¢ negado.
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APENDICE F
ANOTACOES DE CAMPO- AULAS DA PROFESSORA JANE

Notas de campo feitas pelo pesquisador: Aula 01 —03/11/2014 (duracdo: 50 minutos)

A aula observada ¢ da terceira série do ensino médio. A sala ¢ composta por 13
alunos ¢ a aula ¢ de um horario de 50 minutos de duragdao. Como o ultimo més de aula
foi utilizado para preparacdo do projeto Halloween, ao adentrar a sala de aula, a
professora pergunta aos alunos se eles gostaram da comemoracdo. Neste momento,
todos os alunos se mostram bem contentes, pois se envolveram bastante nos
preparativos. A docente agradece o envolvimento da classe e informa aos alunos que
dard inicio ao volume dois do caderno do aluno naquele instante. Obviamente, a grande
maioria se queixa pelo fato de retomar a rotina das aulas. Porém, compreendem a
necessidade de retomar o conteudo. Em seguida, a professora pede para que os discentes
abram o caderno de aluno e os informa que a temdatica do volume dois trata das
profissdes. Procura justificar o assunto, dizendo aos alunos que esse topico se mostra
bastante relevante para eles, ja4 que todos estdo prestes a fazer a escolha da profissdo
futura. Feito isso, ela pede para que os alunos observem o titulo do texto e digam do que
se trata a leitura. Vdarios alunos se manifestam dizendo que o texto trata das profissoes.
Depois de se manifestarem quanto ao topico do texto, a docente solicita que os alunos
observem os paragrafos e digam quais as profissdes que serdo descritas no texto. Os
discentes dizem que as profissdes listadas em forma de topicos sdo administracdo,
logistica, engenharia mecanica e jogos digitais. Posteriormente, solicita que os alunos se
dirijjam até o laboratério de informética para que eles possam utilizar o “Acessa escola”.
O programa acessa escola ¢ uma iniciativa do governo do Estado de Sdo Paulo,
conduzida pela Secretaria da Educacdo, em parceria com a Secretaria de Gestao Publica,
que tem por objetivo promover a inclusdo digital e social, além de estimular o uso da
internet para enriquecimento da formacao cultural, intelectual e social dos usuarios das
escolas da rede estadual de ensino. A docente alega que antigamente procurava fazer as
atividades relacionadas aos textos em sala de aula. Porém, segundo ela, os alunos ficam
bastante desmotivados a procurar as palavras desconhecidas nos diciondrios. Além

disso, ndo ha dicionarios suficientes na escola, dependendo do tamanho da turma.
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Segundo relatos da docente, apesar de o uso de celulares ser proibido em sala de aula, os
alunos acabam utilizando seus aparelhos portateis para procurar as palavras
desconhecidas. De acordo com a professora, eles fazem vdarias outras coisas nos
aparelhos ao mesmo tempo, e isso prejudica o andamento da aula. Ele relata, ainda, que
o uso do “acessa escola” facilitou o trabalho dela, pois todos os alunos se sentem
motivados e interessados, quando sdao deslocados da sala de aula para o laboratério de
informatica. Primeiramente, devido a mudanca da rotina. Além disso, a docente diz que
a busca pelas palavras desconhecidas nos dicionarios online ¢ muito pratica. Isso
minimiza e facilita o trabalho de compreensdo e interpretagdo dos textos. Como
atividade avaliativa, a docente pede para que os alunos trabalhem em duplas e escrevam
em uma folha separada as caracteristicas de cada profissdo por eles mencionadas
anteriormente. Ela, também, pede para que os discentes escrevam sobre uma profissao
que os interessa, mencionando as caracteristicas basicas do curso de graduacdo, a
duracdo e o local de trabalho. Nesse momento, a docente procura incentivar os alunos a
compreenderem e interpretarem o conteido dos paragrafos. Ela solicita que eles
escrevam com suas proprias palavras as informagdes contidas no texto. Durante a
atividade, observa-se que a maior parte dos alunos procuram as palavras no google
tradutor. E importante ressaltar que, além da supervisdo da professora, ha um estagiario
que monitora os computadores de todos os usudrios para que ndo acessem sites que nao
condizem com o assunto da aula. No decorrer da atividade, a docente se dirige ao
pesquisador de forma reservada e solicita que ele fale sobre sua profissdo a titulo de

exemplo para os alunos.
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Notas de campo feitas pelo pesquisador: Aula 02 — 03/11/2014 (duracdo: 50 minutos)

A aula observada ¢ da primeira série do ensino médio. A sala ¢ composta por 30 alunos
e a aula tem 50 minutos de duracdo. Como todos os alunos da escola estavam
envolvidos no projeto Halloween, a professora inicia a aula agradecendo a participagcdo
e envolvimento dos alunos nas atividades preparatdrias para a festa. Entretanto, ela diz
que a sala poderia ter sido mais colaborativa e participativa nas atividades de danga,
musica e teatro que fizeram parte da festa do dia das bruxas. Em seguida, a docente
informa aos alunos que dard inicio ao volume dois do caderno do aluno. Pede que os
discentes abram a apostila na pagina seis e analisem o titulo do texto. Posteriormente,
pergunta aos alunos qual ¢ o assunto tratado no texto. De imediato, varios alunos dizem
que o texto € sobre os signos. Dando continuidade a andlise das pistas tipograficas
constantes do texto, a docente pede para que a sala diga quais sdo os signos descritos no
texto. Muitos alunos se manifestam afirmando que o texto traz informacdes sobre o
signo de cancer e o signo de capricornio. Assim como a turma da terceira série do
ensino médio, a professora informa aos alunos que fardo uma atividade avaliativa no
laboratério de informatica. Antes de se dirigirem ao laboratorio, ela orienta os alunos a
se organizarem em duplas e os informa que devem escrever informagdes pertinentes aos
dois signos em uma folha separada. Da mesma forma que o terceiro ano, encoraja os
alunos a utilizar suas proprias palavras. Procura deixar claro que serdo avaliados pela
compreensdo do texto e ndo pela traducdo literal do mesmo. Depois de dadas as
orientagdes, pede aos alunos que se desloquem até o laboratério de informatica. Ao
observar as condutas dos discentes durante a atividade avaliativa, evidencia-se que
todos estdo bastante envolvidos e motivados na realizacdo da atividade, provavelmente
em razao de ser uma avaliagdo, fato esse confirmado pela professora. Ocasionalmente,
um aluno ou outro solicita ajuda a professora quanto ao entendimento de alguns
vocéabulos. Nota-se que o estagiario presente no laboratdrio procura supervisionar se 0s
alunos estdo acessando qualquer site que ndo esteja ligado ao assunto. Porém, ndo ha

qualquer tentativa nesse sentido.
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Notas de campo feitas pelo pesquisador: Aula 03 — 06/11/2014 (duracdo: 50 minutos)

A aula observada ¢ da segunda série do ensino médio. A sala é composta por 16
alunos e a aula tem 50 minutos de duragdao. A professora adentra a sala de aula e
informa aos discentes que na, semana anterior, tinham ido ao laboratorio de informatica
para consultar os vocabulos desconhecidos pertinentes a atividade realizada. Ainda, diz
que o volume um do caderno do aluno, finalizado ha pouco tempo, tratava de assuntos
relacionados a filmes. A docente continua falando sobre o material didatico, informando
aos alunos que o volume dois do caderno do aluno também trata da mesma tematica, os
esteredtipos, preconceitos e filmes. Segundo relatos da propria professora, os assuntos
do caderno de aluno oferecido pelo Estado sdo bastante repetitivos e, por vezes,
entediantes. E possivel observar que alguns alunos, assim como a docente, também
esbogam certa insatisfagdo quanto a repeticdo dos temas abordados. Em seguida, a
docente pede para que os alunos peguem o volume dois do caderno do aluno para que a
aula possa ser iniciada. Varios alunos esquecem-no. Por isso, ela pede para que esses se
assentem em duplas para acompanhar as atividades. Posteriormente, pede para que eles
abram o livro na pagina seis e inicia a abordagem do texto, indagando aos alunos as
nacionalidades dos trés personagens das figuras. Além disso, questiona porque eles
acham que os personagens sdo de determinadas regides ou paises. Eles sdo motivados a
justificar suas opinides. Todos participam, dizendo de onde acham que os personagens
sdo e justificando seus julgamentos. No final, a docente sintetiza a opinido dos alunos,
perguntando por que a imagem que temos, em geral, dos povos japoneses ¢ de que sao
inteligentes, aplicados e estudiosos. Além disso, adota o mesmo procedimento em
relagdo aos franceses e brasileiros. De acordo com a maior parte dos alunos, a imagem
que temos dos franceses ¢ de que sdo 6timos cozinheiros e a dos brasileiros € de que sdao
otimos jogadores de futebol. Logo apods a atividade ser feita oralmente com a
participagdo de todos, a docente solicita que os alunos escrevam as nacionalidades dos
trés personagens no primeiro exercicio e que escrevam suas justificativas pelas escolhas
no segundo exercicio. No decorrer da atividade, um dos alunos pergunta se a atividade
se trata de uma avaliagdo. Ao ser informado de que se trata de uma atividade rotineira, o
aluno esboga desinteresse e desmotivagdo para a realizagdo do exercicio proposto. A
docente tenta reverter a situagdo, mas ndo ¢ bem sucedida. Segundo relatos da propria

docente e de outros funciondrios da escola, esse discente ¢ um caso especial e merece
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atencdo. Durante a realizac¢do da atividade, outra aluna esboga dificuldade de relacionar
o esteredtipo as nacionalidades, embora isso ja tivesse sido feito anteriormente. A
docente, entdo, reformula a proposta da atividade perguntando a aluna qual ¢ a ideia que
ela tem sobre os povos de nacionalidades japonesa, francesa e brasileira. Questiona,
ainda, o que ela pensa a respeito desses povos. Nesse momento, outros alunos também
procuram se manifestar com o intuito de ajudar a colega com dificuldades, dizendo que
a imagem que temos dos japoneses ¢ de que sdo inteligentes e estudiosos. Depois de
alguns minutos, a docente escreve as respostas do primeiro exercicio na lousa. O
exercicio dois ¢ corrigido oralmente. Feito isso, o exercicio trés ¢ iniciado. Ela solicita
aos alunos que liguem a primeira coluna de acordo com as descri¢cdes dos estereotipos
na segunda coluna. Apdés um tempo, questiona aos alunos se concordam com as
informagdes referentes as nacionalidades. Alguns alunos dizem que sim, e outros que
ndo. Entdo, ela pede para eles justificarem seus posicionamentos questionando-os se a
imagem que temos das nacionalidades e grupos de pessoas descritas no exercicio €
realmente verdadeira ou ndo. Questiona, por exemplo, se a imagem que temos dos
alemades ¢ a de que sdo realmente nazistas e frios. Alguns alunos dizem que essa ¢ uma
imagem associada ao perfil dos alemaes ha muitos anos. Outros alunos associam essa
imagem ao nazista Adolf Hitler. O mesmo procedimento ¢ adotado durante a realizagao
do exercicio. Todos os alunos sdo incentivados pela docente a se posicionarem de forma
critica e autdnoma. Para se certificar de que os discentes tenham completado o exercicio
de forma correta, a docente escreve as respostas do exercicio trés na lousa. No proximo
exercicio, a professora pede para que os alunos digam se os esteredtipos das
nacionalidades descritos no exercicio anterior sdo positivos ou negativos e justifiquem
suas respostas. Essa atividade ¢ feita no caderno. Nesse instante, a chamada ¢ feita.
Logo apds, a docente circula pela sala supervisionando a atividade proposta e tirando
possiveis duvidas. Durante a atividade, os discentes comegam a discutir entre si o
esteredtipo associado aos homens. Ha uma discussdo bastante acalorada em relagdo a
esse tema, pois alguns alunos esbogam uma atitude machista. A docente, entdo,
posiciona-se indagando aos alunos se os homens t€ém sentimentos e se choram. Nesse
momento, os alunos que se mostraram machistas concordam que o esteredtipo descrito
no caderno do aluno nem sempre ¢ verdadeiro. Logo em seguida, a docente incentiva os

alunos a terem esse tipo de posicionamento e atitude em relagdo a tudo. Orienta os
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alunos a ndo acreditarem em tudo que leem. Diz, ainda, que € necessario adotar essa

postura durante o percurso de suas vidas.
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Notas de campo feitas pelo pesquisador: Aula 04 — 06/11/2014 (duragdo: 100 minutos)

A aula observada ¢ da segunda série do ensino médio. A sala é composta por 18
alunos e trata-se de uma aula dupla, com 1 hora e 40 minutos de duragdo. A professora
adentra a sala de aula e solicita que os alunos peguem o caderno do aluno, volume dois.
Posteriormente, solicita que eles o abram na pagina seis. Informa aos alunos que, no
primeiro exercicio, ha trés ilustragdes, e eles necessitam dizer qual ¢ a nacionalidade
dos personagens destacados nas figuras. De imediato, alguns alunos dizem que na
primeira ilustracdo o homem ¢ japonés. A professora, em seguida, pede para que eles
justifiquem a escolha da nacionalidade. Eles, entdo, justificam afirmando que os povos
japoneses sdo estudiosos e disciplinados. Na proxima ilustracdo, eles apontam o
personagem como de origem francesa, uma vez que ha uma bandeira francesa bordada
em seu uniforme de cozinheiro. Além disso, dizem que os franceses sdo conhecidos
mundialmente por serem 6timos chefes de cozinha. Na ultima figura, todos os discentes
classificam o personagem como brasileiro, pois esta jogando futebol e estd vestido com
o uniforme da selecdo brasileira. No proximo exercicio, a docente solicita que os alunos
escrevam em seus cadernos a imagem que eles t€ém de cada nacionalidade trabalhada no
exercicio anterior. Varios alunos se pronunciam de forma bastante participativa a
respeito dos esteredtipos das trés nacionalidades. A docente procura, nesse momento,
compartilhar as ideias dos discentes, instigando-os a justificar os esteredtipos por eles
criados. Posteriormente, ela solicita que eles fagam a proxima atividade ligando a
primeira coluna com a segunda de acordo com os esteredtipos explicitados no exercicio.
Depois de algum tempo, pede para que os alunos deem suas respostas. A medida que
corrige a atividade, instiga os alunos a justificarem suas escolhas. Ainda, pergunta aos
alunos se as descri¢des dos esteredtipos correspondentes a diferentes nacionalidades e
diferentes grupos de pessoas sdo adequadas e cabiveis na atualidade. Pergunta, por
exemplo, se as mulheres ainda sdo vistas da mesma forma que ha anos, donas de casa e
otimas zeladoras, como descrito no proprio exercicio. Nesse momento, varios alunos e
alunas se manifestam afirmando que esse estereotipo ja esta ultrapassado e que a
mulher, nos dias de hoje, ja estd competindo de igual para igual com os homens. Dizem,
ainda, que o homem esta, cada vez mais, ajudando as mulheres nas tarefas domésticas.
Feito isso, a docente passa para o proximo exercicio, pedindo aos alunos que escrevam

em seus cadernos se acham os esteredtipos, descritos na atividade anterior, positivos ou
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negativos e por qué. Como eles ja haviam feito isso oralmente, ndo tem muita
dificuldade para escrever suas opinides. Todos fazem a atividade com bastante interesse
€ entusiasmo, pois ja estao bem envolvidos com a tematica da aula. Durante a realizagao
do exercicio, a docente circula na sala supervisionando a atividade e auxiliando os
discentes com possiveis duvidas. Em seguida, a professora pede que os alunos se
organizem em duplas para a realizacdo de uma atividade avaliativa: a traducdo de dois
paragrafos, constantes do caderno do aluno, que tratam das defini¢des e diferenciagdes
entre preconceito e esteredtipo. A docente cogita levar os alunos ao laboratério de
informatica para que os alunos possam ter acesso aos diciondrios online, porém, ¢
informada que o mesmo ndo esta disponivel. Entdo, encoraja os alunos a utilizarem os
dicionarios disponiveis em sala de aula para consultar os vocabulos desconhecidos. Da
mesma forma que nas outras aulas, procura encorajar os alunos a interpretarem a
informagdo contida no texto e¢ a elaborarem um texto em portugués com suas proprias
palavras, sem a traducdo literal. A pedido dos alunos, a atividade ¢é feita no patio da
escola. A professora informa que esse procedimento ¢ adotado para que os discentes

possam sair do ambiente rotineiro e ter um incentivo a mais para realizar a avaliagao.
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Notas de campo feitas pelo pesquisador: Aula 05 — 13/11/2014 (durag@o: 50 minutos)

A aula observada ¢ da segunda série do ensino médio. A sala é composta por 11
alunos e a aula tem 50 minutos de duragdo. A professora adentra a sala de aula e
informa aos alunos que fardo uma avaliagdo em duplas. Em seguida, solicita aos alunos
que se dirijam até o laboratorio de informatica para que possam consultar os vocabulos
desconhecidos no ‘““acessa escola”. Posteriormente, da as orientacdes referentes a
avaliacdo aos discentes. No primeiro exercicio, ela explica aos discentes que eles devem
relacionar os personagens dos filmes as suas descri¢des. Nesse momento, aproveita para
relembrar aos alunos que, durante suas aulas, fizeram varias atividades que também
tratavam da mesma tematica, filmes e personagens. No segundo exercicio proposto na
avaliagdo, ela solicita que os alunos fagam a tradugao do texto de Romeo e Julieta para
depois responder as perguntas. Aproveita, ainda, para incentivar os alunos a nao traduzir
palavra por palavra, mas sim escrever seu entendimento com suas proprias palavras.
Antes que os alunos iniciem a tradugdo do texto, ela informa que as repostas referentes
ao texto devem ser escritas também em portugués. Enquanto os discentes fazem a
avaliagdo, a docente informa ao pesquisador que a atividade proposta se encontra no
livro do professor. Porém, como os discentes haviam iniciado o volume dois ha pouco
tempo, ela fez algumas adaptacdes para atender aos seus objetivos. Durante a atividade
de consulta aos vocabulos desconhecidos, a professora supervisiona os alunos e os

atende ocasionalmente, esclarecendo possiveis duvidas e dificuldades.



