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RESUMO

Este estudo tem a finalidade de descrever o trabalho realizado na disciplina
de Inglés, junto a uma turma de 82 série noturna, da Escola Municipal Dr. Brum
Azeredo, na cidade de Pelotas — RS, bem como avaliar os resultados obtidos com
essa proposta. O objetivo da intervencéo foi o de tornar o ensino de Inglés mais
prazeroso e significativo, e, através do uso de estratégias de leitura, ampliar as
habilidades de leitura dos alunos, estimulando o senso critico e 0 pensamento
reflexivo na interacdo com o texto. A avaliacdo das atividades desenvolvidas mostra
gue houve mudancas significativas no comportamento dos alunos, especialmente no
que diz respeito a visdo sobre o aprendizado de lingua estrangeira (LE),
demonstrando a pertinéncia desse tipo de trabalho. O aporte tedrico para a pesquisa
baseou-se em tedricos que tratam da leitura e seu processamento do ponto de vista
psicolinglistico — Smith e Goodman; das teorias sobre aprendizagem — Vygotsky; da
linguagem como uma atividade interativa — Bakhtin, e da importancia da habilidade

de leitura no aprendizado de LE — Moita Lopes.

Palavras-chave: leitura, estratégias de leitura.



ABSTRACT

The present study aims at describing the activity performed in an English
language course, with an evening 8" grade group at Escola Municipal Dr. Brum
Azeredo, in Pelotas-RS, as well as evaluation the results obtained by this proposal.
The scope of the intervention was that of making the teaching of English more
pleasurable and significant, so that through the applying of reading strategies one
could increase the student’s reading skills, thus motivating both their critical sense
and their reflexive thought upon the interaction with the written text. The evaluation of
the developed activities shows that there were significant behavioral changes among
the students, mainly those which concern their view on the foreign language (FL)
learning, thus showing the scope of this kind of activity. The theoretical support for
such research was based on theories of linguists who deal with reading and its
procedure under the psycholinguistics point of view — Smith and Goodman, theories
on learning — Vygotsky; language as an interactive activity — Bakhtin, and the

importance of the reading skill for the (FL) learning — Moita Lopes.

Key words: reading; reading skills
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1 INTRODUCAO

Minha experiéncia com o ensino de lingua estrangeira - Inglés — a partir de
agora LElI — me mostra duas realidades diferentes. Uma, a dos cursos privados de
idiomas em que os alunos estdo sujeitos ao método especifico adotado pela
instituicdo que escolheram; outra, a das escolas de Ensino Fundamental e Médio,
nas quais os contetdos programaticos das diferentes disciplinas ligadas a linguagem
— incluindo a lingua inglesa — determinam o que deve ser ensinado nos respectivos
adiantamentos, privilegiando, quase sempre, o trabalho com o Iéxico e com a
gramatica explicita. Acredito que essa proposta torna o ensino de LEI, na maioria
das vezes, um ensino que tem por objetivo a gramatica pela gramatica, excluindo,
desse modo, a preocupacdo com o texto, com sua leitura, com a producdo de
sentido e, consequentemente, com o desenvolvimento de habilidades mentais. O
saber metalinglistico €, entdo, privilegiado nas salas de aula, em detrimento do
saber linguistico.

Na instituicho em que desempenho minha atividade docente — escola
municipal de ensino fundamental — grande parte dos alunos ndo continua seus
estudos no ensino médio, ndo vai prestar vestibular, nem vé uma utilidade pratica do
aprendizado de Inglés. Nada mais justo, portanto, que a lingua estrangeira crie uma
possibilidade para desenvolver potencialidades, um espaco em que se exercite o
senso critico e o pensamento reflexivo, através da interacdo com o texto e com 0s
envolvidos no processo de ensino-aprendizagem. Além disso, o contato com uma
lingua estrangeira pode contribuir para estimular o raciocinio e o conhecimento na

lingua materna.
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Também minha experiéncia com alunos particulares permite-me reforcar
minha idéia do quanto é equivocado o ensino de LEI nas redes oficiais em ambos os
niveis, fundamental e médio. Os conteudos se repetem nas diferentes séries porque
ndo ha um verdadeiro aprendizado progressivo da lingua. Grande parte dos alunos
nao se interessam talvez porqgue ndo véem uma aplicabilidade naquilo que séo
obrigados a decorar, como listas de verbos, vocabulario totalmente
descontextualizado e dialogos desprovidos de significado. Penso ser mais
significativo criar atitudes, diante do texto em LEI, que possibilitem a reflexdo e
despertem o senso critico, do que treinar o aluno para responder questbes de

lacunas e testes.

Conforme comenta Porto (2003, p.81) sobre a natureza dos processos de
ensino-aprendizagem que ocorrem nas escolas, “observamos [...] conhecimentos
repetitivos, estéaticos, reproduzidos por meio de préaticas vazias de sentido e
significado, ndo s6 para os alunos como para 0s professores que se sujeitam a
posturas dogmaéticas, fechadas e unilaterais.” Isso caracteriza o que Paulo Freire
(1998) denomina “educacdo bancéria”, envolvendo relacdes autoritarias e baseadas

na transmissao de conteddos.

A participacdo em bancas de correcdo de provas de Inglés em processos
seletivos tais como Vestibular reforca minha convicgdo de que algo tem de ser feito
para compatibilizar o conhecimento cobrado nesses concursos com a instrucao
oferecida pela escola. Quando me refiro & instrucdo, tenho consciéncia de que, em
algumas circunstancias, o ensino de LEI ainda se encontra atrelado a uma visao
tradicional, que vé o professor apenas como transmissor do conhecimento, e o

aluno, como um sujeito passivo as informacdes recebidas.

Apesar dessa viséo tradicional do ensino de LEI nas escolas da rede oficial, o
grau de cobranca para ingresso no curso superior tem outra dimensao. As questdes
apresentadas visam, primordialmente, a verificar a capacidade do candidato quanto
a habilidade de leitura, possibilitando-o chegar a resposta esperada através nao so
de seu conhecimento da lingua, mas, e principalmente, pelas inferéncias, deducdes

e conhecimento prévio de que se deve valer para responder as perguntas.
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Nem sempre, portanto, o conhecimento da gramatica garante competéncia ao
vestibulando para resolver os problemas com que se depara. Muitas vezes, alunos
criativos, com relativo grau de letramento® em lingua inglesa, e com conhecimento
de algumas estratégias de leitura apresentam melhor desempenho do que aqueles

que sempre lograram boas notas na disciplina escolar.

Como forma de interferir nessa realidade, pesquisadores, dentre os quais se
destacam Leffa (1988, 1996, 1999, 2001, 2003), Moita Lopes (2000, 2003), Bohn
(1988, 2001), Kleiman (1989, 2004) e muitos outros continuam produzindo reflexdes
e conhecimentos sobre o0 ensino de linguas. Isso vem resultando no surgimento de
novas perspectivas com vistas a um ensino realmente significativo, demonstrando a
preocupacdo de professores e pesquisadores em tornar 0 processo de
ensino/aprendizagem tanto de lingua materna, quanto de lingua estrangeira (LE),
mais coerente com as exigéncias impostas pela sociedade. Essa imposicdo leva a
escola a desempenhar um novo papel. Se, em outros tempos, a instituicdo escolar
detinha a responsabilidade de repassar o conhecimento a seus alunos, hoje essa
funcdo se estende, mais do que nunca, a midia, as instituicbes sociais, enfim, as
diversas circunstancias em que o futuro cidadao esta inserido. Por isso, a escola
precisa instrumentalizar-se para poder concorrer com essas outras fontes de
aprendizagem que, muitas vezes, apresentam condi¢des mais prazerosas, eficazes

€ atraentes.

Muito se tem feito para essa instrumentalizagc&do. Os resultados das pesquisas
sdo apresentados em congressos, seminarios, encontros e cursos, instigando os
participantes a refletirem sobre sua pratica-pedagogica e sobre as modernas
concepcdes de aprendizagem. Esse contato permanente com as Universidades que
promovem esses eventos me inquieta na medida em que tento uma aproximagao
entre a teoria, que é ali veiculada, e a minha pratica. “Quem vive o cotidiano da
escola”, alertam Esteban e Zaccur (2002, p.14), “ndo se reconhece no texto tedrico,
sentindo-se negado; quem teoriza, precisa estar atento para ndo se abstrair da
realidade da escola, exorcizando o que possa tumultuar a racionalidade do construto
tedrico elaborado.” E importante que se venca essa dificuldade de comunicacgio

! Letramento é concebido, neste trabalho, como o estado ou condicdo de quem se envolve nas
numerosas e variadas praticas sociais de leitura e de escrita. (SOARES, 1998)



14

para desamarrar a educacao de paradigmas fossilizados que ndo condizem com 0s
apelos do mundo atual. Relatos de experiéncias realizadas com sucesso desafiam-
me a tornar o ensino de Inglés prazeroso e eficaz, ressignificando-o para aqueles
alunos que ainda ndo despertaram para o valor da LEI na formacéo integral do

homem nesta era da tecnologia e da globalizac&o.

Essa realidade fez com que eu buscasse uma metodologia de ensino
coerente ndo s6 com as minhas crencas sobre aprendizagem de Inglés, mas
também com o espaco escolar onde atuo como docente — uma metodologia de
leitura que atendesse aos interesses dos educandos, propiciando-lhes o
desenvolvimento de suas potencialidades. De acordo com os Parametros
Curriculares Nacionais — PCNs, lancados pelo MEC em 1998, a aprendizagem de
lingua estrangeira “ndo € s6 um exercicio intelectual em aprendizagem de formas e
estruturas linguisticas em um codigo diferente; €, sim uma experiéncia de vida, pois
amplia as possibilidades de se agir discursivamente no mundo”. (BRASIL, 1998,
p.38)

Reforcando minha determinacdo, esses documentos justificam a inclusdo de
uma lingua estrangeira nos curriculos pela formagdo social que possibilita,
recomendando, ainda, a énfase a leitura, por reconhecer ndo ser viavel o trabalho
com as quatro habilidades comunicativas — ler, escrever, falar e ouvir — nas

condicOes de sala de aula na maioria das escolas brasileiras.

Em Moita Lopes (2000), encontramos que o ensino de uma lingua estrangeira
deve fazer parte do processo educacional do aprendiz como um todo. Dai a
importancia de aprender a ler em LE para o desenvolvimento de habilidades de

leitura também em lingua materna.

Assim, diante dessa perspectiva, e considerando que uma das funcbes
sociais da escola, bem como do professor de lingua estrangeira, é propiciar ao aluno
0 acesso a novos saberes, me propus realizar um trabalho com base no uso de
estratégias de leitura, tendo como ponto de partida o conhecimento de mundo do

aluno na lingua materna para leva-lo a construcao de significados.
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Neste trabalho procurei verificar, primordialmente, se essa proposta facilita a
compreensao geral do texto, estimula o senso critico e o pensamento reflexivo do
aluno frente ao texto e, como consequéncia, colabora para trabalhar competéncias
que os alunos, talvez, ndo tenham desenvolvido na lingua materna. Tudo isso para
tentar responder minha indagacédo inicial se € possivel desenvolver um trabalho
interativo em sala de aula de LEI, no ensino fundamental, tendo-se o texto como
elemento central e o uso de algumas estratégias de leitura como facilitadoras para

sua compreensao.

Para tal, aponto os seguintes objetivos especificos: a) verificar se o uso de
estratégias de leitura, como skimming, scanning e prediction concorrem para a
compreensao geral de um texto em lingua inglesa, numa 82 série do ensino
fundamental noturno; b) identificar se, na percepcdo dos alunos,0 uso dessas
estratégias de leitura estimula o senso critico e 0 pensamento reflexivo diante do
texto em LEI, contribuindo para constitui-los como sujeitos sdcio-histéricos; c)
investigar a concepc¢éao do grupo frente ao ensino de Inglés antes, durante e depois
do trabalho com estratégias de leitura como facilitadoras na construcdo de um

ensino mais significativo de LEI.

A fim de atingir esses objetivos, parto das seguintes hipoteses: a) a
compreensao geral de um texto em LEI pode ser depreendida através do uso
consciente de estratégias de leitura; b) o senso critico e o pensamento reflexivo do
aluno frente ao texto em LEI podem ser estimulados pelo emprego de estratégias de
leitura; c) a proposta de trabalho com o uso de estratégias de leitura produzira
resultados mais significativos a professora e aos alunos quanto a aprendizagem de
LE.

E com essa visdo que inicio este trabalho apresentando algumas
consideracOes tedricas sobre a constru¢cdo do conhecimento na perspectiva sécio-
histérica de Vygotsky (1991, 1998) e de Bakhtin (1995, 2000) e realizando uma
incursao na teoria do pensamento reflexivo e suas contribuicbes para o ensino,
guiada por Dewey, conforme Lalanda e Abrantes (1996) e Alarcdo (1996, 2002), por

entender que a reflexdo € indispensavel na constituicdo do sujeito.
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Nesse cenario, trago a discussao a pratica de leitura como a habilidade mais
indicada para o ensino de LEI na realidade das escolas publicas brasileiras, segundo
importantes tedricos dessa area. Nesse sentido, serdo apresentados 0s seguintes
topicos: o histérico do ensino de lingua estrangeira no Brasil; o professor de lingua
estrangeira e sua pratica pedagodgica mediada pela afetividade e a voz dos
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) quanto ao ensino de lingua estrangeira.
Também faco uma explanagdo sobre a leitura e seu processamento, salientando o

modelo interacional de leitura adotado nesta proposta.

No capitulo seguinte, faco uma descricdo — com a respectiva analise — da
metodologia de ensino desenvolvida, interpretando, dessa forma, os resultados
obtidos. Nas consideracgfes finais, registro as conclusées dessa analise, reiterando

minhas hipoéteses iniciais sobre o uso de determinadas estratégias de leitura.

Por fim, apresento a bibliografia em que me baseei para fundamentar a

pesquisa.



2 APORTE TEORICO

Neste capitulo, teco consideracdes sobre as teorias da aprendizagem e suas
implicacbes no processo educacional. Dentre essas teorias, apresento as
caracteristicas das correntes associacionista (empirista), inatista (apriorista) e
mediacional (interacionista) segundo Rego (1996) e Sacristan (1998), detendo-me
em Vygotsky e em Bakhtin, pela perspectiva sécio-histérica com que explicam sua

concepcao de aprendizagem.

Faco, também, uma explanacdo sobre o pensamento reflexivo de Dewey e
suas contribuicbes para o ensino, na visdo de Lalanda e Abrantes (1996). Ainda

sobre esse mesmo tema, trago as concepc¢des de Alarcéo (1996, 2002).

Apresento, a seguir, o histérico do ensino de lingua estrangeira no Brasil,
segundo Leffa (1999); o papel do professor de LE na perspectiva dos PCNs (1998)
inserido em uma visdo didatico-pedagogica de ensino subsidiada por Cunha (1998)
e Leffa (2001); o trabalho com a habilidade de leitura na visdo de Leffa (1996, 2003),
Cavalcanti (1984), Kato (1990) e Moita Lopes (2000, 2001 e 2003). Além desses
aspectos, explicito o processamento de leitura baseada em Smith (1989) e no

modelo psicolinglistico proposto por Goodman (1987, 1991).
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2.1 As teorias da aprendizagem e as contribui¢cdes de Vygotsky

As diferentes concepcdes sobre o processo de aprendizagem levaram ao
surgimento de diversas teorias que procuravam orientar o fazer da escola no

desempenho de seu papel.

Sacristdn  (1998) distingue duas importantes correntes: as teorias
associacionistas (empiristas) e as teorias mediacionais (interacionistas) da

aprendizagem, das quais resultaram derivacfes didaticas para a pratica pedagdgica.

A estas teorias, Rego (1996) acrescenta as teorias inatistas, para falar nas
trés principais orientacbes epistemoldgicas que vém embasando as praticas
pedagogicas, nos ultimos tempos, embora esta Ultima ndo seja tdo presente como

as duas primeiras.

Na perspectiva do primeiro grupo, das teorias associacionistas, a
aprendizagem € um processo mecanico de associacdo de estimulos e respostas,
provocado por condicbes externas, desprezando a intervencdo mediadora de

aspectos relativos a estrutura interna do aprendiz: “O homem € o produto das
contingéncias reforcantes do meio” (SACRISTAN, 1998, p.8).

Assim, para 0s associacionistas, 0 comportamento humano esta determinado
pelo que lhe é exterior, por contingéncias sociais que reforcam sua conduta. Dessa
forma, a educacao transforma-se em uma simples tecnologia para oferecer refor¢os
no devido momento. Ao desconsiderar as variaveis internas, o ensino se limita a
preparar e organizar métodos de reforgo que facilitam a aquisicdo dos esquemas e
tipos de condutas desejados. Nesse contexto, a aprendizagem € inevitavel, uma vez

gue o0 meio esta devidamente preparado para produzi-la.

Conforme Rego (1996, p.88), essa teoria se caracteriza por “atribuir
exclusivamente ao ambiente a constituicdo das caracteristicas humanas e privilegia
a experiéncia como fonte de conhecimento e de formacdo de habitos de

comportamento”. Dessa forma, os fatores externos determinam as caracteristicas
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individuais, fazendo com que desenvolvimento e aprendizagem se confundam e

ocorram simultaneamente.

Os principios empiristas também servem para justificar diferentes praticas
pedagdgicas, como por exemplo, no que se refere aos programas educacionais,
elaborados de forma a intervirem no desenvolvimento das criancas. Nesse caso, a
escola passa a ter a incumbéncia de resolver problemas sociais através da formacao
e transformagé&o do individuo. Sua fung&o principal é transmitir a cultura e modelar o
comportamento, reconhecendo no adulto o homem acabado e pronto, apto a
transmitir a crianca toda sua sabedoria e exigir dela respeito as normas e

memorizacao de conteudos muitas vezes desarticulados da realidade.

Seguindo o0s preceitos empiristas, tradicionalmente, a aprendizagem é
considerada como a acumulacdo de informagOes transmitidas pela escola, numa
relacéo unilateral entre o professor (0 agente) e o aluno (o elemento passivo). Nessa
perspectiva, prioriza aquilo que deveria ser ensinado, ignorando 0s processos que

ocorrem no aluno para que a aprendizagem aconteca (REGO, 1996).

Em oposicdo a essa teoria, a corrente do inatismo questiona essa idéia de
gue o sujeito é totalmente determinado pelo mundo. Nas palavras de Rego (1996), a
abordagem inatista baseia-se na crenca de que as capacidades basicas de cada ser
humano j4 se encontram praticamente prontas no momento do nascimento e

esperam o amadurecimento para se manifestarem.

Os principios inatistas, segundo a autora, também podem justificar algumas
praticas pedagolgicas pouco desafiadoras que, na maior parte das vezes,
desvalorizam o papel do professor como mediador do conhecimento.
Consequientemente, a capacidade de aprender esta na crianca, e ndo na dinamica

interna da escola.

Assim, algumas implicacdes da concepcao inatista para a educacao, segundo
Rego (1996), seriam:

e 0s processos de ensino sO podem se realizar na medida em que a crianca

estiver “pronta”, madura para efetivar determinada aprendizagem,;
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e as interacdes sOcio-culturais ndo sdo consideradas na formacdo das
estruturas comportamentais e cognitivas da criancga;

e as diferencas existentes entre os individuos (tanto no aspecto cognitivo
como no comportamental) ndo serdo superaveis pela educacao, gerando
um certo imobilismo e resignacéo no processo educativo;

e a capacidade de aprender esta na crianga e ndo na sua relacdo com o
contexto social mais amplo, nem tampouco na prépria dindmica interna da

escola.

Como reagdo as concepg¢bes associacionistas e inatistas, surgem, no
decorrer do século XX, diversas teorias psicolégicas, para as quais em toda
aprendizagem intervém tanto caracteristicas da estrutura interna do individuo como
caracteristicas do ambiente sdcio-cultural em que ele esta inserido. Nesse sentido,
“a aprendizagem é um processo de conhecimento, compreensdo de relacbes, em
que as condi¢bes externas atuam mediadas pelas condi¢ées internas” (SACRISTAN,
1998, p.8). Busca-se, assim, explicar como se constroem 0s esquemas internos,

condicionados pelo meio, que colaboram nas manifestacdes de condutas individuais.

Apesar das importantes diferencas existentes entre as diversas teorias
mediacionais, Sacristan (1998) agrupou-as na corrente cognitivista de acordo com
as seguintes idéias, presentes em todas: a importancia das variaveis internas; a
consideracdo da conduta como totalidade e a supremacia atribuida as
aprendizagens significativas que supdem reorganizagdo cognitiva e atividade
interna. Entre os tedricos cognitivistas, encontramos Piaget e Vygotsky.

Apesar de ndo propor, em seus estudos, um método especifico de ensino,
conforme observa Sternberg (2000), o psicologo sui¢co Jean Piaget, ao elaborar uma
teoria sobre o conhecimento, desenvolveu muitas investigagdes cujos resultados sé&o

largamente utilizados por psicologos e pedagogos.

Embora seja atribuida a Piaget a idéia de que o conhecimento é construido a
partir da interacdo entre sujeito e realidade, as criticas que lhe sao dirigidas
centralizam-se na percepcdo de que atribuiu pouca importancia as interacdes

sociais, enfatizando o papel das capacidades inatas do individuo no processo de
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aprendizagem. As fases e os estagios, pelos quais o individuo passa durante seu
desenvolvimento, segundo Piaget, estdo fortemente associadas a maturacao,
mostrando que o autor prioriza elementos enddgenos, em detrimento dos exégenos.
Assim, para ele, o desenvolvimento precede a aprendizagem e nao pode ser
modificado pelo ambiente, embora sofra algumas influéncias desse ambiente. Por
outro lado, pesquisadores, como 0s soviéticos Vygotsky, Bakhtin, Luria, dirigem seus
estudos no sentido da anulacdo da dicotomia individuo/social. Desse movimento
emerge a idéia de que o sujeito aprende na interagdo com o mundo, com 0 outro,
sendo essa a base da corrente socio-historica, na qual também busco elementos

para subsidiar este trabalho.

Defendendo, como Piaget, a idéia de que o individuo ndo nasce pronto, nem
€ coOpia do ambiente externo, mas que, em sua evolucdo intelectual ha uma
interacd0 constante e ininterrupta entre processos internos e influéncias do mundo
social, Vygotsky (1991) posicionou-se, da mesma forma, contra as correntes do

pensamento que eram aceitas em sua época, o inatismo e o empirismo.

Lev Vygotsky nasceu em 17 de novembro de 1896, na cidade de Orsha, no
nordeste de Minsk, na Bielo-Russia. Sua formacdo académica, voltada para a
literatura, foi realizada na Universidade de Moscou, onde graduou-se em 1917.

Morreu de tuberculose, em 11 de junho de 1934.

O interesse de Vygotsky pela psicologia académica comecgou a se delinear a
partir de seu contato, no trabalho de formacao de professores, com os problemas de
criancas com problemas congénitos. Essa experiéncia o estimulou a encontrar
alternativas que pudessem ajudar no desenvolvimento de criancas portadoras
dessas deficiéncias. Na verdade, seu estudo sobre a deficiéncia significava uma
excelente oportunidade de compreensédo dos processos mentais humanos, assunto

que viria a ser o0 centro de seu processo de pesquisa.

Para Vygotsky (1991), aprendizagem e desenvolvimento estdo em uma
relagcdo dialética: a aprendizagem exerce influéncia sobre o desenvolvimento, ndo se
constituindo, este ultimo, como um simples desdobramento de caracteres pré-

formados na estrutura biolégica dos genes (inatismo), mas como o resultado do
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intercambio entre a informacdo genética e as circunstancias de um meio social

historicamente constituido.

O individuo é visto como alguém que transforma e que é transformado.

Para esse teérico, a formacdo das estruturas formais da mente nao é, de
forma exclusiva, ocasionada pela atividade e pela coordenacdo das agbes que o
individuo realiza. Para essa formacao, contribuem a apropriacdo da bagagem
cultural e o produto da evolucdo histérica da humanidade que se transmite na
relacdo educativa. “Por isso, a psicologia soviética ressalta o valor da instrucéo, da
transmissao educativa, da atividade tutora, mais do que a atividade experimental da
crianga por si s6” (SACRISTAN, 1998, p.19), aspecto enfatizado por Piaget.

Decorrente dessa énfase a instrugdo, a transmissdo educativa, a escola
soviética confere especial importancia ao desenvolvimento da linguagem, por ser ela
0 instrumento por exceléncia na transmisséo da experiéncia humana. Por outro lado,
considera também a atividade do individuo como um aspecto fundamental para o
seu desenvolvimento. Essa atividade, no entanto, ndo pode ser realizada de forma
isolada, mas em grupo, de forma cooperativa, em trocas de idéias e concepcdes
para a aquisi¢do da riqueza cultural da humanidade. Portanto, essa atividade nunca

sera neutra, mas sempre permeada por um significado social.

Como observa Rego (1996, p.71), o aprendizado, para Vygotsky, “é
considerado, assim, um aspecto necessario e fundamental no processo de
desenvolvimento das funcdes psicolégicas superiores.” Portanto, o desenvolvimento
pleno do ser humano depende das interacdes que realiza com outros individuos de
sua espécie, gerando a aprendizagem. Nessa perspectiva, 0 processo de
desenvolvimento depende do aprendizado, que o possibilita e o movimenta. Por
isso, a intima relacdo entre desenvolvimento e aprendizagem é uma constante na
obra de Vygotsky. Essa maneira de encarar a relacdo entre aprendizado e
desenvolvimento, vinculando-os ao ambiente sécio-cultural e enfatizando o papel do
outro, diferencia Vygotsky daqueles tedricos, como Piaget, para 0s quais 0
aprendizado deve ser orientado para niveis de desenvolvimento que ja foram

atingidos.
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Experimentos referidos por Vygotsky (1989, p.128) revelam significativos
resultados para a compreensdo dos processos de desenvolvimento estimulados

para aprendizagem:

0S pré-requisitos psicolégicos para o aprendizado de diferentes matérias
escolares sdo, em grande parte, os mesmos; o aprendizado de uma matéria
influencia o desenvolvimento das funcdes superiores para além dos limites
dessa matéria especifica; as principais funcdes psiquicas envolvidas no
estudo de varias matérias sao interdependentes — suas bases comuns sao
a consciéncia e o dominio deliberado, as contribui¢cdes principais dos anos
escolares.

Em se tratando do aprendizado de uma lingua estrangeira, Vygotsky observa
que o éxito nesse aprendizado depende de um certo grau de maturidade na lingua
materna, uma vez que a crianca pode transferir para a nova lingua o sistema de
significados que ja possui na sua prépria. O mesmo acontece com a lingua

estrangeira, ao facilitar o dominio das formas mais elevadas da lingua materna.

Dessas consideracdes penso ser relevante para este trabalho aquela para a
qual “o aprendizado de uma matéria influencia o desenvolvimento das func¢fes
superiores para além dos limites dessa matéria especifica”. Como pode ser
observado, um dos objetivos desta pesquisa € tentar, através da lingua estrangeira,

contribuir para a constituicdo de um sujeito socio-historico.

O tedrico russo ressalta também o papel do ambiente no desenvolvimento
intelectual das criangas e postula que esse desenvolvimento procede de “fora para
dentro”, pela internalizagédo — a absor¢éo do conhecimento proveniente do contexto.
“Chamamos de internalizagdo a reconstrucdo interna de uma operagao externa.”
(VYGOTSKY,1991, p.63). Nota-se, mais uma vez, a importancia fundamental que

atribui as influéncias sociais em sua teoria.

Para Vygotsky (1991, p.64-65), o processo de internalizacdo consiste numa
série de transformacfes: a) uma operacdo que inicialmente representa uma
atividade externa € reconstruida e comeca a ocorrer internamente — € de particular
importéancia, para o0 desenvolvimento dos processos mentais superiores, a

transformacdo da atividade que usa signos; b) um processo interpessoal é
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transformado num processo intrapessoal — todas as funcées no desenvolvimento da
crianca aparecem, primeiramente, no nivel social, entre as pessoas (interpsicolégica)
e, depois, no nivel individual, no interior da crianga (intrapsicolégica); c) a
transformacao de um processo interpessoal num processo intrapessoal € o resultado
de uma longa série de eventos ocorridos ao longo do desenvolvimento — 0 processo
interpessoal vai se transformando durante um longo periodo de tempo antes de

internalizar-se definitivamente.

Demonstrando a importancia da internalizacdo das atividades socialmente
enraizadas e historicamente desenvolvidas, Vygotsky (1991) a considera como o

aspecto caracteristico da psicologia humana.

Na visdo desse tedrico (1991, p.95), o ser humano possui dois niveis de
desenvolvimento: um nivel real (caracterizado por aquilo que o individuo conquistou
através de suas experiéncias e de ciclos de desenvolvimento que ja se completaram;
aquilo que ele pode fazer sozinho) e um nivel potencial (correspondendo ao que o
individuo pode fazer e aprender mediante a ajuda de outro). A distancia entre os
dois niveis define “a zona de desenvolvimento proximal”’, que é, sem duvida,
delimitadora do foco de incidéncia da ac&o educativa. Fica claro, novamente, que 0s
processos de aprendizagem e desenvolvimento humanos sdo consequéncia da

interacdo do “ser” com o meio socio-cultural em que esta inserido.

Transportando essa teoria para a pratica-pedagogica, é desejavel que o
educador detenha o conhecimento desses niveis de desenvolvimento, bem como a
realidade concreta dos alunos, para poder diagnosticar e intervir no seu processo de

aprendizagem.

Ainda dentro desse processo de aprendizagem, Vygotsky faz referéncia ao
mecanismo de imitacdo considerando-o ndo apenas coOpia de um modelo, mas
reconstrucao individual daquilo que é observado nos outros. Segundo esse teodrico,
“para imitar, € necessario possuir o0s meios para se passar de algo que ja se
conhece para algo novo” (VYGOTSKY, 1998, p.129), isto €, a atividade imitativa

nao € um processo mecanico, mas sim uma oportunidade de o individuo realizar
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acOes que estdo além de suas capacidades, contribuindo, dessa forma, para seu

desenvolvimento.

Nesse sentido, a nogdo de zona de desenvolvimento proximal referida por
Vygotsky é muito importante, uma vez que sO € possivel a imitacdo de acodes
localizadas dentro da zona de desenvolvimento proximal do sujeito. Uma crianca de
um ano, por exemplo, pode imitar determinados gestos de um adulto, mas seu nivel

de desenvolvimento ndo lhe permite imitar a escrita desse adulto.

Nessa perspectiva, cabe ressaltar a importancia de determinados conceitos,
como internalizagdo, zona de desenvolvimento proximal e imitagdo para uma pratica
pedagdgica que atenda as necessidades reais do processo de ensino-

aprendizagem.

Conhecendo as diversas transformacgdes que ocorrem pela internalizagao, isto
€, pela reconstrucdo interna de uma operacdo externa, pude optar por uma
abordagem no ensino do inglés como LE que me permitisse verificar, na pratica, a

progressdo desse processo.

Além disso, o conhecimento dos niveis de desenvolvimento — real e potencial
— e da respectiva distancia entre eles me permite diagnosticar os limites dos alunos

para poder direcionar o meu fazer pedagdgico.

Nessa mesma visdo sécio-histérica do homem, trago, na proxima secéo, as
contribuicbes de Bakhtin, na tentativa de estabelecer um didlogo com as idéias de

Vygotsky.

2.2 As contribuicdes de Bakhtin

Bakhtin, assim como Vygotsky, nasceu na Russia, em 1895. Apesar de nunca
terem se encontrado, como relata Freitas (1996), viveram no mesmo contexto

histérico de pés-guerra, no mesmo ambiente tedrico-ideoldgico, nos quais adquiriram
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semelhantes visdes de mundo, o que lhes ensejou um projeto de formacédo de uma

nova sociedade baseada na organizacéo socialista.

Ao construir suas teses revolucionarias, Bakhtin, como Vygotsky, utiliza a
dialética, empreendendo também uma critica as posicbes fragmentadas das
correntes de pensamento surgidas no final do século XIX e inicio do século XX — o
subjetivismo idealista e 0 objetivismo abstrato — procurando supera-las numa

perspectiva socio-historica.

A insercdo do ser humano na sociedade, conforme Bakhtin (1995),
caracteriza-se como um segundo nascimento (o primeiro € o fisico), indispensavel
para sua constituicdo como sujeito; também para Vygotsky, essa insercéo faz parte
do desenvolvimento social-historico-cultural como uma continuacdo do

desenvolvimento natural-bioldgico.

As contribuicbes de Bakhtin para a educacgao, conforme Freitas (1996), ndo
se dado de forma direta, uma vez que o tedrico russo, apesar de professor nas
décadas de 40 a 60, ndo restringe suas idéias apenas a pedagogia, mas aborda, em
suas obras, praticamente todos os dominios das ciéncias humanas. Numa viséo
extremamente avancada para sua época, Bakhtin (1995) trata, dentro de suas
conviccbes marxistas, de literatura, artes, comunicag¢do, linguagem, filosofia,
psicologia e, principalmente, de toda a parte do conhecimento a respeito do homem

e sua relacdo com o aspecto histérico-social que o constitui.

Nem por isso, entretanto, foi pouco seu legado para a compreensédo do
processo ensino-aprendizagem. Na tentativa de explicar o homem e sua insercéo na
sociedade, colabora para a compreensdo dos fatos que interessam 0s estudiosos
das ciéncias humanas, dentre estes, 0os pedagogos. Suas idéias sobre a linguagem

e sua concepcado do eu sdo de especial importancia nesse sentido.

Bakhtin (1995) estabelece uma relagéo estreita entre linguagem e sociedade.
Ao conceber a primeira como uma atividade, como consciéncia pratica, plenamente
dimensionada no social, e inter-relacionar sistema e atividade, Bakhtin assegura que

a origem e o desenvolvimento da linguagem s6 podem ser buscados no campo das
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relacbes sociais. Sendo ela o produto da atividade humana coletiva, fundada na

necessidade de comunicacao, fica evidente seu carater social.

Segundo este autor, o individuo ndo usa a lingua apenas para transmitir
informacdes ou exteriorizar um pensamento, mas para realizar acdes, agir, atuar
sobre seu interlocutor. E essa interacdo acontece em determinadas situacdes de
comunicacdo e em determinados contextos socio-histéricos e ideoldgicos. Os
lugares sociais ocupados por sujeitos determinam os efeitos de sentido da

enunciagcao — produto da interacdo, portanto, fenémeno ideoldgico.

Para Bakhtin (1995), o ato de fala — ou a enunciagdo — ndo pode, de forma
alguma, ser considerado um ato individual. “A enunciacdo é de natureza social.”
(p.109).

A verdadeira substancia da lingua néo € constituida por um sistema abstrato
de formas linglisticas nem pela enunciagdo monoldgica isolada, nem pelo
ato psicofisiolégico de sua producdo, mas pelo fendmeno social da
interacao verbal, realizada através da enunciagcdo ou das enunciacdes. A
interacdo verbal constitui, assim, a realidade fundamental da linguagem
(p.123).

Por isso, o centro organizador e formador da atividade mental ndo se situa no

7

interior do individuo, mas no exterior. Nao é a atividade mental que organiza a
expressao, mas, ao contrario, € a expressao que organiza a atividade mental, que a
modela e determina sua orientacdo. Desse ponto de vista, Bakhtin refuta a teoria
gue concebia a linguagem como expressdao do pensamento, para a qual a

dificuldade em se expressar derivava da dificuldade em pensar.

E € nesse sentido que se constroi a teoria de Bakhtin (1995). Para ele,

a lingua como sistema estavel de formas normativamente idénticas é
apenas uma abstracao cientifica que s6 pode servir a certos fins teéricos e
praticos particulares. Essa abstracdo nao da conta de maneira adequada da
realidade concreta da lingua; a lingua constitui um processo de evolugéo
ininterrupto que se realiza através da interacé@o verbal social dos locutores;
as leis da evolugéo linguistica ndo sdo de maneira alguma as leis da
psicologia individual, mas também nao podem ser divorciadas da atividade
dos falantes. As leis da evolucdo linglistica sdo essencialmente leis
sociolégicas; a criatividade da lingua ndo coincide com a criatividade
artistica nem com qualquer outra forma de criatividade ideoldgica especifica.
Mas, ao mesmo tempo, a criatividade da lingua ndo pode ser compreendida
independentemente dos contelidos e valores ideoldgicos que a ela se ligam;
a estrutura da enunciagé@o é uma estrutura puramente social. (p.127).
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Dessa perspectiva, Bakhtin estabelece um vinculo entre a utilizacdo da
linguagem e a atividade humana, quando considera que todas as esferas da

atividade humana estéo sempre relacionadas com a utilizagcdo da linguagem.

Outra concepcao importante de Bakhtin para o processo de ensino-
aprendizagem é aquela acerca do eu. O eu, para Bakhtin (2000), s6 se constitui na
relagcdo com outros eus, conforme explica.

Devo identificar-me com o outro e ver o mundo através de seu sistema de
valores, tal como ele o vé; devo colocar-me em seu lugar, e, depois, de volta

ao meu lugar, completar seu horizonte com tudo o que se descobre do lugar
gue ocupo, fora dele;... (p.45)

A visdo, portanto, que o0 eu experimenta de si (a auto-percepcao) é
completada pela visdo que o outro tem de mim (como o outro me vé) e pela visdo
que eu tenho do outro (como percebo o outro). Nessa intermediacdo, ha um
processo de completude, porque eu vejo no outro o que ele ndo vé, e ele vé em mim

0 que eu nao vejo.

Essa visdo dialégica leva a uma nova dimensado do espaco escolar, pois,
conforme Freitas (1996),
possibilita a manifestacdo da diferenca dos modos e esquemas de
construcdo do conhecimento acompanhada de um trabalho pedagogico que
se transforma numa acdo compartilhada, num espaco de elaboracéo
conjunta. Ao se valorizar essa interagdo dialdgica, o aluno ndo € mais um
agente passivo e receptivo, mas um sujeito que age e, pelo seu discurso, se
faz ouvir, recriando-se no seio de outras vozes. A acado compartilhada,

permeando o espa¢o pedagdgico, humaniza o processo educacional. (p.
322)

Nessa perspectiva, ensinar e aprender ndo sao praticas isoladas ou
excludentes de um processo. A aprendizagem acontece a partir da interacdo de dois

ou mais sujeitos.

Neste trabalho, trago a visdo de Bakhtin quanto as concepc¢des de linguagem
e do eu para subsidiar minha proposta de ensino-aprendizagem de LE. Se o0 eu sO
se constitui na relacdo com outros eus, por meio da linguagem, a formacgédo da
cidadania que se pretende com o ensino de LE perpassa por essa interacao entre

professor/aluno e aluno/aluno.
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Por acreditar que essa interacdo, apontada de forma recorrente neste
trabalho, deva estar intimamente vinculada a reflexdo, apresento, na proxima secéao,
consideragdes sobre o pensamento reflexivo proposto, inicialmente, por John Dewey

e suas contribuicdes para o ensino.

2.3 O pensamento reflexivo e suas contribuicdes para o ensino

No inicio do século XX, segundo Lalanda e Abrantes (1996), o fil6sofo
americano John Dewey, contrapondo-se aos principios ditados pelo ensino
tradicional, lanca uma doutrina que até hoje encontra acolhida entre os mais
modernos métodos pedagogicos. Em sua perspectiva, o paradigma seguido na
época — em gque o professor € a autoridade que detém o saber e o aluno é um
elemento passivo no processo de ensino-aprendizagem (empirista) — deveria ceder
lugar a um modelo que considerasse a escola como um lugar de reflexdo e
resolucdes de problemas inerentes a vida fora de seus muros. A proposta de Dewey
confere ao ensino formal um papel de socializador e minimizador de conflitos. As
duas instituicbes — escola e sociedade — devem alimentar-se mutuamente,

transferindo, uma a outra, suas descobertas e ensinamentos.

O pensamento, para o fildsofo americano, necessita ser trabalhado no sentido
de que ajude o individuo a constituir-se como sujeito. Assim, conforme Lalanda &
Abrantes (1996, p.3), o pensamento reflexivo para Dewey é “a espécie de
pensamento que consiste em examinar mentalmente o assunto e dar-lhe
consideracdo séria e consecutiva.” E constituido, portanto, de dados (matéria prima
da reflexdo) e idéias, de cuja interacdo advém uma conclusdo, que nem sempre

devera ser uma solucéo satisfatoria.

O ato de pensar reflexivo exige uma postura que nao comprometa o
raciocinio, como, por exemplo, ndo reconhecer como verdades tudo aquilo que vem
ao encontro dos nossos anseios; ser paciente para nao chegar a conclusdes
apressadas; ndo realizar generalizacdes; ndo se deixar levar por influéncias sociais

e pelo desejo de ndo nos incompatibilizarmos com os outros. Por outro lado, existem
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atitudes que favorecem a investigacdo, como, abertura de espirito; responsabilidade

e empenhamento.

Considerando o ato de pensar como um fim educativo, Dewey relaciona-o
com o progresso, pela oportunidade de antecipagédo do conhecimento da ocorréncia

dos fendbmenos e pela capacidade de prever suas consequéncias.

Nessa mesma linha tedrica, para Alarcédo (1996, p.175), ser reflexivo é ter “a
capacidade de utilizar o pensamento como atribuidor de sentido.” Assim, enfatiza-se
a necessidade da reflexdo num momento em que o homem, na ansia de gerir seu
proprio destino, quer voltar a pensar. A autora refere-se a dois movimentos surgidos
num passado recente: 0 movimento do professor reflexivo e o movimento para a
autonomia do aluno, atribuindo a ambos a necessidade de reflexdo. O conceito de
professor reflexivo, no entanto, ndo se limita a sua agdo docente. Ser professor
implica saber quem se €, as razdes pelas quais se faz o que se faz, e conscientizar-

se do lugar que se ocupa na sociedade.

Quanto a autonomia do aluno, entende-se como a capacidade para gerir sua
propria aprendizagem, isto é, ser capaz de definir seus objetivos, organizar seu
tempo e espacos, auto-avaliar-se a avaliar processos, controlar contetdos e tarefas

para a consecucado de seus propositos.

Em relacdo ao ensino de linguas, Alarcdo (1996, p.180) apresenta duas
maximas:
Professor: conhece a tua profissdo e conhece-te a ti mesmo como professor
para te assumires como profissional de ensino.
Aluno: conhece a lingua que aprendes e conhece-te a ti mesmo como aluno
para te assumires como aluno de linguas.
Somente essa conscientizacao dara sentido a funcéo do professor e a fungao
do aluno, norteando as atividades formativas em cada um desses niveis. “Educar
para a autonomia, implica fazer um ensino reflexivo que, por sua vez, se baseia

numa postura reflexiva do proprio professor” (ALARCAO, 1996, p.187).

Dessas concepgOes, chega-se ao conceito de escola reflexiva: “uma

‘organizacdo’ que continuadamente se pensa a si propria, na sua missao social e na
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sua organizacéo, e se confronta com o desenrolar da sua atividade em um processo
heuristico simultaneamente avaliativo e formativo” (ALARCAO, 2002, p.25). Sera
uma escola autbnoma e responsavel, autonomizante e educadora, aquela que se
interroga sobre si mesma, que se assume como instituicdo educativa, que sabe o
que quer e para onde vai. Para que isso aconteca, € preciso que as instituicdes de
ensino tenham a capacidade de conhecerem as realidades em que estado inseridas e
de agirem sobre essas realidades. Para isso, devem abrir suas portas para a
comunidade e dialogar com ela. Seus membros devem participar efetivamente das
decisbes e da vida da escola através de uma visdo partilhada do caminho a seguir,
consubstanciada no projeto pedagogico construido estratégica e eticamente, em que

a valorizacdo humana sobrepfe-se as demais categorias educativas.

Embora este ndo seja o foco do presente trabalho, penso ser interessante
relatar que algumas caracteristicas dessa escola reflexiva, referida por Alarcéo
(2002), podem ser identificadas na escola onde atuo como docente e na qual
desenvolvi esta pesquisa — dai o porqué de eu trazer, aqui, a escola, juntamente
com o aluno e o professor, nesse processo de reflexdo. Isto esta sendo feito a partir
da idéia acerca da importancia do ambiente sdécio-historico cultural, sobre os
resultados dos processos de ensino-aprendizagem, aspecto bastante enfatizado
neste aporte teorico.

Primeiramente, a concordancia em me permitir realizar este trabalho,
demonstra a aceitagdo do novo com perspectivas de que essa inovagcdo venha
reverter na melhoria da qualidade do ensino, tanto para o aluno quanto para o
professor. Também a relacdo com a comunidade em que esta inserida revela o
objetivo de desenvolver atividades em que a conjugacao de esfor¢cos colabora com a

valorizagdo humana.

Outra caracteristica reveladora de que essa escola estd caminhando como
uma organizacdo em desenvolvimento e em aprendizagem € o fato de que,
atualmente, a disposicéo das classes na sala de aula passou da forma tradicional
para a forma de um “U”, facilitando a interacdo entre os alunos e destes com o
professor. Além dessa iniciativa, com o objetivo de impedir a entrada de sons

externos que colaboram para desviar a atencdo dos alunos, esta sendo implantado
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um sistema de som ambiental em todas as salas de aula. Pretende-se que, através
da mdsica instrumental, o som preencha as lacunas que ficam no ambiente,

concentrando a memoéria nesse som de fundo.

Essa inovagao tem com base os estudos realizados pelo psiquiatra Augusto
Cury, na obra Pais brilhantes, professores fascinantes (2003), destacado pela

Diretora para subsidiar sua atuacao.

Essas caracteristicas, no entanto, ndo sdo comuns as demais escolas da rede
oficial de ensino. Vejo-as como o resultado de uma iniciativa, tomada pela Direcao,
tentando vencer alguns obstaculos presentes no sistema educacional brasileiro,
cujas causas, muitas vezes, se reportam a historia do ensino em nosso pais. Para
uma melhor compreensdo do presente, apresento, na proxima se¢ao, uma visao do

ensino de lingua estrangeira no Brasil da época da colonizag&o até os nossos dias.

2.4 O ensino de lingua estrangeira no Brasil

Lancando um olhar ao passado, a época da coloniza¢éo do Brasil, percebe-se
que o ensino de Lingua Estrangeira sempre recebeu a merecida énfase ndao s6 em
relacdo as linguas classicas, como o latim e o grego, mas, também, quanto as
linguas modernas, como o francés, o inglés, o italiano e o alemdo. O caminho
percorrido desde entdo é didaticamente exposto por Leffa (1999), no artigo “O
ensino das linguas estrangeiras no contexto nacional” do qual retirei todas as

informacdes que passo a detalhar até a publicacdo da nova LDB de 1996.

Durante o periodo colonial, o grego e o latim eram as disciplinas dominantes,
das quais resultaram as metodologias para o ensino da lingua materna (a analise
sintatica e a analise morfoldgica) e de LE (traducbes e versfes). Somente com 0s
beneficios advindos da chegada da Familia Real ao Brasil, em 1808, e,
posteriormente, com a criacdo do Colégio Pedro Il, em 1837, as linguas modernas
mereceram sua inclusdo nos curriculos. Essa inclusdo, no entanto, defrontava-se
com dois graves problemas: a falta de metodologia adequada e a ma administracao

escolar.
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A metodologia para o ensino das linguas estrangeiras, como ja referi
anteriormente, era a mesma aplicada no ensino do latim e do grego — traducéo e
versdo. A administracdo escolar, centralizada nas congregacfes dos colégios,
apresentava pouca competéncia para incrementar o complexo processo de ensino-
aprendizagem de linguas. Em consequéncia dessas dificuldades, iniciava-se a
decadéncia desse ensino ainda durante a época do império, com a reducao
gradativa do numero de horas dedicadas ao estudo de LE. Essa reducédo foi mais
significativa na primeira republica, passando o ensino de LE de 76 horas
semanais/anuais, em 1892, para 29 horas, em 1925. Desaparecia 0 ensino do
grego, e o inglés e o aleméao passavam a ser estudados de modo exclusivo, isto &,

Ou um, ou outro.

A Reforma de Francisco Campos, em 1931, um ano depois da criacdo do
Ministério da Educacao e Saude Publica, introduziu significativas mudancas, ndo so
guanto ao conteudo, mas, e principalmente, quanto a metodologia de ensino de LE.
Passou-se a adotar o modelo francés de 1901 — o ensino da lingua através da
propria lingua, ou seja, o método direto, do qual o Professor Carneiro Ledo foi

expressiva figura.

Dentre os 33 artigos que normatizavam esse método — publicados em 1935
sob o titulo “O ensino das linguas vivas” — faco referéncia aqueles que vém ao
encontro desta minha proposta, ao enfatizarem o carater pratico do ensino da lingua
e a pluralidade dos instrumentos de leitura — jornais, revistas, folhetos e outros

Impressos.

A Reforma Capanema, em 1942, preocupou-se muito com a questdo
metodoldgica no ensino de linguas, recomendando o uso de um método direto, com
énfase em “um ensino pronunciadamente pratico”, ainda que orientado ndo sé para
objetivos instrumentais (compreender, falar, ler e escrever) mas também para
objetivos educativos (contribuir para a formacdo da mente, desenvolvendo habitos
de observacao e reflexdo) e culturais (conhecimento da civilizagdo estrangeira e
capacidade de compreender tradigdes e ideais de outros povos, inculcando nogdes
da prépria unidade do espirito humano). Apesar das criticas a que esteve sujeita, a

Reforma Capanema foi a que deu mais importancia ao ensino de linguas
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estrangeiras, fazendo com que as décadas de 40 e 50 ficassem caracterizadas
como “0s anos dourados das linguas estrangeiras no Brasil”. Todos os alunos,
desde o ginasio até o cientifico ou classico, estudavam latim, francés, inglés e

espanhol.

Publicada em 20 de dezembro, a Lei de Diretrizes e Bases de 1961 iniciou a
descentralizacdo do ensino. Com isso, as decisdes sobre o ensino de linguas
estrangeiras ficaram com os Conselhos Estaduais de Educacéo. O latim foi retirado
do curriculo; o francés teve sua carga horéria reduzida, e o inglés, de um modo

geral, permaneceu sem grandes alteragdes.

Menos de dez anos depois, era publicada a nova LDB de 1971. O ensino era
reduzido de 12 para 11 anos, introduzindo-se o primeiro grau com 8 anos de
duracdo e o segundo com 3. Enfatizava-se a formacéo especial e a habilitacdo
profissional. Com isso, houve uma redugéo drastica nas horas dedicadas ao ensino
de lingua estrangeira, que ja havia recebido um parecer do Conselho Federal

conferindo-lhe a caracteristica de um acréscimo no curriculo.

Em 1996, vinte e cinco anos depois, foi publicada a Lei n°® 9394. Por essa
LDB, o ensino de 1° e 2° graus € substituido pelos ensinos fundamental e médio. De
acordo com o paragrafo 5°, do artigo 26, é declarada a necessidade da presenca da
lingua estrangeira no ensino fundamental: “Na parte diversificada do curriculo sera
incluido, obrigatoriamente, a partir da quinta série, o ensino de, pelo menos, uma
lingua estrangeira moderna, cuja escolha ficara a cargo da comunidade escolar,
dentro das possibilidades da instituicdo”. Também em relacdo ao ensino médio, a lei
dispde que “sera incluida uma lingua estrangeira moderna, como disciplina
obrigatoria, escolhida pela comunidade escolar, e uma segunda, em carater optativo,

dentro das possibilidades da instituicdo” (Art. 36, Inciso Ill).

A idéia da adocdo de um unico método é abandonada, ja que o ensino sera
ministrado com base no principio do “pluralismo de idéias e de concepcdes
pedagogicas” (Art. 3°, Inciso Ill), dentro de uma grande flexibilidade curricular,

conforme previsto no Art. 23:

A educacdo béasica podera organizar-se em séries anuais, periodos
semestrais, ciclos, alternancia regular de periodos de estudos, grupos nao-
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seriados, com base na idade, na competéncia e em outros critérios, ou por
forma diversa de organizacdo, sempre que o interesse de processo de
aprendizagem assim o recomendar.

Complementando a nova LDB, o governo lanca, em 1998, os Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs) para o terceiro e quarto ciclos do Ensino
Fundamental de Linguas Estrangeiras — conjunto de documentos elaborados por
especialistas das diferentes areas do conhecimento com orientacdes sobre a pratica
pedagogica, na tentativa de uma transformacdo positiva da realidade educacional
brasileira. Apesar de ndo propor uma metodologia especifica, esse documento
sugere uma abordagem soOcio-interacional, com énfase no desenvolvimento da
leitura, justificada pelas necessidades dos alunos e pelas condigcbes de
aprendizagem das salas de aulas nas escolas publicas brasileiras — quantidade
excessiva de alunos, falta de material didatico (video, TV, projetor...) e reduzido

ndamero de encontros por semana.

Esses documentos, embora lancados em 1998, ainda hoje tentam subsidiar o
trabalho do professor de LE na rede oficial de ensino, sem esquecer as diferencas

regionais brasileiras, mas mantendo referéncias comuns no processo educativo.

Paralelamente a essa visao histérica do ensino de lingua estrangeira no
Brasil, cabe proceder uma revisdo dos principais métodos pelos quais esse ensino

vem sendo apresentado. Essa revisdo esta baseada em Leffa (1988).

1. Método da traducéo e gramatica

E o método mais antigo, tendo sua origem no ensino das linguas classicas,
como o grego e o latim. Nessa proposta, a capacidade de se comunicar na lingua
alvo ndo é um objetivo a ser perseguido, mas sim a leitura e a escrita. Deve-se estar
ciente das regras gramaticais de LE, memorizar vocabulario, conjugacdes verbais e
outros itens gramaticais. A maior parte da interagdo na sala de aula é do professor
com os alunos, raramente ocorrendo interacdo aluno-aluno. Dentre as principais
técnicas empregadas neste método, estdo: traducdo da lingua estrangeira para
materna; teste de compreensdo de leitura; versdo da lingua materna para LE;

identificacdo de sindnimos e anténimos; aplicacdo dedutiva de regras; exercicio de
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lacunas; memorizacdo de palavras; formacdo de frases com palavras recém

aprendidas; composicao escrita através de um tépico dado pelo professor.

2. Método direto

Introduzido no Brasil com a Reforma de 1931 — trinta anos depois de ter sido
aplicado na Franca — pregava o ensino da lingua através da prépria lingua. As aulas
sdo ministradas na lingua alvo, através de situacbes baseadas na vida real. O
conteudo é introduzido pelo professor com o auxilio de objetos, figuras, fotos, gestos
para que o aluno associe o significado da lingua estrangeira diretamente, sem
traducdo para lingua nativa. A gramética ndo é apresentada explicitamente, mas
deve ser intuida pelos alunos. Dentre as principais técnicas empregadas neste
método, estdo: leitura em voz alta de passagens, pecas ou dialogos; exercicios de
pergunta e resposta na lingua alvo; pratica de conversacdo sobre situacdes reais;
ditado de textos na LE; exercicios de lacunas para avaliar intuicdo de regras ou

vocabulario; composicao escrita de assuntos escolhidos em sala de aula.

3. Método da leitura

O objetivo principal desta abordagem — como o préprio nome indica — era
desenvolver a habilidade de leitura, na tentativa de imprimir um carater de
praticidade no ensino de lingua estrangeira. O desenvolvimento do vocabulario era
essencial, e a gramatica concorria para a compreensao do texto, no qual eram
destacados os aspectos morfologicos e sintaticos mais comuns. Embora houvesse a
preocupacdo com a producdo e com o reconhecimento dos sons da lingua, a énfase
na pronuncia era minima. Havia um consenso da impossibilidade de trabalhar as
quatro habilidades da lingua em sala de aula e de que as necessidades dos alunos
nao exigiam o conhecimento da lingua oral. Como técnicas utilizadas, recorria-se a
exercicios de transformacdo de frases; questionarios baseados em textos e

exercicios de traducdo.

4. Método audiolingual

Baseado em principios do tipo “lingua é fala, ndo escrita”, “lingua é um

conjunto de habitos”, “ensine a lingua ndo sobre a lingua”, o método audiolingual
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surgiu a partir das idéias geradas pela linguistica descritiva e pela psicologia
behaviorista (empirista). Sua meta € tornar os alunos capazes de usar a lingua alvo
comunicativamente. Para isso, eles devem aprendé-la de forma automatica,
formando novos hébitos na LE. O conteddo € bastante estrutural, sendo
apresentado através de dialogos, que sao aprendidos com memorizacao, imitacéo e
repeticdo. A gramatica é introduzida pelos elementos dados no dialogo, mas néao é
comum a explicitacdo de regras. Ha uma constante interacdo aluno-aluno, mas
dirigida pelo professor, que € responsavel por apresentar aos alunos um modelo de
fala. A competéncia oral recebe maior atencdo. Dentre as principais técnicas
empregadas neste método, estdo: memorizacao de didlogos; conversagdo em pares;
dramatizacdo de dialogos memorizados; jogos de repeticdo, de pergunta-resposta,
para completar dialogos, de construcdo de frases, de transformacdo de frases

negativas em afirmativas.

5. Abordagem comunicativa

A meta desta abordagem é tornar os alunos comunicativamente competentes.
Assim, a aprendizagem linguistica € vista como um processo de comunicacdo no
qual o simples conhecimento das formas da lingua alvo, seu significado e fungfes
s&o insuficientes. E preciso ser capaz de usar a lingua apropriadamente dentro de
um contexto social. O falante tem de saber escolher entre diferentes estruturas a que
melhor se aplica as circunstancias da interacdo entre ele e o ouvinte, ou entre o
escritor e o leitor. Isso envolve o dominio ndo s6 de competéncia gramatical ou

lingUistica, mas também de habilidades sociolinglisticas, discursivas e estratégicas.

Com o intuito de desenvolver essas habilidades, a mais marcante
caracteristica desse método € a pratica de realizar atividades que envolvam
comunicacao real. O uso de material auténtico, como artigos de revista, jornais, TV,
“folders”, cartazes, propaganda, € muito importante para que os alunos tenham
acesso a lingua como ela é usada efetivamente pelos falantes. Dentre as principais
técnicas empregadas neste método, estdo: uso de material auténtico; ordenacéo de
frases; jogos de perguntas auténticas; sequenciacdo de figuras; dramatizacdo de

cenas.
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Apesar dessa diversidade de metodologias, observa Leffa (1988), ainda ndo
se tem uma certeza absoluta do quanto elas sdo responsaveis pelo sucesso ou
fracasso da aprendizagem. Os inUmeros aspectos que constituem as situacfes de
aprendizagem podem interferir na metodologia. O que parece funcionar bem numa
situacdo nao funciona em outra e vice-versa. A alternativa proposta pelo lingtista é
gue o professor use o bom senso e a experiéncia de sala de aula para conduzir sua
pratica pedagogica de acordo com a realidade em que estad inserido. Nenhum

método é totalmente bom nem totalmente ineficaz.

2.5 O professor de LE

O papel do professor de LE insere-se numa discussao mais ampla — a nova
concepcdo de ensino que subjaz as propostas pedagogicas dos Parametros
Curriculares Nacionais — PCNs, privilegiando a habilidade de leitura. A partir das
orientacbes desses documentos, € esperado que professores de LE estejam
engajados na revisdo de suas concepcles de leitura ante os pressupostos dos
documentos, buscando transformar suas praticas e alcancar o objetivo maior de
capacitar seu aluno para participar da vida social e politica de maneira critica,
responsavel e construtiva, aumentando para isso a sua “autopercepcdo como ser
humano e como cidaddo.” (PCNs,1998, p.19)

Nessa perspectiva, a lingua estrangeira passa a fazer parte de um contexto
mais amplo, em que todas as disciplinas concorrem para a constituicdo da
cidadania. Através da abordagem de temas transversais, como meio ambiente,
orientacdo sexual, ética, pluralidade cultural, saude, trabalho e consumo, a escola
deve trazer a vida do aluno para a sala de aula e discutir a realidade de forma a
estreitar as relacdes entre as diferentes areas do conhecimento. Nas palavras de
Vygotsky (1998, p.128), “todas as matérias escolares basicas atuam como uma
disciplina formal, cada uma faciltando o aprendizado das outras”. A lingua
estrangeira, portanto, passa a desempenhar um papel tdo importante como as
demais disciplinas, e sua responsabilidade aumenta quando a ela também compete

discutir temas sociais, como violéncia, drogas, desemprego, fome e muitos outros.
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E de que forma o professor pode facilitar essa discussdo? Para mim, criando
lacos, estabelecendo relacdes de confianca, de amizade, de seguranca, de prazer,
de cooperacao e de solidariedade. Na relagao aluno-aluno, o colega deve ser visto
como um companheiro, e ndo como alguém com quem se tenha que competir para

alcancar a vitoria.

Partindo de uma visdo cognitivista de ensino, os documentos reconhecem
que “a aprendizagem de uma LE € uma atividade emocional e ndo apenas
intelectual” (PCNs, 1998, Lingua Inglesa, p.66). Nesse sentido, o ensino de uma LE

esta voltado para a formacao total do individuo.

Dentre os objetivos do ensino fundamental explicitados, esperam os PCNs
que os alunos sejam capazes de “desenvolver o conhecimento ajustado de si
mesmo e 0 sentimento de confianca em suas capacidades afetiva, fisica, cognitiva,
ética, estética, de inter-relagdo pessoal e de inser¢cdo social, para agir com
perseveranga na busca de conhecimento e no exercicio da cidadania.” (PCNs, 1998

— Lingua Estrangeira, p.7)

Essa atencéo dispensada pelo governo ao componente afetivo acompanha a
mudanca de paradigma pela qual passa a sociedade contemporanea. A escola
tradicional, calcada no modelo positivista, ndo abria espaco, muitas vezes, para 0
emotivo, o ludico, o prazeroso. A autoridade, geralmente, era imposta por quem
detinha o conhecimento, e, ao aluno, cabia receber as informagfes e processéa-las
como verdadeiras e Unicas. Esquecia-se de que s6 se aprende aquilo que significa

algo e, se assim o for, esse aprendizado torna-se uma experiéncia afetiva.

Ainda assim, observamos, conforme Cunha (1998, p.10), que o processo de
ensino-aprendizagem ainda parte dos seguintes pressupostos, 0s quais apresento a

seguir, adaptando-os para a realidade do ensino de lingua estrangeira.

a) o conhecimento é tido como acabado e “sem raizes”, isto &,
descontextualizado historicamente — no ensino de LE isso significa que, quando se
desenvolvem as atividades, ndo se procura evidenciar a utilidade e a aplicacao

desse conhecimento na constituicdo do sujeito;
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b) a disciplina intelectual € tomada como reproducdo das palavras, textos e
experiéncias do professor — o melhor aluno € aquele que ndo questiona, que nao
pergunta, que nao discorda da palavra do professor, apenas reproduz o que lhe foi
transmitido pela autoridade docente;

c) ha um privilégio da memdria, valorizando a precisdo e a seguranca —
decorrente da caracteristica anterior, o aluno desde os primeiros anos escolares
aprende a memorizar fatos, datas, nomes e formulas na certeza de que sera

avaliado dentro dessa habilidade de reproducéo;

d) da-se destague ao pensamento convergente, a resposta Unica e verdadeira
— a sala de aula ndo oferece espaco para o debate, a reflexdo e o dialogismo. A
dltima palavra € a do professor e qualquer acréscimo pode comprometer sua
autoridade. O erro ndo é considerado fator de aprendizagem, e 0 novo ndo é bem

visto pelo desequilibrio que pode gerar;

e) no curriculo, cada disciplina é concebida como espaco proprio de dominio
do conhecimento que luta por quantidade de aulas para poder ter “toda matéria
dada” — no momento em que as disciplinas sdo caracterizadas como mais ou menos
importantes e, quando cada uma se fecha em sua prépria area, desconhecendo o
que acontece nas outras, €& Iimpossivel propor uma educacao integral,
interdisciplinar, em que nao haja fragmentacédo do conhecimento;

f) o professor € a principal fonte da informacdo e sente-se desconfortavel
quando ndo tem todas as respostas prontas para os alunos — inserido numa
realidade que avalia sua capacidade pela quantidade de informacdo que detém e
pela forma que a repassa aos alunos, o professor vé-se com a responsabilidade de
nunca demonstrar dlvida ou inseguranca no conteddo que estd desenvolvendo,

como se ele fosse um ser acabado, pronto, detentor de todo o conhecimento.

Visando a contrapor esses principios inerentes ao ensino tradicional, Cunha
(1998, p.13-14) apresenta as caracteristicas de uma nova proposta que, em muito,
se assemelha com a que venho idealizando. De acordo com essa nova visdo, as

atividades pedagogicas deverao ser planejadas de modo que:
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a) enfoquem o conhecimento a partir da localizac&o historica de sua producao
e 0 percebam como provisoério e relativo — a construcdo do conhecimento, nesta
perspectiva, ndo se produz ao acaso, mas a partir de necessidades humanas e
sociais. Essa visdo de mundo traz idéia de transitoriedade, de movimento, de algo
inacabado, que procura reconhecer o homem como um sujeito historico, construtor

de sua subijetividade e de seu conhecimento;

b) estimulem a analise, a capacidade de compor e recompor dados,
informacdes, argumentos, idéias — as atividades devem estimular a criatividade e a
criticidade do aluno. Valoriza-se assim o0 pensamento divergente e a capacidade de

reflexdo e anélise;

c) valorizem a curiosidade, 0 questionamento exigente e a incerteza — a
davida e o erro sdo degraus para a aprendizagem; o conhecimento construido passa

a ter significado para o aluno;

d) percebam o conhecimento de forma interdisciplinar, propondo pontes de
relacdo entre eles e atribuindo significados proprios aos contetudos, em funcéo dos
objetivos sociais (e académicos) — o conhecimento ndo pode ser fragmentado; as
informacdes se inter-relacionam de modo a constituirem-se uma totalidade, pois

assim é o homem, assim é a realidade em que se inscreve;

e) valorizem as habilidades sécio-intelectuais tanto quanto os contetdos — o
aluno deve saber que a tecnologia lhe apresenta novas formas de “fazer”, muitas
vezes poupando-o de determinadas atividades, entretanto, o pensar, o refletir e a

capacidade de tomar decisbes devem ser cada vez mais estimuladas.

Nessa concepcdo, o0 professor assume um novo papel na escola — de
transmissor de conteudos, vé-se como mediador entre o sujeito e o objeto da
aprendizagem. Deve ser cumplice de seus alunos. Ele ndo precisa estar nem a
frente nem atrds, mas ao lado deles, construindo um conhecimento mediado. O
professor deve assumir o papel de um orientador, daquele que instiga, que desafia,

gue oportuniza o crescimento total do individuo.
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Compartilho com o ponto de vista de Bohn (2001) de que a inovacgao
incomoda, desestabiliza, angustia, provoca a polémica e a incerteza. Ndo tenho o
conforto da certeza (também ndo o tinha quando seguia o curriculo proposto pela
escola), mas tenho a certeza no prazer do didlogo, da percepcédo inesperada e das
emocoOes. Reconheco o alerta de Bohn (2001, p.121) de que “o professor que ensina
dentro de uma perspectiva inovadora, precisa estar em estado de aprendéncia. No
momento em que se distancia da aprendizagem torna-se autoritario, patriarcal,

prescritivo, [...]".

Essa nocdo implica, entretanto, considerar o sujeito que aprende como um
sujeito em transformacgéo e transformador. Assim, cada situacéo de interagéo estara
sujeita a modificacdes estabelecidas pelos agentes que a vivenciam e que interagem
entre si, numa relacdo nao linear, numa relacdo dialética, mediada pelos préprios
sujeitos, constitutiva de suas subjetividades, de suas ideologias, isto €, da forma

como eles sentem o0 mundo e agem sobre ele.

O conhecimento da existéncia de outros povos, de outras culturas, de outros
codigos despertardo no aluno sua consciéncia e seu respeito pela realidade ndo s6
de seu pais, como de outras nacdes. E, pois, uma experiéncia de vida, ja que amplia
a possibilidade de se agir discursivamente no mundo.

No caso do Inglés — falado por mais de um bilhdo e meio de pessoas (LEFFA,
2001, p.343) — o professor deve revela-lo como instrumento de comunicacéo, lingua
usada nas organizacdes internacionais e em mais de 70% das publicacbes
cientificas. A razao mais forte, entretanto, diz Leffa, é o fato de que “o Inglés ndo tem
fronteiras geogréficas”, permitindo a interacdo social indispensavel as relacoes

humanas.

Essa revelacdo exige um ambiente prazeroso, ludico, no qual o conhecimento
se constréi na troca de informacdes. O professor de LE, quando ensina uma lingua a
um aluno “toca o ser humano na sua esséncia, tanto pela acao do verbo ensinar [...]
como pelo objeto do verbo, que é a propria lingua, [...].” (LEFFA, 2001, p.333). O
professor assume, assim, uma ilimitada responsabilidade — cabe a ele ajudar seu

aluno a desvendar o mundo. Da forma como ele o fizer, essa realidade serd mais ou
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menos colorida, proporcionando muito ou pouco entusiasmo pelo novo, pelo
desconhecido. E, portanto, determinante sua atitude na constituicdo do futuro

homem-cidad&o.

Essa postura profissional esta, em grande parte, ligada a formacdo desse
professor (entenda-se aqui formacao politica e pedagdgica). A formacdo de um
professor de LE envolve o dominio de, pelo menos, duas areas do conhecimento: o
dominio da lingua que ensina e o dominio da acdo pedagdgica necesséria para que
essa aprendizagem aconteca na sala de aula (LEFFA, 2001). Outro requisito que
pode contribuir € o dominio da lingua materna, pois somente com ele sera possivel
comparar as estruturas dos dois sistemas lingiiisticos. As vezes acontecem tropecos

e dificuldades por auséncia dessa base.

Oriundos dos Cursos de Letras, os novos docentes defrontam-se com
situacdes diferentes das vivenciadas enquanto estudantes. Pelos proprios Curriculos
dos Cursos ha uma segmentacao na formacdo académica desses professores. Se,
por um lado, existem disciplinas que trabalham a aquisicdo da lingua estrangeira
com as respectivas literaturas, ha outro nlacleo que pretende trabalhar a formacéao do

professor, dicotomizando, assim, o conhecimento da pratica pedagodgica.

Limitado por essa visao positivista de ensino, muitas vezes o professor tende
a ensinar da forma como aprendeu, separando o0 aluno em diferentes
compartimentos pela impossibilidade de reconhecer o ser integral em que ele se

constitui.

Outro aspecto dificultador de uma pratica pedagogica satisfatoria — tanto para
0 proprio professor como para os alunos — € a reconhecida distancia entre a teoria e
a pratica. Nos curriculos dos Cursos de Letras — pelo menos no meu foi assim — o
contato efetivo com as escolas apenas se realiza no momento do Estagio
Supervisionado. Como referem Esteban e Zaccur (2002), o cotidiano da escola ndo
condiz com os pressupostos tedricos defendidos por especialistas que, muitas
vezes, desconhecendo a realidade da sala de aula, propdem orientagées sem, no
entanto, explicitar como viabiliza-las. Dessa forma, cria-se um hiato entre o que o

professor deve fazer e o que ele pode fazer.
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N&do quero deixar de registrar outro fator que, apesar de ja ter sido
exaustivamente referido, em outros trabalhos, configura-se como mais um limitador
da pratica docente — a desvalorizacdo do professor. Essa desvalorizagdo perpassa
ndo s6 a comunidade em que ele esta inserido mas, e principalmente, as politicas
educacionais adotadas pelos diferentes niveis governamentais. Nao se restringe,
entretanto, a categoria salario, mas abrange, inclusive, o descaso com o ensino da
lingua estrangeira — reduzida carga horaria semanal; excessivo numero de alunos;
falta de material didatico; pouco investimento, ou nenhum, dentro de cada realidade

educacional especifica.

Apesar de reconhecer todos esses aspectos limitantes no ensino de LE,
mesmo assim acredito na capacidade do professor em procurar superar essas
dificuldades da forma como venho tentando fazer. Aproveito a recomendacdo do
MEC, quanto a énfase na leitura, para desenvolver um ensino de LE centrado
basicamente na compreensdo geral do texto e, ao fazé-lo, apresentar textos
auténticos, através dos quais o aluno poderd ampliar seus horizontes, questionando,
criticando, refletindo e criando condi¢des para um aprendizado mais condizente com

sua realidade.

A esse ensino que proponho subjazem as concepcfes de leitura e de seu

processamento explicitadas na proxima sec¢éao.

2.6 Concepcdo psicolinguistica de leitura

Nenhuma habilidade cognitiva € mais suscetivel a crencas do que a atividade
da leitura, pela complexidade com que se reveste essa habilidade ao envolver-se
com as mais diferentes areas cientificas. Diz-se que ler € um ato solitario, que requer
um ambiente adequado, com um leitor proficiente e um texto que consiga manter o
interesse até o fim. E senso-comum que o brasileiro ndo 1é (mas n&do se diz o qué).
Na escola, o ensino da leitura € de Unica responsabilidade da professora da primeira
série do fundamental, que tem a obrigacdo de, no final do ano, apresentar a turma

“alfabetizada”, isto €, “lendo”. Nao importa o nivel de desempenho do aluno e sua
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capacidade de construir um sentido para o texto; o que vale € o reconhecimento das
palavras e a habilidade de responder a questdes que exigem apenas a identificacdo

de elementos textuais.

Desmistificando essas crencas, entendo com Goodman (1987, 1991), que a
leitura ndo é um ato solitario, mas um trabalho colaborativo entre escritor, leitor e
texto, onde a interacdo vai permitir seja construido, conjuntamente, um significado,
marcado pelo conhecimento partilhado entre o autor e o leitor. Nesse processo, nao
h& como agir sozinho, ndo ha como isolar-se numa leitura Unica e sem a intervencgao

do contexto, do momento da producédo e da situacdo de compreensao.

Quando se afirma que o brasileiro ndo I, esquece-se, como observa Soares,
no site <http://www.leiabrasil.org.ler/doc/leiaecomente/verbo-transitivo.doc>, das
praticas sociais de leitura que realizamos todos os dias, a toda hora, com todo tipo
de géneros discursivos. Todos nés estamos imersos numa sociedade que valoriza o
codigo escrito de forma a se ver bombardeada por ele e ter que decodifica-lo para
poder enfrenta-lo. Portanto, essa crenca de que o brasileiro ndo |é pode ser refutada
considerando-se que o processo de leitura depende ndo sé daquilo que se |1€, como
também do objetivo que se tem ao ler. O que se conclui, afirma Soares no mesmo
site, “é que é preciso dar complemento ao verbo ler quando se fala de ler muito ou

pouco, ler bem ou mal”.

A dificuldade da aprendizagem da leitura na escola — que atribui toda a culpa
a professora da primeira série do fundamental — deve-se ao fato de que a instituicao
escolar, segundo Cavalcanti (1984), ndo da instrucdo formal de como trabalhar o
texto. O Unico ensino formalizado de leitura € a instrucdo inicial, objetivando a
aquisicao da habilidade de leitura. Essa instru¢cdo cessa tdo logo os alunos sejam
considerados aptos a fazer uma leitura de textos simples. A fase de aquisicao é
seguida da fase de avaliacdo de leitura que se restringe a capacidade de retencéo

de informacao e a capacidade de analise de frases e oracoes.

Essa fase de avaliacdo de leitura, conforme Cavalcanti (1984), estende-se até
o final do ensino médio. Ha, portanto, um hiato entre a fase de aquisicdo da

habilidade de leitura e a fase de avaliacdo da habilidade adquirida. Esse hiato
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deveria compreender a fase de producdo, ou pratica de leitura, ou seja, uma
instrucdo formalizada de compreensao, interpretacdo e critica de textos. Esse tipo de
compreensao enfoca nao apenas a compreensdo literal mas também a
compreensao além da informacdo dada no texto. Por producédo de leitura entende-
se, também, o incentivo ao desenvolvimento do espirito critico, a possibilidade de
variacdo de leitura de um texto com base no background do leitor e a comparacéo
entre as leituras que séo feitas de um texto por um mesmo leitor em diferentes

ocasides.

O ensino de leitura baseado em avaliacédo de retencdo de contetdo e analise
de frases e oragOes, observa a autora, prepara leitores que “ndo sabem ler’. A
expressao “nao sabem ler” implica, primordialmente, ndo ser capaz de construir um

significado, mas, também, ndo ser capaz de ler um texto criticamente.

No Brasil, diz Kato (1990), os estudos sobre a linguagem e seu aprendizado
na escola tém enfatizado mais a escritura do que a leitura. O interesse pela leitura
surgiu da constatacdo de que as dificuldades demonstradas pelos alunos, no
aprendizado de lingua estrangeira, deviam-se mais a inabilidade de interagir com o
texto escrito em sua lingua materna do que ao desconhecimento do novo idioma. A
partir dai, professores e pesquisadores passam a ter um objetivo comum:

compreender melhor os processos subjacentes a leitura e ao bom leitor.

Para Moita Lopes (2000, p.131), “a Uunica justificativa social para a
aprendizagem de LE no Brasil, especialmente de inglés, tem a ver com o uso do
inglés como instrumento de leitura.” Para o linguista, a leitura € a Unica habilidade

que o aluno pode continuar usando autonomamente ao término de seu curso.

Essa importancia dada a leitura conferiu a essa habilidade uma nova posicao
no ensino de lingua estrangeiras. Estudos realizados nessa area demonstram a
eficacia dessa abordagem, principalmente em se tratando de objetivos especificos,
quanto ao dominio do idioma. Verificou-se a crescente necessidade de interagir com
a lingua inglesa tanto entre universitarios como entre profissionais envolvidos com

0S avancos tecnologicos. Algumas universidades passam a adotar, em seus cursos
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de graduacdo, essa metodologia — a Universidade Federal de Pelotas serve como

exemplo dessa nova postura, conforme Moor et al. (2001).

Chega-se, assim, ao que hoje é chamado, segundo Moor et al. (2001), “Inglés
Instrumental” ou “Inglés para fins especificos” (English for Specific Purposes), cujo
objetivo principal € capacitar o aluno a ler e compreender o sentido geral de um texto
para realizar certas atividades. Assim, o idioma estrangeiro deve ser usado como
instrumento para atingir determinado objetivo. Entenda-se, portanto, que esse
objetivo ndo se restringe, exclusivamente, a lingua, ao aspecto linguistico, mas
pretende algo mais amplo, com a possibilidade de o aluno monitorar seu
aprendizado através de escolhas para suprir suas necessidades. Nessa perspectiva,
a meta é preparar 0s alunos para a habilidade de leitura e ndo para a comunicacao

oral — esta fica para outros espacos de ensino-aprendizagem.

Originariamente, o Inglés Instrumental era uma disciplina voltada para a
ciéncia e a tecnologia — dai sua denominac¢éo de Inglés Técnico — em que 0s textos
deveriam tratar de assuntos especificos das diferentes areas. Depois, sua
abrangéncia mais ampla incorporou uma diversidade de textos cujo carater de

autenticidade conferia e confere maior significado a aprendizagem.

Creio que essa pluralidade encontrada na selecdo dos textos trouxe ao
professor uma maior responsabilidade, ndo s6 quanto aos assuntos escolhidos, mas,
e principalmente, como esses assuntos vao ser recebidos e tratados pelos alunos.
Esse cuidado deve ser tanto maior se forem considerados “a natureza
socioconstrucionista do discurso e o papel que desempenha na construcdo da vida
social” (MOITA LOPES, 2003, p. 22).

Nessa perspectiva, o Inglés Instrumental, como método, pode desempenhar
um importante papel na construcdo ou reconstrucado das identidades sociais. Para
Moita Lopes (2003, p.25) “aprendemos a ser quem somos [...] nas praticas
discursivas em que agimos com outros e que tém, portanto, uma base sécio-

histérica e cultural”.
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Segundo a teoria histérico-cultural de Vygotsky (1991), o individuo se constitui
ndo somente devido aos processos de maturacdo organica, mas, principalmente,
através de suas interacdes sociais, a partir das trocas realizadas com seus
semelhantes. Esse caminho do desenvolvimento segue, portanto, a direcdo do

social para o individual.

Se essa concepcao subsidiar o trabalho do professor com a leitura em sala de
aula, os alunos, ao se envolverem na construcao do significado, estardo agindo no
mundo por meio do discurso em relacdo aos seus interlocutores e, assim,

construindo-se e construindo o outro, na visdo de Bakhtin sobre a constituicdo do eu.

“‘Desse modo”, adverte Moita Lopes (2003, p.25), “o discurso deve ser
entendido também por sua forca constitutiva e, portanto, como acao”. Como
consequéncia, o contexto da sala de aula — como espaco adequado para o exercicio
das praticas discursivas — reveste-se de fundamental importdncia na construgéo e
reconstrucdo das identidades sociais de professores e alunos, uma vez que é nesse
espaco que se pode interferir na transformacéo da estrutura social, através da leitura

de textos e das conversas sobre esses textos.

Reforcando essa idéia, Moita Lopes (2003), citando Erickson (1984-1986)
adverte que os acontecimentos da sala de aula refletem o que acontece nas esferas
mais amplas da sociedade e, por conseguinte, é o reflexo dessa sociedade em que
esta inserida. Também observa que a escola é uma das primeiras instituicdes fora
da familia com a qual o individuo se envolve, dai sua importancia para a constituicao

de um sujeito soécio-historico, agente de sua discursividade.

Criar condi¢cdes para o aluno desvendar o mundo e interagir de maneira
critica por meio da leitura deveria ser um dos objetivos principais da escola.
Percebe-se, no entanto, que a pratica de leitura nas instituicbes de ensino, muitas
vezes, tem outras finalidades. Quando nao é pretexto para o ensino da gramatica, a
leitura € trabalhada no sentido da decodificacdo do texto, com questdes cujas
respostas menosprezam a capacidade de raciocinio do aluno. Essas praticas ndo
consideram o pressuposto basico de articular a fungéo social da leitura com o papel

da escola na formacdo do cidaddo. Da-se énfase somente a estrutura da lingua e
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ndo aos diferentes significados do texto, constituidos pelos interlocutores, pelo
contexto sécio-historico, pelos implicitos e explicitos e pela intertextualidade. Sao,
justamente, os processos inferenciais, o levantamento de hipdteses e as
antecipagbes que vao completar o sentido do texto. As inferéncias sao
fundamentadas pelo conhecimento de mundo partilhado entre escritor/leitor e esse

conhecimento é cultural e socialmente determinado (GOODMAN, 1991).

Nessa perspectiva, considera-se a leitura como um processo de interagdo, no
qual o individuo, ao se instituir como sujeito do discurso, constitui-se, a0 mesmo
tempo, como interlocutor de um outro que €, por sua vez, constituido do seu proéprio

eu, instaurando-se, assim, o processo de significagéo do texto.

Ao adotar essa perspectiva, espero demonstrar minha concepg¢ao sobre
leitura — atividade de construcdo do significado — afastando-me das teorias que
viam-na como uma atividade de extracdo ou de atribuicdo de significado. Portanto,
segundo Goodman (1991, p.27), o processo de leitura “deve ser visto como
construcdo de significado a partir do texto e, como tal, uma transacdo com o texto e

com o autor”.

Essa interagdo, como se pode depreender, implica a existéncia de, no
minimo, dois elementos — ninguém interage sozinho. Esses elementos néao
precisam, necessariamente, ser da mesma natureza. Podemos interagir com o
nosso semelhante, com animais, plantas, e, por que nao, com objetos (dai a
moderna tecnologia da informatica e da midia televisiva). Essa relacdo afeta, em
maior ou menor propor¢cao, os envolvidos no processo, modificando-os. (Abro um
parénteses aqui para ressaltar a responsabilidade da escola, como espaco impar
para essa interacdo, ao propiciar esse contato do aluno com o “outro”, que tanto
pode ser seu colega, seu professor, como 0 conhecimento a que esta exposto).

Reflexdes a esse respeito sdo encontradas no artigo de Leffa (2003, p. 175).
Destaco apenas mais um aspecto que considero fundamental nessa visdo: toda
interacdo deve ter um objetivo. A meta em sala de aula, por exemplo, é construir 0
conhecimento, portanto, para isso ndo basta uma reproducédo de informacdes por

parte do professor; é necessario que, pela interacdo entre ambos, resulte um saber
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qgue vai modificar tanto o aluno como o professor, afetando os dois. Leffa (2003)
ressalta que o contetdo, o texto ou o saber é o elemento fixo da interacdo, na
medida que estabelece os objetivos da aprendizagem. Professor e aluno sdo os
participantes que vao se transformar durante o processo. N&o sdo os objetivos que
se deslocam até os envolvidos no processo, mas esses envolvidos caminham em
direcdo aos objetivos. Se o objetivo for, por exemplo, construir o significado de um
texto em lingua estrangeira, professor e aluno interagem e se transformam até que
esse conhecimento especifico seja construido. Nesse sentido, a leitura passa a ser
entendida como um ato social entre leitor e autor que participam desse processo

interativo, mediado pelo professor.

2.7 A leitura e seu processamento

Apos a explanacao dessas concepcdes de leitura, fagco uma referéncia sobre
0S processos que subjazem essa habilidade, ou seja, procuro explicitar como se

configura o processamento da leitura.

Numa perspectiva fisioldgica, verifica-se que o movimento dos olhos durante
a leitura ndo é continuo, mas é sacadico, isto é, o olho se fixa num lugar do texto e
logo d& um pulo, ou sacada, até se fixar novamente em outro ponto. No momento
em que o olho faz uma fixacdo, assegura Smith (1989), ha uma area de visao clara e
outra periférica que ajudaria a decidir onde fazer a fixacdo seguinte. O movimento
dos olhos, por outro lado, ndo € apenas progressivo, mas também regressivo, como
numa confirmacdo do que foi visto para seguir adiante. Na leitura em voz alta
percebe-se uma distancia entre a velocidade da voz e a do olho, sendo este mais
rapido. Experiéncias mostram que, se retirarmos o texto durante uma leitura em voz
alta, o leitor continuara “lendo” mais ou menos seis palavras além daquela em que
estava quando da retirada, demonstrando que seus olhos ja haviam ido além da fala.
Esse movimento explica a dificuldade de os revisores captarem todos 0s equivocos
cometidos em um texto — as previsbes colaboram para que 0s erros nao sejam
percebidos de forma imediata. Segundo Leffa (1996, p.68-69), “a premissa dos

pioneiros da pesquisa de que o movimento ocular refletia os processos mentais da



51

compreensdao como a medida de pulso reflete o ritmo das batidas do coracao,

permanecem incontestada até hoje”.

Ao compararem o movimento dos olhos com as caracteristicas de
determinado texto, isto €, os pontos de fixacdo dos olhos e o tempo de duracao
dessa fixacdo por parte do leitor e as peculiaridades de um texto — anaforicos,
déiticos, ambiglidades, etc. — pesquisadores dessa area tém sido capazes de

perceber varios aspectos da compreensdo no exato momento em que ela ocorre.

A variacdo desse movimento ndo se da apenas de um individuo para outro,
ou no que se refere somente a estrutura grafica de um texto, mas, também, em

relacdo ao contetudo semantico, refletindo processos mentais de compreensao.

Esses processos mentais de compreensdo sdo responsaveis pelas diferentes
estratégias utilizadas pelo leitor, referidas por Goodman (1991), independente do

idioma, para interagir de forma eficaz com o texto e com ele construir um significado.

Verifica-se, portanto, que as estratégias hoje conhecidas como skimming,
scanning e prediction — descritas abaixo — tratam justamente do processamento de
leitura, da forma como o texto € olhado pelo leitor. Essas estratégias permitem que,
ao correr os olhos pelo texto, lendo-o superficialmente — omitindo determinadas

partes — ele possa fazer previsdes Uteis a construcdo geral do significado.

a) Skimming — é uma estratégia de leitura que consiste na leitura rapida de
um texto para se adquirir uma impressédo geral sobre o assunto. O uso eficiente
dessa estratégia levara o leitor a perceber se 0 assunto do texto € ou nao relevante
para seu objetivo. Para facilitar o trabalho, o leitor deve utilizar as seguintes “dicas”:
cognatos (palavras de origem latina ou grega, semelhante as do Portugués, tanto na
grafia quanto no significado); palavras repetidas (por aparecerem varias vezes, sao
importantes para a compreensao do texto); marcas tipograficas (séo recursos visuais
empregados nos textos para chamar a atencdo do leitor, tais como: numeros,
negrito, italico, simbolo, letras maiusculas, divisdo em paragrafos, titulo, subtitulo,

gréficos, fotografias e tabelas).
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b) Scanning — é uma estratégia de leitura que permite ao leitor localizar
informacbes especificas sem recorrer a leitura linear do texto. E, portanto, uma
leitura rapida, em que os olhos percorrem o texto para descobrir aquilo que
realmente lhe interessa. Aqui € util aplicar conhecimentos sobre marcas tipograficas.

c¢) Prediction — é uma habilidade basica para a pratica de todas as estratégias
de leitura e para o processo de leitura de um modo geral. A leitura é uma atividade
que envolve constantemente adivinhacdes e suposicoes, que sdo rejeitadas ou
confirmadas a medida que se processa a leitura. Isso significa que uma pessoa nao
|é todas as palavras de um texto da mesma maneira, mas confia em um nimero de
palavras ou “dicas” para obter ou inferir uma idéia do tipo de sentencas que,
provavelmente, vira em seguida. O leitor pode usar o seu senso e experiéncia para
ajudar a predizer as idéias de um determinado texto. Para que possa inferir o
significado de uma palavra desconhecida, ou o contetddo de um texto, o leitor podera
fazer uso das seguintes “dicas”. seu proprio conhecimento sobre o assunto
(background knowledge); contexto semantico (conjunto de palavras que forma o
contexto imediato no qual a palavra desconhecida esta inserida); contexto linguistico
(grupo de pistas que nos dira se a palavra € um substantivo, um adjetivo ou um
verbo); contexto ndo-linguistico (conjunto de gravuras, gréaficos, tabelas, nimeros,
diagramas, etc. que ajuda a predizer o conteudo de um texto); conhecimento sobre a
estrutura do texto (titulo, subtitulo, paragrafos podem ajudar a predizer o contetudo

de um texto).

Para esse tipo de leitura que ndo se configura como a simples decodificacao
do sinal grafico, mas que leva o leitor a construir um sentido para o texto, concorrem
diversos fatores, dentre os quais passo a referir aqueles imprescindiveis, a meu ver,

para esta proposta de leitura.

Essas estratégias que sdo usadas inconscientemente pelo leitor proficiente
devem ser aplicadas nas aulas de leitura, especialmente nas aulas de lingua

estrangeira.
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2.7.1 Informacao visual e informacao ndo-visual

Para os tedricos da leitura, como Smith (1989), por exemplo, essa atividade
se constitui a partir de dois fatores basicos: a informacao visual (IV) e a informacéo
nao-visual (INV) e é da respectiva interacdo desses dois elementos que o leitor tem
a possibilidade de construir o significado do texto. A IV é entendida como tudo aquilo
que pode ser depreendido pelos olhos no texto escrito, portanto, a estrutura textual,
gréficos, tabelas e outros componentes concorrem para a compreensao em leitura. A
INV, por outro lado, diz respeito a todo conhecimento prévio adquirido que pode ser
acionado para os fins a que se propde o leitor. Quanto maior for esse conhecimento,
menor sera a exigéncia de IV, pois as relacbes estabelecidas entre a teoria de
mundo do leitor e a palavra do autor vao gerar o sentido da pagina escrita. Portanto,
a atividade de leitura pode ser definida como um processo colaborativo entre o dado

novo (o texto) e o dado velho (o conhecimento prévio do leitor).

2.7.2 Conhecimento prévio

O nosso conhecimento prévio a respeito do assunto de que trata o texto
desempenha um papel decisivo no processo da leitura, pois se o texto falar de
coisas que ndo conhecemos, sera inutil tentar construir um sentido em colaboracao
com o autor. “O que alguém sabe apés uma leitura € o produto daquilo que esse
alguém sabia antes mais o0 quao bem ele leu o texto”, diz Goodman (1991, p.34). A
quantidade de conhecimento comum entre o leitor e o escritor, observa o linguista,
vai influenciar, significativamente, o modo como o texto é construido e 0 quanto sera
efetiva a compreensdo do leitor. Esse conhecimento, adquirido através de
experiéncias e vivéncias, vai sendo armazenado na memoria em forma de
esquemas. Esses esquemas, segundo Goodman (1991), devem ser evocados pelo

leitor a fim de alcancar a compreenséo pragmética do texto.
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2.7.3 Teoria dos esquemas

De acordo com a Teoria dos Esquemas, a leitura ndo se constitui num
processo nem de atribuicdo nem de extracdo do significado, mas € o resultado da
interacdo que se estabelece entre autor e leitor, mediada pela capacidade que o
leitor possui de adaptar os dados do texto a seus esquemas cognitivos. Segundo
Leffa (1996), nessa perspectiva o dado novo ndo é simplesmente acrescido a
memoria, num espacgo vazio, mas a informacdo proveniente do meio € incorporada
ao que ja existe armazenado no cérebro. Pode-se dizer, entdo, que o individuo ndo
€ uma tabula rasa. Atraves de suas experiéncias subjetivas ele consegue apreender
o mundo que Ihe rodeia e vai interligando as informagdes numa rede que lhe permite
fazer associacdes entre fatos para perceber o mundo e provocar alteracbes nesse

mundo.

Pelos estudos realizados no campo da percepcéao, atribuicdo de significados e
evocacao, Frederic Bartlett pode ser considerado o iniciador da Teoria dos
Esquemas. As experiéncias realizadas levou-o a conclusdo de que a “variedade de
interpretacoes reflete a variedade de experiéncias subjetivas” (LEFFA, 1996, p.33).
Isso significa que a percepgdo do mundo passa, primeiramente, por uma impressao
subjetiva para ser, posteriormente, assimilada. Essa impressdo é constituida por

estruturas cognitivas denominadas “esquemas”.

Os esquemas, portanto, sdo estruturas abstratas, construidas pelo préprio
individuo, para representar a sua compreensdo do mundo. Essas estruturas sao
armazenadas na memoria e atualizadas pelo leitor sob a forma de conjeturas,
hipGteses e associa¢des que vao ser confirmadas ou rejeitadas durante o processo.
Os esquemas estariam armazenados em nossa memoria de longo-termo, tendo a
possibilidade de se auto-modificarem a medida que aumenta ou se altera 0 Nnosso
conhecimento de mundo. Assim, conforme Leffa (1996), nossos esquemas nunca
estdo completos; sempre existem lacunas que vao sendo preenchidas a medida que

se adquirem informacdes sobre o mundo.
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O acionamento de um esquema, observa Kato (1990), pode levar ao
acionamento sucessivo de seus sub-esquemas ou de esquemas que lhe serdo
super-ordenados, fazendo o leitor predizer muito do que o texto vai dizer ou

adivinhar aquilo que néo esté explicito.

Conforme a linglista, os esquemas podem ser ativados de duas formas: a)
através do processo top-down (do todo para as partes), isto é, de esquemas em
direcdo a seus sub-esquemas e; b) através do processamento bottom-up (das partes
para o todo), isto é, dos sub-esquemas para os esquemas. Para o0s tedricos dessa
teoria, ha necessidade dos dois processos na compreensdo de leitura. A
adivinhacao é parte da estratégia top-down, por ser mais preditiva, mas a bottom-up

seria responsavel pela confirmacéo, pelo refinamento e pela revisdo da teoria.

Em decorréncia desses processos, Kato (1990) identifica dois tipos de leitor:
aquele que realiza um movimento ascendente (bottom-up) e o que Ié de forma
descendente (top-down). O primeiro preocupa-se com o significado de cada palavra,
com a ortografia e com a relacéo entre os elementos linguisticos. Perde, portanto, a
nocdo de conjunto e, muitas vezes, Ihe escapa o significado do texto como um todo.
Ao fragmentar o objeto de leitura, recorre ao dicionario entendendo indispenséavel o

conhecimento do idioma para a compreensao da mensagem.

O leitor do segundo tipo transita livremente pelo texto sem a preocupacao
com o vocabulario e com a sintaxe. Busca extrair uma idéia geral, desprezando,

muitas vezes, dados indispenséaveis a contextualizacédo do que esta lendo.

Nenhum dos dois tipos de leitor € o ideal. Ambos prejudicam sua
compreensao pela falta de uma estratégia intermediaria que Ihes permita chegar ao
significado geral do texto sem a analise dos elementos linglisticos. A proposta de
Kato (1990) é, portanto, de um leitor reconstrutor. A medida que vai avancando na
leitura, cria hipdteses, estabelece relacbes com outros textos, recorre a seu
conhecimento de mundo, ao senso comum, a situagdes que lhe permitam reconstruir
o significado do texto. Assim, os esquemas do leitor sdo ativados, na direcao
descendente, pela informacdo oriunda do texto que esta sendo processada de

maneira ascendente. Desse modo, o ato de ler é visto como um processo que
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envolve tanto a informacdo encontrada na pagina impressa — um processo
perceptivo — quanto a informacdo que o leitor traz para o texto — seu pré-

conhecimento, um processo cognitivo.

A leitura, portanto, pode ser entendida como um conjunto de habilidades que
envolve estratégias de varios tipos. Essas habilidades seriam: a) a de encontrar
parcelas significativas do texto; b) a de estabelecer relagcbes de sentido e de
referéncia entre certas parcelas do texto; c) a de estabelecer coeréncia entre as
proposicdes do texto; d) a de avaliar a verossimilhanca e a consisténcia das
informac0des extraidas e; e) a de inferir o significado e o efeito pretendido pelo autor
do texto. Para atingir esses objetivos, o leitor utiliza seus esquemas que contém,
além de regras e taxionomias, um componente de procedimentos — as estratégias —
que dita como utilizar suas partes para processar estimulos que recebe ou para
codificar intengdes (KATO, 1990, p.87).

2.7.4 Previsoes

Esse conhecimento prévio de que falei anteriormente permite que o leitor va
fazendo previsbes a medida que avanca na leitura. A capacidade de estabelecer
previsdes é inerente ao homem, ndo se restringindo apenas a sua atividade como
leitor, pois nossa rotina exige que busquemos, na memdria, elementos que nos
possibilitem imaginar aquilo mais provavel de acontecer, conforme Smith (1989).
Isso ocorre nas situagcdes mais comuns, inclusive, muitas vezes, de forma
inconsciente. O préprio planejamento diario requer sejam estabelecidas
determinadas previsdes para garantir o éxito do planejado. Quando alguma falha
acontece no que foi previsto, somos tomados por sentimentos de surpresa e
frustracdo, levando-nos a uma avaliagcdo das possiveis causas do insucesso. Na

leitura, 0 processo é praticamente o mesmo.

Em contato com a pagina escrita, o leitor deve ter a capacidade de perceber,
primeiramente, o género textual que lhe foi apresentado. Dessa forma podera tomar

a postura requerida para os diferentes géneros (carta, noticia, artigo, propaganda,
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convite, etc.) e estabelecer algumas hipéteses sobre o que vai encontrar. Temos,
portanto, uma interacdo entre a informacéo visual e 0 nosso conhecimento anterior a
respeito do que sera tratado. Vale enfatizar que, quanto maior for esse

conhecimento, maiores chances de estabelecer previsdes tera o leitor.

2.7.5 Inferéncias

A informacdo ndo visual ndo é usada apenas para possibilitar as previsoes,
mas, também, para que o leitor estabeleca as inferéncias que lhe possibilitardo
deduzir certas informacdes ndo explicitas no texto. Como observa Goodman (1991,
p.17), “a inferéncia € um meio poderoso através do qual as pessoas complementam
a informacdo disponivel utilizando o conhecimento conceptual e linglistico e os
esquemas que ja possuem”. Essas inferéncias sdo importantes na medida que
permitem a conexao das partes do texto para uma compreensao coerente e global

do material lido.

A compreensdo em leitura € um verdadeiro processo colaborativo, em que o
leitor, de posse dos elementos explicitados pelo autor do texto, acrescenta uma série
de conhecimentos que detém sobre o assunto de forma a estabelecer uma ligacao
l6gica entre esses conhecimentos e os elementos linglisticos presentes. Portanto, o
leitor deve acrescentar conhecimentos extras aquilo que vem dito literalmente,
incorporando a informacéo recebida a informacéo inferida, sem perceber que essa
informac&o ndo estava explicita no texto. “As estratégias de inferéncias sao tao
utilizadas que raras vezes os leitores recordam exatamente se um determinado

aspecto do texto estava explicito ou implicito” (GOODMAN, 1991, p.17).

Com relacao aos tipos de inferéncia que se podem realizar, em linhas gerais,
a proposta de Marcuschi (1985) inclui trés grupos de inferéncias que podem dar
conta do processo de construcdo do significado de um texto: inferéncias logicas
(baseadas sobretudo nas relacfes légicas e submetidas aos valores-verdade na
relacdo entre as proposicdes); inferéncias analdgico-semanticas (baseadas sempre

no input textual e também no conhecimento de itens lexicais e relacbes semanticas);
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inferéncias (pragmatico-culturais, baseadas no conhecimento, experiéncias, crencas,

ideologias, axiologias individuais).

Koch e Travaglia (1995), por outro lado, consideram as inferéncias como mais
OU menos necessarias e/ou relevantes para a interagdo e, muitas vezes, sO 0

contexto possibilita sua realizacéo.

Nessa perspectiva, o contexto desempenha um importante papel no processo
inferencial. Diante de um enunciado, a ativagcdo do conhecimento pré-existente nao
ocorre a partir de um item lexical apenas, mas depende do contexto geral em que o
enunciado esta inserido. Os fatores de contextualizagdo sédo aqueles que “ancoram”
0 texto em uma situagdo comunicativa determinada. Segundo Marcuschi (apud Koch
e Travaglia, 1995), podem ser de dois tipos: os contextualizadores, propriamente
ditos e os prospectivos. Entre os primeiros estdo a data, o local, a assinatura,
elementos gréficos, o timbre, etc. que ajudam a situar o texto. Por elementos
graficos entendem-se a disposi¢cdo na pagina, ilustracdes, fotos, localiza¢do no jornal

(caderno, pagina), etc. que ajudam a conferir um significado ao texto.

Os fatores prospectivos sdo aqueles que possibilitam previsbes sobre o
conteudo — e também a forma — do texto: titulo, autor, inicio do texto desempenham,
novamente, um papel muito importante neste aspecto. O titulo, de modo geral,
permite prever “sobre o que” o texto fala. Também o nome do autor permite que se
facam previsdes sobre o contetdo, antecipando a possibilidade de ler ou rejeitar o
texto. O inicio do texto pode, muitas vezes, indicar o género ao qual pertence (por
exemplo: Era uma vez...) fazendo com que formulemos hipoteses que podem ou nao

se confirmar.

2.7.6 Estratégias cognitivas e metacognitivas

As estratégias cognitivas em leitura sdo operacdes inconscientes e
automaticas realizadas pelo leitor para atingir seus objetivos frente ao texto. Sendo

inconscientes, ndo podem ser explicadas através da verbalizacao, caracterizando-se
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como um processo no qual utilizamos conhecimentos sobre os quais ndo dedicamos

reflexdo e controle, portanto, independentes de regras (KLEIMAN, 2004).

Essas estratégias “munem o leitor de procedimentos altamente eficazes e
econdmicos, responsaveis pelo processamento automatico e inconsciente” (KATO,

1990, p.112), caracterizando-se como automatismos da leitura.

Para Kato (1987), pelo menos dois principios béasicos determinam o
comportamento inconsciente na leitura: o Principio da Canonicidade e o Principio da

Coeréncia, este ultimo englobando o Principio da Parcimonia.

O Principio da Canonicidade constitui-se de preceitos cuja hip6tese € de que
as coisas acontecam em uma ordem natural, como por exemplo, no caso da sintaxe
do portugués, que a construcdo seja SVO (sujeito-verbo-objeto), assim como que
uma oracdo principal venha antes da subordinada; no nivel seméantico, o animado
estaria antes do inanimado, 0 agente antes do paciente, a causa antes do efeito, o

positivo antes do negativo, etc.

O Principio da Coeréncia determina um comportamento ndo s6 do leitor como
também do produtor do texto. Essa nocédo € entendida, segundo Agar e Hobbs (apud
KATO, 1990), em trés niveis: o global (o objetivo do produtor de efetuar alguma
mudanca no mundo); o local (o que o autor quer fazer em algum lugar do texto); o
tematico (0o uso recorrente de uma mesma fatia de informacdo no texto e se
confunde com o Principio da Parciménia, segundo o qual o leitor tende a reduzir os

personagens do cenario mental que se forma a partir do texto).

As estratégias metacognitivas sdo operacdes conscientes, realizadas com
algum objetivo em mente, como o de analisar o0 processo que esta sendo vivenciado.
Sendo conscientes e controladas, podem ser explicitadas através da verbalizacdo do
leitor, que podera dizer se esta ou ndo entendendo o texto e o porqué de estar lendo

aguele determinado texto, daquele modo especifico.

Formalizando as estratégias metacognitivas em forma de maximas, conforme

Kato (1990), ou em principios, tem-se 0s seguintes comportamentos: explicite
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claramente seus objetivos para leitura (procure o tema do texto; analise a
consisténcia interna do texto; compare o que o texto diz com o que vocé sabe sobre
0 assunto e veja se as duas informacbes sao coerentes) e monitore sua

compreensao tendo em mente esses objetivos.

Em virtude de sua natureza consciente, as estratégias metacognitivas sao
importantes para a aprendizagem formal na escola e devem ser estimuladas pelos
professores. A falha no ensino da leitura pode estar na falta de objetivos claros que
norteiam essa atividade. Se o aluno enfrenta o texto sem nenhum objetivo prévio,

dificilmente podera monitorar sua compreensao.

E considerando todos esses fatores até aqui explicitados, que venho
tentando, através da atividade de leitura, uma abordagem mais significativa para o
processo de ensino-aprendizagem em sala de aula de LEI, construindo, dessa

forma, minha pratica pedagdgica.

Sei que minha proposta ndo considera de uma forma canbnica as
metodologias estabelecidas pelos érgéos institucionais ou, até mesmo, os resultados
de pesquisas empreendidas na area da leitura. Entretanto, estou propondo um
trabalho especifico com uma determinada turma, de um determinado colégio, com
caracteristicas socio-culturais definidas, e num determinado momento, para poder,
talvez, contribuir com informacdes relevantes para essa atividade. O aprendizado de
linguas, ao mesmo tempo que se configura como algo indispensavel no mercado de
trabalho, atualmente, suscita uma reflexdo aprofundada do que se quer, do que se
necessita e do que se tem condi¢cbes de construir, por isso considero importante a

realizacdo de pesquisas como esta.



3 O PERCURSO METODOLOGICO

Neste capitulo, descrevo a metodologia empregada na pesquisa.
Primeiramente, apresento a proposta de ensino e sua implementacdo metodoldgica;

logo apds, a forma como essa proposta foi avaliada.

Cabe ressaltar que, do total de 28 aulas previstas para o trimestre, quatro
foram destinadas a avaliacdo exigida pela escola — proposta apresentada
exatamente no mesmo padrdo dos textos trabalhados em sala de aula, mas que ndo
esta descrita nesta pesquisa; em quatro aulas, o trabalho teve de ser interrompido
para outras atividades idealizadas pela Direcdo — assisténcia a filmes educativos e
palestra sobre o Patriménio Historico proferida por guardas municipais. As 20 aulas
restantes foram destinadas as cinco atividades de leitura descritas na proxima

secao.

3.1 A proposta de ensino e sua implementa¢cdo metodolégica

Para contextualizar esta proposta de ensino, explicito sua origem, o contexto

em que foi desenvolvida e a descricdo dos passos que a constituiram.
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3.1.1 Origem da proposta

Aprovada no concurso para professora de lingua estrangeira da prefeitura
Municipal de Pelotas, assumi minhas funcdes docentes na Escola Fundamental “Dr.
Brum Azeredo”, em junho de 2004. Aguardando o conteudo programatico da
disciplina que me seria fornecido pela Dire¢cdo, comecei a planejar minhas aulas em
torno de atividades que despertassem 0 gosto e o prazer pela aprendizagem de LE.
Passei, entdo, a trabalhar com a metodologia que agora exponho e que foi a mesma

na pesquisa.

Desde as primeiras aulas, procurei colocar os alunos em contato com
diversos textos que circulam nas diferentes esferas sociais, a maioria deles em
portugués. Assim, tiveram a oportunidade de interagir com propagandas, cartazes,
noticias, histoérias em quadrinhos, bulas de remédio, contas de agua e telefone e
recibos. Apds discutirmos as varias formas que podem ter um texto, passei a
desafia-los a entender o significado geral de um texto em albanés. Orientando e
dando “pistas” para a interacdo com um codigo totalmente desconhecido, chegamos
a depreender o assunto que era tratado, bem como algumas informacdes através do
grafico que acompanhava o texto. Essa leitura, principalmente com o auxilio do
gréafico, deixou-os muito entusiasmados por conseguirem vencer o desafio. A seguir,
trabalhei com outros textos — o poema Jaguadarte?, de Lewis Carroll, rico em
neologismos, e uma historia em quadrinhos em inglés. A receptividade as atividades

propostas mostrou-me que estava no caminho certo.

Trabalhadas as “pistas” para a depreensdo do assunto geral do texto, voltei
minha atencado para textos em inglés. Solicitando que usassem as mesmas “dicas” ja
conhecidas, para a leitura desses novos textos, percebi que é plausivel minha
hipétese de que, mesmo desconhecendo o cdédigo linguistico, é possivel interagir

com um texto em LE.

2 Traducéo de Augusto de Campos, in: CAMPOS, Augusto de. Anticritico. Sdo Paulo: Companhia
das Letras, 1986.
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Quando estava nessa etapa do trabalho, foi-me fornecido, pela direcdo, o
conteudo de cada série, isto €, o curriculo a ser cumprido. Abandonando minha
proposta inicial, tratei de apresentar os primeiros tépicos gramaticais a fim de nao
atrasar o desenvolvimento do programa. Passei a trabalhar de uma forma que
causou a manifestacdo dos alunos: “Ah, professora, como mudou suas aulas!” “Ug,
professora, n6s ndo vamos mais ler textos?”, reforcando a minha hipotese de que o
ensino de LEI precisa ser repensado se ndo de maneira geral, ao menos nas

instituices publicas oficiais de ensino.

No decorrer do trabalho com os quatro adiantamentos — quinta, sexta, sétima
e oitava séries — passei a questionar o processo de ensino-aprendizagem em LEl,
uma vez que, da posicéo de professora, avalio que o conhecimento ndo vem sendo
construido de forma cumulativa. Para viabilizar essa construcéo, € necessario 0 uso
de uma metodologia de ensino contextualizada, interativa e dialégica, centrada no
processo em construcdo e passivel de reconstru¢cdes que ocorram a partir das
transformacdes do cotidiano nos contextos sociocultural e pedagogico. A cada ano,
independente da série, 0os conteudos gramaticais relacionados no curriculo da
escola precisam ser novamente apresentados — como se novos fossem — numa
repeticdo enfadonha e ineficaz, n&o resultando, muitas vezes, em nenhum tipo de
aprendizagem. O desinteresse pela disciplina e a incapacidade de ver alguma
utiidade no conhecimento de LEI, demonstrados pela maioria dos alunos, nao

permitem a realizacdo de um ensino que colabore na constituicdo da cidadania.

Com essa visdo e amparada pelo Projeto Politico Pedagdgico da Escola —
com a aquiescéncia da Direcdo e da Coordenacdo Pedagodgica — parti para uma
proposta que aglutinasse o gosto pela aprendizagem da lingua inglesa e a eficacia
do método, procurando, assim, um sentido para o ensino-aprendizagem de LEI.
Saliento que foi uma experiéncia pontual por se tratar de um grupo cujas
caracteristicas me permitiram reconhecer a pertinéncia do trabalho, considerando
gue a turma estava na ultima série oferecida pela escola. Alguns nao iriam continuar
os estudos no ensino meédio, outros mudariam de escola com vistas ao vestibular.
Para aqueles que estavam saindo do ensino oficial, foi a oportunidade de

resgatarem uma parte desse ensino, que, talvez, lhes seja til na vida diaria; para os
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que pretendiam o vestibular, uma proposta que vem ao encontro do que é cobrado

nesse processo seletivo — o uso pratico da lingua.

3.1.2 O contexto da proposta

A pesquisa foi realizada na Escola Fundamental “Dr. Brum Azeredo”,
localizada na rua Manoel Lucas de Oliveira n® 1290, no bairro Fragata, em Pelotas-
RS. O nome desse educandario homenageia um eminente professor e advogado
muito interessado pelas causas educacionais. Nascido em 2 de marco de 1903, em
Jaguarao — RS, o Dr. Jodo Brum Azeredo cursou Direito na Universidade Federal de
Pelotas, atuando como docente nessa mesma instituicio e como professor de
Historia Universal no Colégio Municipal Pelotense. Faleceu em 6 de agosto de 1931,

como um grande incentivador da educagao nos cursos primario e superior.

Fundada em 27 de dezembro de 1939, essa instituicdo municipal conta, hoje,
com 703 alunos e 54 professores, distribuidos nos trés turnos. Mantém-se com
recursos do Municipio, através do Projeto de Descentralizagdo e do Projeto de
Dinheiro Direto na Escola (PDDE). A atual Diretora, Professora Eliane Soares Sé&
Britto Bitencourt, e a Vice-Diretora, Professora Christyne Socal da Silva Prado,
desenvolvem, juntamente com os professores, um trabalho com vistas a construcao
do conhecimento, em que a discusséo e a reflexdo garantem um espaco aberto para
a verdadeira constituicdo da cidadania. Foi gracas ao seu Projeto Politico
Pedagogico (PPP) que a escola recebeu o laboratorio de informatica do Ministério da

Educacao.

Com essa perspectiva, recebi o consentimento da direcdo para desenvolver
minha proposta de pesquisa nessa realidade em que atuo como professora de

lingua estrangeira — Inglés.

A turma escolhida para a pesquisa foi uma 82 série — turma 18D — do turno da

noite, composta por 21 alunos, sendo sete do sexo feminino e 14 do sexo masculino,



65

numa faixa etéria entre 16 e 22 anos. A escola trabalha a lingua estrangeira desde a

52 série, em dois encontros semanais de cingliienta minutos.

Tudo o que foi planejado teve uma fundamentacéo tedrica que o embasa,
entretanto, ressalto que a proposta € especifica para a situacdo em que foi
desenvolvida: uma escola de ensino fundamental, localizada num bairro da cidade,
com uma situacdo sécio-econdmica muito dificil, alunos do turno da noite, também
com todo tipo de dificuldades e uma professora que ndo vé outra perspectiva no
ensino de LEI que ndo seja tornar a vida dentro da escola um pouco mais agradavel
do que a realidade vivida fora dos muros escolares. Entenda-se essa expressao
“mais agradavel’ como uma possibilidade de o aluno se sentir sujeito do seu
conhecimento, interagindo de forma efetiva e afetiva com a sua circunstancia e

encontrando na LE uma forma diferente de ler o mundo e de situar no mundo.

3.1.3 O relato da proposta

Para que essa proposta se configurasse como algo significativo para o aluno,
atendendo seus interesses e suas necessidades e, a0 mesmo tempo, propiciasse o
desenvolvimento de suas habilidades, escolhi uma metodologia voltada para o
aprendizado do inglés com fins especificos. Essa metodologia se sustenta por
recursos facilitadores — estratégias de leitura — que, através de seu uso, facilitam a
interacdo leitor/texto/contexto. Por considera-las as mais adequadas para esta
situacdo especifica, selecionei as seguintes estratégias de leitura: skimming,
scanning e prediction, as quais passei a trabalhar a partir do inicio do semestre de
2005.

Na primeira aula conversei com a turma a respeito da nova proposta
metodoldgica para a lingua inglesa. Falei sobre o Curso de Mestrado que estava
realizando e explicitei minha concepc¢ao sobre o ensino do inglés nas escolas, que
deve ter, como objetivo, capacitar o aluno a depreender o sentido geral de um texto,
através do uso de certas estratégias de leitura, e, a0 mesmo tempo, exercitar um

pensamento reflexivo e critico frente as informac6es que o texto oferece. Tentei
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mostrar a importancia dessas estratégias no trabalho de interacdo com qualquer
género textual, possibilitando, assim, a construcdo de um significado para os

diferentes textos que se apresentam no nosso dia-a-dia.

Nessa conversa informal, questionei os alunos quanto a expectativa que

tinham com relacdo a nova proposta.

Registrei algumas das manifestacdes, no diario de campo, e as transcrevo

aqui:

* Demonstrando receptividade ao desafio que Ihes era apresentado, alguns

alunos assim falaram:

“Eu estou disposto a tentar, eu acho bom.”

“Eu também concordo com ele.”

“Pode ser.”

* Em relacdo a aprendizagem, surgiram as seguintes queixas:

- “Ainda bem, porque aquele verbo ‘to be’ é sempre repetido e ndo se

aprende nunca.”

- “Que bom que vai mudar, pois tive inglés na 5% na 62 e na 72 série e até

agora nao sei nada.”

* Quanto a motivacao frente ao ensino, um aluno disse:

- “Pode ser que eu passe a gostar das aulas, pois era um saco, exercicios

gue eu nunca sabia fazer.”

* Chamando atencéo para as exigéncias do mercado de trabalho, houve o

seguinte comentario:
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“Ainda bem, porque o mercado de trabalho ja esta exigindo outras linguas

e para a preparacgao para o Cefet.”

Para minha satisfacdo, os comentarios, foram ao encontro do que penso

sobre o processo de ensino-aprendizagem de inglés.

Apo6s esse momento de descontracdo, distribui 0 questiondrio pré-teste que
visava a definir o perfil da turma com relacéo a disciplina de LE (apéndice A). Fiz a
leitura das perguntas e solicitei que as respondessem com bastante sinceridade,

encerrando a aula com o recolhimento do material.

No encontro seguinte, apresentei um breve resumo das estratégias de leitura
selecionadas — skimming, scanning e prediction — para que os alunos pudessem
perceber que existem mecanismos, que se consubstanciam no uso de determinadas

estratégias, através dos quais é possivel depreender o sentido geral de um texto.

Apresentados as estratégias os alunos passaram a ter contato com textos
retirados de livros didaticos® que preconizam o ensino através do uso de estratégias
de leitura. Procurei selecionar textos que, além de estabelecerem relagdo com o
“Meio Ambiente”, tema gerador determinado pela escola, fossem significativos para
os alunos, ou seja, textos com os quais pudessem interagir. Além disso, pensei em
iniciar, ainda que de forma incipiente, um trabalho interdisciplinar, através do
conhecimento construido em outras areas. Dos textos, foram apresentadas
propostas, em portugués, que oportunizavam aos alunos o uso de estratégias de
leitura as quais permitem uma melhor compreensao de textos em inglés como lingua
estrangeira num processo de ensino interativo, conforme proposicées de Vygotsky
(1991; 1998) e de alguns autores contemporaneos que tratam, também, desse

processo.

® O livro didatico do qual retirei os textos — Password: special edition, de Amadeu Marques, Atica,
2001 - foi escolhido depois de uma andlise procedida entre diversos materiais didaticos. Minha
escolha considerou, primordialmente, os assuntos tratados através da reproducdo de textos
auténticos, bem como a concepg¢do tedrica do autor, ndo sO sobre leitura, mas, também, sobre
educacéo. Nele sdo explicitadas atividades para trabalhar o texto através das mesmas estratégias de
leitura selecionadas por mim para esta pesquisa. Adaptacdes necessérias, nas questfes propostas,
foram sendo feitas por mim ao longo do processo e de acordo com meus objetivos.
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Os trabalhos foram recolhidos, constituindo-se, assim, em material para
analise. Ao final do trimestre — esta pesquisa teve a previsdo de um trimestre letivo —
foi aplicado outro questionario (apéndice B) para que pudessem ser avaliados,
novamente, a percepgao e o interesse dos alunos sobre o ensino de LEI.

Por fim, as respostas aos questionarios, as anotacdes no diario de campo e
os trabalhos produzidos pelos alunos foram analisados e serviram de elementos

para verificarem a consecuc¢ao ou nao dos objetivos propostos.

3.2 A avaliacdo da implementacao da proposta

A pesquisa realizada teve um carater qualitativo. Esse tipo de pesquisa
configura-se, segundo Bogdan e Biklen (1994), pelas seguintes caracteristicas
basicas: a) ser descritiva, uma vez que os dados obtidos séo ricos em descrices
(de situacdes, de acontecimentos, de pessoas); b) priorizar 0 processo, ja que 0
interesse do pesquisador ao estudar um determinado problema € verificar como ele
se manifesta nas atividades, nos procedimentos e nas interagcdes cotidianas; c) ser
uma pesquisa “aberta”, isto €, 0 pesquisador deve estar atento aos acontecimentos
referentes a pesquisa ocorridos durante o processo, para ndo pensar que “ja sabe o
suficiente para reconhecer as questfes importantes antes de efetuar a investigacao”
(p.47-51).

Também permite, ao pesquisador, participar ativamente do objeto investigado.
Interagindo com esse objeto, estabelece um processo de crescimento reciproco,
pois, a0 mesmo tempo que provoca algumas mudancas no objeto — neste caso

especifico o ensino da leitura em LE — também modifica sua postura frente a ele.

A pesquisa desenvolvida buscou interpretar, em lugar de mensurar; descobrir,
em lugar de constatar. Nao se limitou apenas aos aspectos praticos, isto é, ndo se

constituiu em uma acao pela propria acdo, mas na reflexao sobre uma acao.
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Essa acao reflexiva é caracterizada pelas concepcdes do professor sobre o
processo de ensino-aprendizagem da leitura em LEI. Se o professor conceber esse
processo como mera decodificacdo de sinais, sem a interferéncia de toda
participacdo subjetiva do aluno, dificiimente vai possibilitar que, através das trocas
realizadas no espaco escolar, sejam construidas ou reconstruidas as identidades

sociais dos sujeitos envolvidos nessa pratica interativa.

Nessa perspectiva, a proposta de trabalhar com o uso de algumas estratégias
de leitura permitiu a manifestacdo dessa subjetividade do aluno, possibilitando que
ele interagisse efetivamente na sala de aula através dos textos apresentados cujos
temas e sua consequente abordagem propiciavam a dialogicidade fundamental no
processo educativo.

Para avaliar a proposta implementada, foram analisados os materiais obtidos

a partir do uso dos trés tipos de instrumentos caracterizados a seguir:

e questionarios: os dados para analise foram coletados por meio de dois
questionarios respondidos pelos alunos (um antes da implementacdo da
proposta — pré-teste — e o0 outro, ao final — pds-teste) (Apéndices A e B);

e diario de campo (observacdes semi-estruturadas): neste instrumento foram
anotadas, pela propria professora, as reacfes dos alunos frente a nova proposta

de ensino;

e atividades de leitura: os trabalhos realizados em sala de aula que visavam a

utilizacao das estratégias de leitura jA mencionadas.



4 DESCRICAO E ANALISE DOS DADOS

Nesta secao, apresento e descrevo cada uma das cinco atividades de leitura
realizadas em sala de aula e analiso 0 processo de uso das estratégias de leitura
frente ao texto, valendo-me das respostas dadas pelos alunos bem como das
anotacg0des registradas no diario de campo durante as aulas de LEI. Ainda descrevo e
analiso as respostas dadas aos questionarios pré e poés-teste, com vistas a uma

melhor configuracéo dos resultados desta pesquisa.

4.1 Descricao e andlise das atividades de leitura

4.1.1 Atividade de leitura 1

Antes de distribuir o texto, fiz uma atividade de pré-leitura, tentando
sensibilizar os alunos em relacdo aos possiveis significados, a serem construidos
durante a leitura, baseados na elaboracdo de hipdteses. Informei que, por
determinacdo da Direcdo, o tema gerador a ser trabalhado durante o ano de 2005
seria “Meio ambiente”, tentando inspirar um debate que poderia despertar uma visédo
critica a respeito do assunto. Surgiu, entdo, uma série de manifestacfes
desesperancosas a respeito da violéncia, do desemprego, da fome, das doencas,
todos eles como elementos que constituem o meio em que vivemos. Percebendo

gue todos os elementos citados foram negativos, o que para mim, reflete a condicao
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de vida a que estdo acostumados, aproveitei um dos elementos enumerados —

doencas — e falei, entdo, que uma das maneiras de evitar doengas e de viver de uma

forma mais saudavel é procurar selecionar os alimentos, e que, para conhecerem

um tipo de balanceamento, eu estaria distribuindo um texto sobre a piramide

alimentar. Ao receberem o texto, as manifestacdes pessimistas foram, aos poucos,

substituidas por um visivel

transcritas mais adiante.

interesse, consubstanciado pelas manifestacdes

A seguir, reproduzo o primeiro texto trabalhado com a respectiva proposta.

THE FOOD PYRAMID

Fats, oils, & sweets
USE SPARINGLY

The U.S. Department of Agriculture (USDA) has created this recommended
balance of food groups for good nutrition.

Meats, poultry, fish,
dry beans, eggs, &

Milk, yogurt, & cheese group
2-3 SERVINGS DAILY

Vegetable group
3-5 SERVINGS
DAILY

nuts group
2-3 SERVINGS DAILY

A

Fruit group
2-4 SERVINGS DAILY

Bread, cereal, rice, &
pasta group
6-11 SERVINGS DAILY

(Scholastic Kid’s Almanac for the 21% Century. © 1999 Scholastic Inc. p.186.)
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1. Que 6rgdo americano é responsavel pelas recomendacdes
apresentadas?
Quantas porgdes diarias de laticinios sdo recomendadas? E de frutas?

3. Das seis areas da piramide, qual ndo representa um grupo alimentar,
mas sim alimentos que devem ser ingeridos com moderacao?

4. Que tipo de texto é esse e de onde foi retirado?
Segundo esse 6rgao, que tipo de alimentos deve ser mais consumido:
verduras ou carnes?

6. Dé exemplos de comidas do grupo alimentar que deve ser mais
consumido.

7. Na sua opinido, por que foi utilizada a figura de uma piramide para
apresentar as recomendacdes alimentares? O que representa a base

da piramide? E o topo?

Como poderd ser observado, ndo s6 nesta atividade mas também nas
demais, as questbes sobre os textos ndo foram propostas de forma aleatoria.
Procurei apresenta-las de maneira que fossem, gradativamente, facilitando a
interacdo do aluno com o texto. Assim, em algumas delas, havia pistas que
possibilitavam a resposta a outra pergunta. Também tentei imprimir uma certa
categorizacdo nos niveis mentais a serem exigidos nas diferentes questdes, isto €,
partindo dos mais simples, como a identificacdo, a descricdo e a comparacéo chegar

aos mais complexos, como, por exemplo, a relagéo, a concluséo e a aplicacao.

Nessa perspectiva, as questdes buscavam, além de levar o aluno a localizar e
a comparar alguma informacdo contida no texto, fazer com que ele relacionasse
essa informacdo com seu conhecimento prévio sobre o assunto, visando a uma
melhor compreensao geral do texto. Essa compreensdo |he possibilitaria fazer

reflexdes a respeito do assunto lido, para uma posterior aplicabilidade.

As questbes 1 e 2 visavam, somente, a aquisicdo de um conhecimento
especifico que poderia contribuir na resolucédo de outras questdes. Na identificacéo,
o aluno néo elaborava os conhecimentos, apenas reconhecia um elemento que

poderia ser util nessa elaboracéo.
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A percepcéao de semelhancas e diferencas — habilidade presente na questéo 3
— exigia que o aluno discriminasse o0 que havia de semelhante e de diferente entre
determinados elementos do texto, estabelecendo comparagdes realizadas a partir da
percepcao de determinadas caracteristicas desses elementos.

Um pouco mais complexa que a comparacdo, a habilidade de estabelecer
relacdes foi realizada a partir da identificagdo, da descricdo e da comparacdo. Nas
questdes 4, 5 e 6, 0 aluno deveria relacionar os dados do texto e seu objetivo para

chegar as respectivas respostas.

Ja na questéo 7, o aluno precisaria ter a habilidade de se distanciar do texto

e, com seu conhecimento de mundo, encontrar a resposta para o que se pedia.

Apoés ter distribuido o texto, parti para a leitura da imagem — informacao néo-
verbal — direcionando a atencdo da turma para as informacdes explicitas. Em
seguida, os alunos perceberam as palavras transparentes, tais como pyramid,
department, agriculture, balance, cereal, etc. demonstrando entusiasmo com as
relacbes que estabeleciam. Tendo em vista que esta era a primeira experiéncia
sistematizada com essa abordagem do ensino de Inglés, a exploracdo do texto foi
dirigida por mim com a participacdo efetiva de todos, como um modelo a ser
“imitado” no trabalho com os demais textos. Essa iniciativa, respaldada nas
concepgoOes de Vygotsky (1991) sobre a internalizacdo do conhecimento, procurava
fazer com que o aluno transformasse um processo interpessoal em um processo
intrapessoal, isto €, reconstruisse internamente atividades realizadas em conjunto,
percebendo que a construcdo do sentido geral de um texto pode ser realizada
através do uso de algumas estratégias de leitura. Para Vygotsky, essa imitacdo nao
€ mera copia de um modelo, mas reconstrucdo individual daquilo que é observado
nos outros e que pode ser utilizada deliberadamente em situagcdes de ensino-
aprendizagem. Recorrendo ao resumo sobre as estratégias de leitura, mostrei o uso
imediato de uma delas — skimming — através do reconhecimento das palavras
cognatas (transparentes). Enfatizei, também, as marcas tipograficas (titulo, subtitulo,
italico, negrito e letras maidsculas) com perguntas que despertassem a observagao

sobre esses recursos visuais.
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Como o assunto era de dominio da turma e despertava curiosidade, muitos
foram os comentarios a respeito — registrados no diario de campo e transcritos a

seguir — antes de chegarem as questdes propostas sobre o texto.

“Esse departamento foi criado porque la nos Estados Unidos € todo mundo

obeso, nado é professora?”

“Esses alimentos foram distribuidos em forma de piramide porque a base

tem que ser maior, com alimentos de maior sustentacao, né professora?”

“Aqui no Brasil a gente ndo tem, né professora, um departamento que se

preocupa com a nossa alimentacao.”

Nessas manifestacdes, evidenciei e fiz referéncia ao uso de mais uma
estratégia — prediction — quando os alunos exteriorizaram suposi¢des a respeito do
assunto tratado.

Diante da duvida surgida quanto a questao 4 — tipo de texto — outra referéncia
gue me pareceu necessaria foi explicar os diferentes tipos de textos como, por
exemplo, informativo, descritivo, argumentativo, expositivo e injuntivo. O texto da
piramide alimentar pretendia prestar informacdes a respeito da alimentacdo, sendo,

portanto, um texto informativo.

Cabe estabelecer, aqui, uma distincdo entre duas nog¢des nem sempre
analisadas de modo claro. Trata-se de distinguir entre o que se convencionou
chamar de tipo textual e género textual. Segundo Marcuschi (2002), usamos a
expressao tipo textual para designar um texto definido por sua composicao estrutural
(aspectos lexicais, sintaticos, tempos verbais, relacdes ldgicas). Séo, portanto, a
narracao, a argumentacao, a exposicao, a descricdo e a injuncdo. Por outro lado, a
expressao género textual serve para referir textos materializados que encontramos
no cotidiano e que apresentam caracteristicas sécio-comunicativas definidas. Sao a
carta, o bilhete, o romance, a reportagem jornalistica, a aula expositiva, o horéscopo,
o cardapio, o outdoor, a resenha, o edital, a carta eletrbnica e tantos outros quantas

forem as esferas sociais em que o0s textos circulam.
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Respaldados pela imagem, pelas palavras transparentes, pelo conhecimento
prévio do assunto, pelas marcas tipograficas e pelas suposicdes, os alunos

demonstraram capacidade de estabelecer diferentes relagoes.

Isso pbde ser verificado na questdo 6 — exemplos de comidas que devem ser
consumidas — para a qual foi usada, por varios alunos, como resposta, a palavra
carboidrato que ndo estava presente no texto. Essa resposta, na minha viséo,
baseou-se no conhecimento prévio do aluno e ndo na leitura da palavra. Esse
conhecimento sobre o tipo de alimento que constituia a base da piramide — pao,
massas, arroz e cereal — fez com que esses elementos fossem agrupados na classe

dos carboidratos.

A esse respeito, observa Smith (1989) que a atividade de leitura se constitui a
partir de dois fatores basicos: a informacédo visual (IV) e a informacdo n&o-visual
(INV). A informacdo ndo-visual diz respeito a todo conhecimento prévio adquirido
que pode ser acionado para os fins a que se propde o leitor. Quanto maior for esse
conhecimento, menor sera a exigéncia da informacéo visual, pois as relacbes
estabelecidas entre o conhecimento do leitor e a palavra do autor vao criar o sentido
do texto. Por isso a atividade de leitura é um processo colaborativo entre o dado
novo e o dado velho — o texto e o conhecimento prévio do leitor.

Outra ocorréncia a ser ressaltada foi o fato de um aluno — apenas um —
empregar palavras em inglés ou mescla-las com as do portugués para responder as
questdes, demonstrando ter localizado a informagdo necessaria no texto. Na
questdo 7, em que era solicitada uma interpretacdo da piramide, o aluno respondeu:
“Para ter um balance dos alimentos mais importantes.” Na questdo 5 — tipo de

alimentos mais consumidos — a resposta foi: “Vegetable.”

Minha interpretacdo dessa ocorréncia € de que, conforme observa Goodman,
(apud Kleiman, 1989), o aluno percebeu que a dificuldade com o léxico pode ser
removida pelo contexto, por isso usou uma palavra transparente em inglés no meio
de outras em portugués. Penso que ele pressup6s que a transparéncia da palavra e
sua proximidade com outras permitiriam que fosse inferido o significado da palavra

estrangeira.
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Como referi, anteriormente, essa primeira proposta foi realizada em conjunto —
professor e alunos — dai as demais questdes ndo apresentarem nenhuma

particularidade significativa, uma vez que as respostas se repetiram entre os alunos.

Essa interacdo dos sujeitos vai ao encontro da teoria bakhtiniana (2000),
segundo a qual o eu s6 se constitui na relacdo com outros eus. Nessa perspectiva,
ensinar e aprender ndo sao praticas isoladas ou excludentes de um processo, mas
uma atividade colaborativa em que a constru¢do do conhecimento é compartilhada

pelos agentes do processo.

4.1.2 Atividade de leitura 2

Aproveitando o “Dia Mundial das Aguas”, 22 de marco, selecionei para esta
aula um texto sobre esse assunto, retirado da revista “National Geographic”. Antes
de distribuir o texto, perguntei a turma se sabia 0 que se comemorava naquele dia.
Apenas um aluno respondeu "Hoje é o dia Mundial das aguas, né professora? Eu vi
no jornal.” Os demais ndo tinham conhecimento da data. Ressalto, aqui, a
importancia de o aluno fazer a transposicdo para a sala de aula, da informacao
recebida através de um veiculo de comunicacdo, o que serviu para encaminhar a
discusséo sobre o tema proposto. Assim, tentei expor os alunos a um assunto que,
cada vez mais, traz preocupacdes e suscita a reflexdo e a agdo para minimizar as

consequéncias advindas do uso descontrolado da agua.

Para contextualizar o texto, fiz uma atividade de pré-leitura, lendo uma
reportagem sobre “Agua” retirada do Diario Popular em que eram apontados os
beneficios que ela nos traz, a necessidade de economizé-la, bem como os

problemas causados pela sua poluicéo.

Alguns comentarios, demonstrando a consciéncia sobre a importancia da
‘Agua’ em nossas vidas e o problema da polui¢éo, surgiram entre os alunos e foram

anotados no diario de campo:
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“E, professora, se a gente ndo se cuidd vai chega o dia que ndo vamos té

agua pra bebé”;

“E 0 homem mesmo, né professora, que polui tudo”.

“Agua é fonte de vida e as pessoas estdo poluindo, ndo ajudando na limpeza
da cidade, né?”

“A gente tem que toma oito copos d’agua por dia, né professora?”
Essas manifestacdes me permitiram perceber o quanto esses alunos, apesar
das dificuldades com que se defrontam, estdo conscientes dos problemas

ambientais, causando-me um misto de surpresa e satisfacao.

Apos esses comentarios, distribui o texto, reproduzido a seguir, e coloquei as

questdes no quadro.

HZO e two atoms of hydrogen and one of oxygen. Water.
¢ A very common substance on the face of the Earth, but a rare liquid in the rest of

the solar system. The salt solution of the sea flows in man’s veins and — is it a coincidence of part
of Nature’s plan? — 70 percent of man’s body is water, the same proportion as the surface of the
Earth. A

We have a great question today: our planet can support in relative comfort i)
only one or two billion people, but there are nearly six billion people on Earth today!
And the world’s population continues to grow every day. Can the sea help man to _..
survive? ' %

| believe it can. The sea is vast and it has many of life’s essentials: our food, our energy, our
minerals. In our fragmented world, the sea is the great unifier. It is man’s only hope. Man has
serious problems and the key word to solve those problems is unity. We are all part of the pyramid
of life and we become more interdependent each day. | believe in universal cooperation. We are all
in the same boat.

That boat is the spaceship Earth, a blue jewel in the night of space, beautiful and glorious
with the fluid of life — the ocean.

(from “The Ocean — A Perspective”, by Jacques-Yves Cousteau,

in National Geographic, December 1981 (updated).)
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1. “Que tipo de texto é esse, de onde foi retirado e quem € o autor?”;

2. “Sublinhe no texto as palavras que correspondem as seguintes
defini¢des:
a) Natural substances that are not animals or plants;
b) We need this gas to live;
c) The act of working together for a common purpose;
d) The planet on which we live;

e) A substance that is not a solid or a liquid;

3. Retire do texto as seguintes informacoes:
a. “A proporc¢ao da superficie terrestre coberta por 4gua”;
b. “O numero de habitantes que o0 nosso planeta pode suportar”;

c. “A quantidade de 4gua que existe no corpo humano”;

4. Separe as palavras abaixo em trés areas: Geography, Biology,
Chemistry / Physics”

atom-vein—world—earth—oxygen—body—solar system-hydrogen—sea-life—

nature

5. “Na relacdo entre explosdo demogréfica e oceano, qual € o problema e

qgual é a provavel solucéao?”;

6. “A que provavel coincidéncia Cousteau se refere no inicio do texto?”;

7. “Qual é a grande questdo mundial de hoje, segundo Cousteau?”;

8. “Qual é o elemento que pode decisivamente ajudar a humanidade?”

Cabe ressaltar que as questbes, como referido anteriormente, ndo foram
apresentadas de forma aleatéria, mas seguindo determinados critérios — grau de

complexidade — facilitadores na compreensao do sentido geral do texto.
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Nas questdes de 1 a 3, os alunos deveriam localizar, no texto, as informacdes
solicitadas, num mero exercicio de identificacdo. A questdo 1, além disso, exigia que
fosse estabelecida uma relacdo entre a forma de veiculagao do texto e o autor, para,
em consequéncia, o tipo de texto que dai resulta.

J& nas questdes de 4 a 7, os alunos precisavam estabelecer rela¢cdes nao s6

entre os dados do texto mas também com o seu conhecimento de mundo.

Por fim, na questéo 8, os alunos, atraves de possiveis relacdes estabelecidas

com questdes anteriores, poderiam chegar a conclusdo apontada pelo texto.

A pedido dos alunos, o trabalho foi feito em duplas. Aceitei a solicitacdo uma
vez que ndo queria me envolver tanto como na primeira atividade e, assim, eles se
sentiriam mais seguros, pois era o0 segundo trabalho visando ao uso de estratégias
de leitura. Também porque, conforme Vygotsky (1991), o aprendizado e o
desenvolvimento estao intimamente relacionados com as interacdes que o individuo
realiza ndo s6 com o ambiente, mas também com outros individuos, ressaltando a

importancia do outro no processo de ensino-aprendizagem.

J& na primeira pergunta — tipo de texto — houve unanimidade de respostas,
todos disseram que também era um texto informativo, como o anterior, da National
Geographic e que o autor era Jacques Costeau. Percebi que todos os alunos
utilizaram a estratégia de leitura scanning que, como ja foi referido, € uma estratégia
de leitura que permite ao leitor localizar informacdes especificas sem recorrer a
leitura linear do texto. E, portanto, uma leitura rapida, em que os olhos percorrem o
texto para descobrir aquilo que realmente Ihe interessa, que, neste caso, foi a
referéncia bibliografica encontrada no final do texto. As marcas tipogréaficas, como,
por exemplo, as letras maiusculas que indicam nome proprio e a transparéncia do

nome da revista facilitaram o acerto da resposta.

Quanto a segunda tarefa, para que sublinhassem no texto as palavras que
correspondessem a determinadas definicdes, cabe ressaltar que, pela transparéncia
das palavras constitutivas das definicdes, a identificacdo, no texto, das respectivas

respostas foi facilmente realizada. Na definicdo de oxigénio — We need this gas to



80

live — gas foi considerada uma palavra-chave para estabelecer relagcdo com oxigénio,
possibilitando a inferéncia l6gica de que fala Marcuschi (1985) baseada, sobretudo,
nas relacdes logicas e submetidas aos valores-verdade na relagdo entre as

proposicoes.

A proposta de classificacdo de Marcuschi (1985) inclui trés grupos de
inferéncias textuais com varios subtipos que, segundo ele, podem dar conta dos
processos seguidos na organizacao de todo e qualquer tipo de reproducao de texto.
Sua classificacdo, em linhas gerais, inclui: a) inferéncias logicas, baseadas
sobretudo nas relacbes légicas; b) inferéncias analégico — semanticas, baseadas
sempre no “input” textual; c) inferéncias pragmatico — culturais, baseadas no

conhecimento, experiéncias, crencgas, ideologias, axiologias individuais.

Na terceira proposta, os alunos fizeram uso da estratégia scanning  levados
pela transparéncia das palavras — proportion, planet, support, bilion — para a
identificacdo da informacado nos respectivos paragrafos.

E interessante ressaltar que o desconhecimento do significado da palavra
body por alguns alunos, ensejou que eu tentasse uma forma de leva-los a inferir
esse significado, tomando como exemplo a propaganda veiculada, pela midia, do
hidratante Nivia apresentado pela modelo Gisele Bundchen. Ao referir a frase “I love

my body” os alunos imediatamente relacionaram body com corpo.

A quarta tarefa exigia que as palavras em italico fossem separadas em trés
areas: Geography, Biology, Chemistry / Physics (atom- vein- world- earth- oxygen-
body- solar system- hydrogen- sea- life- nature) possibilitando, principalmente, o uso
do conhecimento prévio dos alunos. Valendo-se de outras disciplinas ja estudadas
anteriormente, a turma demonstrou um significativo entusiasmo em conseguir
relacionar as diferentes areas do saber com os elementos propostos. Nao posso
deixar de ressaltar a euforia dos alunos — registrada no diario de campo — quando,
falando todos ao mesmo tempo, tentavam acessar conteddos estudados

anteriormente. Esses conteudos facilitaram a resolucédo da questao.
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Segundo Leffa (1996), na perspectiva da Teoria dos Esquemas, o dado novo
nao € simplesmente acrescido a memadria, num espaco vazio, mas a informacao
proveniente do meio € incorporada ao que ja existe armazenado no cérebro. Foi o
gue aconteceu com esses alunos, que demonstraram capacidade em adaptar os
dados do texto a seus esquemas cognitivos. Conforme Smith (1989, p.22), “o
sistema de conhecimento, em nossas cabecas, € organizado em um modelo de
trabalho intrincado e internamente consistente no mundo, construido através de

nossas interacdes com o mundo e integrado em um todo coerente”.

Na quinta questdo, sobre a relacdo entre explosdo demografica e oceano
deparei-me com o problema do desconhecimento do vocabulario em lingua materna.
Para compreenderem a pergunta, os alunos precisaram de esclarecimentos sobre
“explosdo demografica”. Para isso, tentei explicar a expressdo usando, como
exemplo, a China, em que o controle da natalidade por parte do governo € uma
medida para evitar a referida explosdo. Equacionado o problema do vocabulario,
imediatamente, a turma, usando a estratégia prediction, adivinhou a resposta a
questao, atribuindo ao oceano a solucédo para a sobrevivéncia humana, conforme

referido no texto.

O desconhecimento da lingua materna € um dos fatores que, segundo Kato
(1990) interferem no aprendizado da leitura em LE. As dificuldades demonstradas
pelos alunos devem-se, muitas vezes, mais a inabilidade de interagir com o texto
escrito em sua lingua materna do que ao desconhecimento da lingua estrangeira. A
palavra sea, apesar de nao ser transparente, foi reconhecida por um aluno que
mostrou o seu chaveiro, perguntando se queria dizer mar, o que demonstra, como ja
disse, que o nosso conhecimento de mundo a respeito do assunto de que trata o
texto desempenha um papel facilitador no processo da leitura. Verifico, aqui, 0 uso
da estratégia prediction, segundo a dica do “background knowledge”, isto €&, seu

préprio conhecimento sobre o assunto.

Das trés ultimas questdes — 6, 7 e 8 — o fato mais significativo foi a resposta
de um aluno a respeito do elemento que pode decisivamente ajudar a humanidade.

Saindo totalmente fora do texto, a resposta foi: “Compreensao universal”.
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Para o professor que segue o ensino tradicional, em que a posi¢cao do sujeito
€ de distanciamento do objeto observado, a resposta dada pelo aluno estaria
totalmente errada, ndo sendo passivel sua aceitacdo. Entretanto, reconhecendo o
alerta de Bohn (2001, p.121) de que “o professor que ensina dentro de uma
perspectiva inovadora, precisa estar em estado de aprendéncia’, reconheci o
raciocinio do aluno e aceitei a resposta construida pela sua experiéncia de vida. Ao
mesmo tempo, fiz com que fosse retomado o texto — objeto da questdo — para que
nele fosse identificada a visdo do autor. Para Cousteau, a ajuda a humanidade seria
o mar. Houve, entre mim e o aluno uma cumplicidade estabelecida pela relacao
dialégica que fortalece a interacdo e revela as percep¢des e as estruturas mentais
idiossincraticas dos falantes. Essa relacdo dialégica, como diz Bakhtin (1995), ndo
se refere apenas a comunicacao entre pessoas colocadas face a face, mas a toda

comunicacao verbal, de qualquer tipo que seja.

Fazendo referéncia a questdo n° 5 — “Na relacdo entre explosdo demografica
e oceano, qual é o problema e qual € a provavel solu¢cdo?” — procurei mostrar que a
resposta conferida pelo aluno vinha ao encontro dessa pergunta n° 8, e que ele

mesmo ja havia atribuido ao mar a solucdo para os problemas da humanidade.

Encerrando essa atividade de leitura 2, registro a manifestacédo de um aluno
que demonstra ser essa abordagem textual, através do uso de estratégias de
leitura, prazerosa e desafiadora, mesmo apresentando alguma dificuldade, causada,
a meu ver, pela inovagcdo com que se reveste o trabalho: “Foi mais dificil, mas eu

gostei por isso. Adoro desafios”.

4.1.3 Atividade de leitura 3

Para introduzir a proposta relativa a terceira atividade de leitura — um andncio
de um laboratério farmacéutico — reportei-me ao texto da piramide alimentar, uma
vez que ambos tratavam de um balanceamento alimentar e dos efeitos que os

alimentos trazem para a saude.
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A fim de resgatar o conhecimento prévio do aluno e, assim, prepara-lo para o
desenvolvimento da leitura no texto principal, coloquei, no quadro de giz, duas
pequenas definicbes de radicais livres e nutrientes antioxidantes, indispensaveis

para trabalhar a proposta selecionada para aquela aula.

Radicais livres: moléculas altamente reativas que podem causar sério dano
as células e aos tecidos do nosso corpo. Apesar de esse dano nao ser visivel,
ele pode ser comparado a rapida oxidacdo que acontece quando cortamos
uma maca.

Nutrientes antioxidantes: sdo elementos, nutrientes que ajudam a proteger
as células contra danos. Reduzem os riscos de doencas crénicas. Legumes e
verduras séo ricos em antioxidantes. Exemplos de nutrientes antioxidantes sao:

Beta caroteno e as vitaminas C e E.

Diante dessas definicdes os proprios alunos tentaram encaixa-las na piramide
alimentar, colocando os radicais livres no topo da piramide e o0s nutrientes

antioxidantes, na base.

Apesar de ndo demonstrarem conhecimento sobre o assunto, os alunos

manifestaram curiosidade em ler o texto.

Depois dessa atividade de pré-leitura, distribui o texto reproduzido abaixo com

as respectivas questoes.
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Observe a ilustracao e leia o texto para responder:

1. Radicais livres sdo moléculas altamente reativas que podem causar
sério dano as nossas
a) células e tecidos b) dietas

2. Beta caroteno, vitaminas C e E sao nutrientes

a) antioxidantes b) oxidantes
3. Os antioxidantes podem 0s riscos de doencas crénicas
a) aumentar b) reduzir

4. Frutas e verduras séo grandes fontes de
a) antioxidantes b) gorduras
5. Agora cite trés ou quatro recomendacdes para a manutencdo de uma
boa saude.
6. Este anuncio foi mandado publicar por um
a) supermercado b) laboratorio farmacéutico
7. A dieta diaria de 90% dos americanos
a) contém antioxidantes b) ndo contém antioxidantes
8. O dano causado pelos radicais livres pode ser comparado a
transformacdo que acontece com uma macéa cortada. Ela rapidamente
fica
a) oxidada, mais escura, marrom b) acida
9. Estes efeitos dos radicais livres estdo muito provavelmente ligados ao
cancerea
a) doencas cardiacas b) doencas contagiosas
10. O que as pessoas que nao tém uma dieta balanceada podem fazer

para melhorar sua saude?

As questbes propostas, como as anteriores, procuraram facilitar

a

compreensao do texto, através do uso de estratégias de leitura, caracterizando-se

das mais simples as mais complexas.

Nas questdes 1 a 5, os alunos poderiam buscar as respostas ndo s6 no texto

e na atividade de pré-leitura, como também no seu conhecimento de mundo.
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Um pouco mais complexas, as questbes de 6 a 9 exigiam que os alunos
ficassem mais presos ao texto, relacionando dados fornecidos pelo autor, e néo

fazendo uso somente do seu conhecimento empirico sobre o assunto.

A guestdo 10 — a mais complexa de todas — levava os alunos a usarem as
relacbes feitas nas anteriores e, associando-as com seu conhecimento prévio,

chegarem a uma aplicagao coerente da informacéo solicitada.

Ao apresentar as questdes, uma aluna fez o seguinte comentéario a respeito

da n° 6 — origem do texto:

“Professora, laboratério farmacéutico, s6 pode ser, porque fala em dieta,

saude, molécula... Super nao fala disso. Super quer vender, e ndo isso ai”.

Pela manifestacdo da aluna, percebo que o0 contexto ndo-linglistico
apresentava um elemento fundamental para a inferéncia realizada — o logotipo do
laboratorio. Essa “dica” € uma das caracteristicas da estratégia de leitura prediction,
segundo a qual o leitor pode usar sua experiéncia para ajudar a predizer as idéias

de um texto.

Confirmando minha suposic¢do, outra aluna manifestou-se dizendo:

“Professora, aquele ROCHE ali € uma marca de laboratorio, né?”.

Percebi que as relacOes estabelecidas pelos alunos com a realidade extra
texto estavam cada vez mais presentes, ratificando concepcfes segundo as quais 0
conhecimento prévio do aluno a respeito do assunto pode colaborar para a interacao

com o texto.

Como as demais questdes compreendidas entre 2 e 8 nao suscitaram
nenhum tipo de discussdo pela caracteristica com que se revestiam — multipla
escolha — , passo a enfocar a questdo n° 10 por ter apresentado maior diversidade

de respostas.
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Sendo uma questdo aberta, possibilitou que os alunos usassem sua
experiéncia de vida e seus conceitos para respondé-la, “fugindo” da resposta contida
no texto, até porque, do meu ponto de vista, o paragrafo que contém a resposta
apresenta relativa complexidade sintatica. Também nao se encontra, na questao,

alguma palavra que possibilite a relacdo com o texto.

Diante dessa dificuldade, os alunos optaram por respostas pessoais, tais
como: "Fazer exercicios fisicos”, “Comer mais verduras”, etc..., 0 que me permitiu
perceber que eles ja estavam num caminho reflexivo. Estavam comecando a
transcender o texto para, através de um exercicio de reflexdo, atribuir-lhe um

significado.

Cabe associar essa postura dos alunos ao pensamento reflexivo referido por
Dewey e citado por Lalanda e Abrantes (1996, p.3) e também por Alarcdo (1996;
2002). O pensamento reflexivo é “a espécie de pensamento que consiste em
examinar mentalmente um assunto e dar-lhe consideragio séria e consecutiva”. E
constituido de dados (matéria prima da reflexdo) e idéias, de cuja interacdo advém
uma conclusao, que nem sempre devera ser uma solucao satisfatoria.

Frente a pergunta, houve uma reflexdo para atribuir-lne uma resposta

coerente, mesmo que para isso fosse desconsiderado o texto.

Essa atividade foi encerrada, dando-me indicios de que uma de minhas
hipéteses iniciais — 0 senso critico e o pensamento reflexivo do aluno frente ao texto
em Inglés podem ser estimulados pelo emprego de algumas estratégias de leitura —

estava sendo confirmada com esta abordagem textual que propuz.

4.1.4 Atividade de leitura 4

A pedido da Direcao da Escola, os professores, durante a semana de 25 a 30

de abril, deveriam trabalhar o tema “Familia”.
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Iniciando a aula, através de uma conversa informal, os alunos fizeram varios
depoimentos sobre o nucleo familiar: falta de didlogo, agresséao fisica, busca pela
droga. Esse momento propiciou um “desabafo” da turma, quando todos queriam
expor suas vivéncias, demonstrando a necessidade de serem ouvidos e de verem

seus problemas levados em consideracao.

Continuando a atividade de pré-leitura, fui constituindo um didlogo -
registrado no diario de campo — do qual passo a transcrever o seguinte fragmento.

Prof2. Vocés acham que hoje as familias conversam, estabelecendo um

dialogo?”

Alunos: Nao.

Prof2 : O que isso estad causando com a maioria das pessoas, dos jovens?

Aluno 1: A droga, professora, porque sai da realidade.

Aluno 2: A procura da droga, né, professora?

Vérios relatos sucederam esse dialogo com depoimentos sobre diferentes
casos experienciados dentro das proprias familias. Como exemplo, cito: “tio drogado
que desagregou a relacdo familiar’; “mée querendo dar a droga para o filho
experimentar com o objetivo de ensina-lo a se afastar do vicio e o pai fazendo

oposicao a essa atitude”; “irmao vendendo objetos domésticos para comprar droga”.

Mais uma vez, comprovo a importancia do componente afetivo nas aulas de
lingua inglesa, conforme preconizam os PCNs (1998 — Lingua Estrangeira, p.7), na
realidade em que atuo, fazendo com que essa proximidade entre professor/aluno e
aluno/aluno contribua, se ndo para um maior aprendizado da lingua, para um melhor
exercicio da cidadania, quando o aluno, como individuo, tem direito a voz. Essa
afetividade, a meu ver, deveria estender-se a todos 0s processos que se

estabelecem num contexto de ensino-aprendizagem.
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Essa conversa inicial tdo produtiva, colaborou para uma melhor compreenséao
geral do texto que apresentava sugestdes de como 0s pais podem ajudar os filhos e
se aproximarem deles. A hipétese formulada durante a etapa de pré-leitura — de que

7

a droga é um dos problemas mais sérios enfrentados pela familia — pdde ser

confirmada pelo assunto do texto.

Feita essa atividade inicial, distribui o texto com as respectivas perguntas.

AS A PARENT, YOU WANT TO DO EVERYTHING YOU &
CANT TO KEEP YOUR KIDS FROM EXPERIMENTING WITH %
DRUGS LIKE POT. IT WOULD BE A WHOLE LOT EASIER IF §
THEY CAME WITH INSTRUCTIONS. BUT THEY DON'T. WE |
CAN HELP. PLAY WITH THEM. READ TO THEM. SING .
WITH THEM. TEACH THEM A JOKE. LAUGH. LISTEN.
TALK. BE INVOLVED.

CALL 1-800-788-2800. WE'LL SEND YOU
INFORMATION ON WHAT ELSE PARENTS CAN DO. ALSO |
VISIT OUR WEB SITES AT
THEANTIDRUG.COM AND DRUGFREEAMERICA.ORG.

YOU CAN MAKE A DIFFERENCE.
PARENTS. THE ANTI-DRUG.

(Retirado do site http://drugfreeamerica.org. acessado em marc¢o de 2002.)

A quem o0 anuncio se dirige: aos pais ou aos filhos?

2. Como os pais podem obter mais informacdes sobre o assunto?

3. Escolha trés sugestbes do anuncio sobre o que os pais podem fazer para
manter seus filhos longe das drogas?

4. De acordo com o texto, os pais tém um papel fundamental para manter
criangas e jovens longe das drogas. Vocé concorda com isso? Por qué?

5. Vocé acredita que as sugestdes dadas aos pais no texto sao realmente
Uteis? Como tais atitudes podem ajudar a prevenir 0 uso de drogas?

6. Neste texto, os pais sao considerados um tipo de “anti-drogas”. Que outros

exemplos poderiam ser dados como “anti-drogas”.

Essas perguntas, voltadas para a construcdo do conhecimento, visavam,
como as anteriores, a uma reflexdo critica ndo sO perante o texto, mas, e
principalmente, frente & circunstancia em que nos, alunos e professores, como

sujeitos sécio-historicos estamos inseridos.
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As perguntas de 1 a 3 levavam o aluno a estabelecer relagcdes. Como pode
ser observado, a resposta a primeira questao estava contida na segunda, assim, era
possivel que, estabelecendo um paralelo entre elas, se chegasse a essa
interligagéo, depreendendo-se, dessa forma, a resposta esperada.

Nas questdes 4 e 5, recorria-se a subjetividade do aluno, estimulando-o a

reflexdo e a um posicionamento diante de problemas comuns do nosso cotidiano.

Mais uma vez, foram contempladas as sugestdes propostas nos PCNs, no
que se refere a abordagem dos temas transversais, vinculando a familia com as

drogas, e fazendo com que o aluno se manifestasse a esse respeito.

Esses documentos consideram que “a aprendizagem de lingua estrangeira
oferece acesso a como sao construidos os temas propostos como transversais em
praticas discursivas de outras sociedades.” (PCNs,1998, p, 43). E uma experiéncia
muito rica para a educagéo, uma vez que possibilita, aos alunos, no meio social em
que vivem, tratarem desses temas através de discursos construidos em outros

contextos sociais.

A Ultima questdo — n° 6 — permitiu que os alunos transcendessem o texto,
buscando a resposta nas suas experiéncias, nas suas realidades e nas suas
possibilidades de vida. Ao citarem outros exemplos de “anti-drogas”, estariam
explicitando elementos com que estabelecem maior ou menor vinculo afetivo, numa
demonstracdo de que, caso venham necessitar, sabem onde e/ou em quem buscar

auxilio e refugio.

Ao receberem o0 texto e iniciarem a copiar as perguntas, um aluno,
intempestivamente, respondeu a primeira questdo, dizendo que era “aos filhos”.
Diante disso, pedi que, depois que copiassem, lessem todas as questdes antes de
comecar a respondé-las. Em seguida, o mesmo aluno se manifestou. “Ah,
professora, todas as questdes falam dos pais, entdo é para eles, né?” Pela
conclusdo chegada, procurei mostrar que, neste tipo de trabalho, em que um dos
objetivos é depreender o sentido global do texto, muitas vezes uma leitura geral de

todas as questdes facilita sua resolucdo, uma vez que, em algumas delas, podem
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ser encontradas “pistas” para a solucdo de outras. Neste caso especifico, todas as
perguntas — com excecdo da primeira — tém como referéncia, como alvo, “os pais”,
induzindo a resposta a pergunta n°® 1. Reportando-me a Vygotsky (1991), pude
perceber que o aluno, em sua primeira resposta, manifestou seu nivel real de
desenvolvimento, caracterizado por suas experiéncias anteriores; depois, alertado
por mim para gue lesse todas as questdes antes de respondé-las, manifestou seu
nivel potencial de desenvolvimento, correspondendo ao que o individuo pode fazer e

aprender mediante a ajuda de outro.

Na questdo 2 — informacdes sobre o assunto —, o0s alunos ndo tiveram
nenhum tipo de dificuldade porque, com o uso das estratégias — neste caso, 0
skimming — chegaram facilmente a resposta, observando as marcas tipograficas
(nimeros em negrito). Além do uso da estratégia, percebi, pelos comentarios da
turma — “Professora aquele 1800 é o nosso 0800 de |4 dos Estados Unidos né?” —,
que houve uma inferéncia, ao relacionarem o “1-800" com o nosso “0800",
identificando, assim, o numero do telefone que poderia ser acessado para maiores
informacdes sobre o assunto. Houve, portanto, “um processo de elaboracao ativa de
conhecimentos, a partir de relacdes que estabelecemos entre o que é dito e o que
conhecemos anteriormente” (FULGENCIO; LIBERATO, 1992, p.29). A esse
processo chamamos de inferéncia. Nessa manifestacdo, 0S recursos visuais
empregados chamaram a atencao do leitor, ajudando-o na leitura. Como referem
diferentes tedricos dessa area, as informacf6es nado-verbais em que, muitas vezes,
se ancoram os textos — tdbulas, gréficos, nimeros, simbolos, etc. — possibilitam as
relacbes entre as informacdes contidas no texto. Assim, na concepcdo de Leffa
(1996, p.11), “ler é usar segmentos da realidade para chegar a outros segmentos”.
Nessa visdo, tanto a palavra escrita como outros elementos podem ser lidos, desde

que sirvam como mediadores, indicadores na construgéo do significado.

Embora o senso comum reconheca a leitura como um processo que se
realiza através da lingua, também ha a possibilidade de outras formas de leitura
mediante sinais nao linguisticos. “Nao se |&, portanto, apenas a palavra escrita mas

também o préprio mundo que nos cerca”, diz Leffa (op.cit, p.10)
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Usando a metéafora do espelho, esse linguista observa que “ler é reconhecer o
mundo através de espelhos” (p.10). Esses espelhos funcionam na intermediacdo da
pessoa com o texto mas, ao oferecerem imagens fragmentadas, a verdadeira leitura

s6 é possivel quando se tem um conhecimento prévio do assunto.

A questdo 3 — sugestdes dadas pelo andncio — oportunizou, a meu ver, que
os alunos relacionassem a expressao “manter seus filhos longe das drogas” com a
palavra “help”, presente no texto. Ja com a pratica de que o conhecimento do
significado de uma palavra colabora para a compreensao de outras e, também, para
a localizacdo de uma informacéo, alguns alunos retiraram do texto as expressdes
em inglés — “play with them”, “read to them”, “sing with them” — e usaram-nas como
resposta a esta questao. Essa iniciativa, apesar de responder a pergunta, ndo me
permite saber até que ponto os alunos perceberam o significado das expressdes ou
apenas localizaram as respostas. Pelo fato de terem usado a expressdo em inglés —
ndo em portugués como vinha sendo feito até entdo —, permito-me pensar que talvez
tenha havido apenas uma relacdo dentro do contexto e ndo um entendimento
linglistico dos termos. Mesmo assim, ndo sendo em portugués, aceitei a resposta,
por entender terem respondido a questdo meramente através da localizacdo da

informagao.

As trés ultimas questdes, por serem abertas a subjetividade, sugerem o valor
dessa abordagem no ensino de Inglés em contraponto com 0s principios que regem
o0 ensino tradicional. Relembrando, para esse tipo de ensino — o tradicional — o
conhecimento é tido como acabado e “sem raizes”; o melhor aluno é aquele que nao
questiona, que nao discorda da palavra do professor; a memoria € privilegiada,
valorizando a precisdo e a seguranca; a ultima palavra é a do professor, e 0 novo
nao é bem visto pelo desequilibrio que pode gerar; 0 pensamento convergente e a
resposta Unica sdo caracteristicas desse processo e o professor € a principal fonte

de informacao.

Contrapondo-se a esse paradigma, surge uma proposta, na qual venho
tentando subsidiar minha préatica pedagdégica. De acordo com uma viséo holistica de
educacdo, em que se procura humanizar as ciéncias, desfazer o conceito de

“coisificacdo” e lancar um novo olhar sobre as relacbes humanas, Cunha (1998)
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apresenta algumas caracteristicas com que devem se revestir as atividades

pedagogicas.

Segundo essas caracteristicas, a construcdo do conhecimento ndo se produz
ao acaso, mas a partir das necessidades dos alunos, passando a ter um real
significado; a visdo de mundo traz idéia de transitoriedade, de movimento, de algo
inacabado, que procura reconhecer o homem como um sujeito historico, construtor
de sua subjetividade e de seu conhecimento; as atividades devem estimular a
criatividade e a criticidade do aluno, fazendo com que o pensar, o refletir e a
capacidade de tomar decisGes sejam cada vez mais estimuladas; a duvida e o erro

sdo degraus para a aprendizagem.

Sob esse enfoque, as questdes objeto de analise possibilitaram ao aluno uma
atividade pedagogica que viesse ao encontro desses novos principios, em torno dos

quais procuro nortear minha pratica docente.

4.1.5 Atividade de leitura 5

Para esta uUltima atividade de leitura, selecionei o texto “The tree machine”

retomando o tema gerador proposto pela Direcédo da Escola.

Na fase de pré-leitura, para encaminhar uma conversa informal sobre o
assunto, coloquei no quadro de giz — por sugestdo do livro didatico (Password
Special Edition, 2001) de onde retirei 0 texto — 0 seguinte pensamento de Carl
Sagan (Professor doutor em astronomia e astrofisica. Consultor e conselheiro da
NASA nos anos 50).

“As arvores sdo nobres e belas maquinas, mantidas pela energia do sol,
absorvendo agua do solo e gas carbdnico do ar, convertendo esses matérias
em alimento para elas e também para nos... Uma arvore e eu somos feito da

mesma matéria.” Carl Sagan, Cosmos
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Sobre 0 pensamento, apresentei as seguintes questdes, tentando encaminhar

uma discussao sobre o assunto:

Para vocé as arvores sdo assim tdo importantes?
Por que elas estdo sendo comparadas a maquinas?

Vocé concorda com essa comparacao?

0w NP

Podem existir semelhancas entre uma arvore e uma maquina?

Nessa atividade de pré-leitura, foi evidenciada a conscientizacdo dos alunos
da importancia que as arvores tém em nossas vidas, consubstanciada através das

seguintes manifestagoes:

“Ué, professora, as arvores nos dao oxigénio, a Amazénia ta4 sendo destruida,

por isso a polui¢ao.”

“Sao maquinas pra produzir oxigénio, pra limpar o ar.”

“Sao maquinas que ajudam o homem, né professora?”

Contextualizado o assunto proposto, distribui o texto reproduzido a seguir e
coloquei no quadro de giz as respectivas questdes. Como era a Ultima atividade de

leitura proposta, as questdes sobre o texto eram de um nivel mais complexo que o

das anteriores, exigindo que os alunos estabelecessem algum tipo de relacao.
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The tree is a beautiful machine that works for the benefit of humanity,
animals, and plants. Most forms of life on Earth need oxygen. We do not get
oxygen from industrials machines. We get it from the tree machine. Trees make
the oxygen that we need to take from the air. Industrial machines pollute the air.
Trees do not pollute it. On the contrary, they clean it. The industrial machine
makes a lot of noise. The tree machine does not make any noise. On the
contrary, it filters noise.

The tree machine does not need coal, oil, gas or electricity to work. Its fuel
comes from water, sunlight, and carbon dioxide. When a tree dies, it helps new
plants. The combination of water, insects, and microorganisms in the soil
causes the decomposition of the tree. When a tree dies, it gives nutrients to the
soil for other trees to use as fuel. So, the tree does not die, really. It recycles its
substance for the benefit of all animal and plant life.

Please remember: the tree is your friend. Do not destroy it.
(Adapted from Science and Children, Washington, D.C.,

National Science Teachers Association, March 1985.)

1. O texto apresenta mais semelhancas ou mais contrastes entre a “maquina
verde” e a maquina industrial? Qual delas é mais digna da nossa

admiracao?

2. Selecione as 5 palavras “transparentes” do texto que, na opinido de voceés,

estao mais diretamente relacionadas com o tema “arvore”.
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3. Identifigue duas palavras transparentes cujos correspondentes em portugués

terminam em ao:

4. Encontre no texto as seguintes informacdes:
a) Os trés elementos que causam a decomposicao da arvore morta.
b) O géas necessario a maioria das formas de vida terrestre.
c) A quem a arvore ajuda com sua morte.
d) Os quatro elementos de que a arvore ndo precisa para funcionar.
e) A origem do “combustivel” de que a arvore precisa.

f) Dois tipos de poluicdo causada pelas maquinas industriais.

5. O autor do texto conclui que na verdade a arvore ndo morre. Explique essa

conclusao.

Nas questbes de 1 a 4, era necessario que os alunos fizessem uma analogia
entre os elementos explicitados nas propostas para estabelecerem uma relagcdo nao
s6 entre eles, mas, também, com o conhecimento da lingua materna (questdes 2 e
3).

Ja na questdo n° 1, além de compararem os elementos “maquina verde” e
“maquina industrial”’, era necessario que colocassem a subjetividade para

apresentarem um juizo de valor sobre eles.

Cabe ressaltar que a questdo n° 4, apesar de, no cabecalho, solicitar uma
localizacdo da informacdo — “Encontre no texto..” — ndo era apenas uma
identificacdo de termos, mas uma compreensao do contexto onde se encontraria,
possivelmente, a resposta. Em outras palavras, os alunos deveriam, conhecendo o
significado de algumas palavras transparentes, inferirem o significado de outras que

dariam a resposta esperada a questéao.

Finalmente a questédo n° 5 exigia que os alunos reproduzissem, em portugués,

a conclusado chegada pelo autor. Nesse exercicio de transposicdo, eles deveriam
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entender a idéia manifestada e explicita-la com suas proprias palavras, o que, na
minha visao, se revestia no mais alto grau de complexidade.

O primeiro questionamento frente as perguntas foi em relacdo a palavra
contrastes, cujo significado era desconhecido por alguns alunos. Antes que eu
tentasse esclarecer a duvida, uma aluna manifestou-se dizendo que contraste € a
mesma coisa que comparacao. Transpondo essa explicagdo para o texto, percebeu-
se que havia alguma inadequacdo no uso desse vocabulario. Diante do impasse,
resolvi explicar que contraste ndo deixa de ser uma comparacdo, mas no que se
refere somente as diferencas. O proéprio texto falava em semelhancas, possibilitando,
entdo, a conclusdo de que o melhor sin6nimo seria diferengas. Mais uma vez
percebo a manifestac@o dos niveis de desenvolvimento — real e potencial — referidos
por Vygotsky (1991).

Com esse dado, e usando seu conhecimento empirico, foi muito facil aos
alunos chegarem a resposta de que ha mais diferencas do que semelhancas entre a
“maquina verde (arvore) e a “maquina industrial.” Ao buscarem o conhecimento
empirico sobre o0 assunto, os alunos demonstraram que 0 uso das estratégias lhes
possibilitou encontrar a resposta para a questdo sem recorrerem ao texto. Essa
postura reflete um amadurecimento quanto ao processo de leitura, em que O
significado ndo estd nem no autor, nem no leitor e nem no texto, exclusivamente,
mas na interacdo desses trés elementos para a construgcdo do significado
(GOODMAN, 1991).

Mais uma vez o desconhecimento da lingua materna (vocabulario) interferiu
na compreensao da proposta. Esse fato, no entanto, ndo pode ser considerado um
aspecto negativo desta abordagem, uma vez que o objetivo maior é a constru¢do do
conhecimento em sentido amplo, e ndo restrito a lingua estrangeira. O que se
deseja, conforme Cunha (1998), € a percepcdo do conhecimento de forma
interdisciplinar, propondo pontes de relacdo entre os diferentes conteddos, em

funcao dos objetivos sociais e académicos que se propoem.

Na analise das demais questdes que constituiram essa atividade de leitura 5,

evidencia-se o0 uso de duas estratégias de leitura — skimming e scanning — facilitados
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pelas inUmeras palavras transparentes que compunham o texto. Cabe ainda
ressaltar que na questao 6, letra f) — tipos de poluicdo — surgiu a duvida sobre o
nome da poluicdo causada pela fumaca. Frente a pergunta, um aluno assim se

manifestou:

“A poluicéo é a fumaca.”

Com essa resposta, ficou evidente a compreensdo do aluno, mas a
dificuldade de verbalizar o que havia entendido. Para estimular a reflexdo, eu ainda

reforcei a pergunta: “E como se chama esse tipo de poluicdo?”

Outro aluno, entéo respondeu: “Polui¢éo do ar, né?”

Percebo que esta proposta, na qual o componente afetivo constitui a relacéao
professor/aluno, aluno/aluno, enseja que as manifestacbes da turma sejam
espontaneas, sem medo do erro e da critica, colaborando para a desejavel interacao

na sala de aula.

Nessa visdo dialégica, o espago escolar ganha uma nova dimenséo, pois,
conforme Freitas (1996, p.322), seguindo Vygotsky, “a acdo compartilhada,

permeando o espaco pedagdgico, humaniza o processo educacional”.

Finalizando o relato dessa ultima atividade de leitura, registro que o que mais
me encantou nesta aula foi o seguinte comentario de uma aluna: “Os textos estédo

cada vez mais faceis, professora”.

Minha avaliacdo é de que o uso repetido de algumas estratégias de leitura —
skimming, scanning e prediction — contribui para que o aluno adote o comportamento
do leitor proficiente. Ao usa-las de forma sistematica, acaba por entender o texto ndo

como uma realidade impenetravel, mas como uma possibilidade de interacao.



99

4.2 Descricao e analise dos questionarios

Configurados como instrumentos para analise dos dados desta pesquisa, 0S
questionarios pré e pos-testes (Apéndices A e B) serviram para que fosse tracado o
perfil da turma antes e depois do trabalho com algumas estratégias de leitura em
Inglés. Nesse sentido, esses instrumentos serviram para refletir a percepcéo e o

interesse dos alunos frente ao ensino de Inglés como lingua estrangeira.

Cabe ressaltar que s6 foram considerados os questionarios respondidos por
oito alunos, uma vez que, dos 21 presentes no primeiro encontro, somente 13
finalizaram o trimestre e, destes, apenas oito responderam os dois questionarios ja
gue os demais — cinco alunos — ingressaram ao longo do trimestre. Pelos problemas
enfrentados em algumas escolas publicas, onde a evaséo escolar e a infrequéncia
impedem que se trabalhe com 0 mesmo grupo durante o ano letivo, nem sempre é

possivel ter os mesmos alunos no inicio e no final de um trimestre.

No caso de uma pesquisa, o pesquisador € levado, muitas vezes, a
redimensionar seu corpus. Neste trabalho, houve uma reducdo dos sujeitos
envolvidos no processo, uma vez que considerei apenas aqueles questionarios

respondidos pelo mesmo aluno no pré e no pés-teste.

Na analise desses instrumentos, com vistas a verificar se houve mudanga na
concepcgao dos alunos quanto ao processo de ensino-aprendizagem de Inglés na
escola, procurei categorizar as perguntas a fim de obter respostas que me
possibilitassem avaliar a pertinéncia ou ndo da proposta. Assim, elegi, como
categorias de andlise, a percepcédo da necessidade do ensino de Inglés como lingua
estrangeira na escola, a percepcdo de sua utilidade e importancia para a vida
pessoal e profissional;, a avaliacdo da forma como as aulas de Inglés foram
ministradas e a percepcdo acerca dos avancos obtidos em relacdo a sua propria

capacidade de leitura em lingua estrangeira (Inglés).

Nas indicacdes das respostas, adotei o seguinte critério que passo a explicitar

através deste exemplo: Al.1, em que a letra A se refere a aluno; o primeiro nimero
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1, ao aluno reconhecido como 1, escolhido aleatoriamente, que sera 0 mesmo em

ambos os testes; e 0 segundo nimero 1, ao nimero da questao respondida.

Retomando as categorias eleitas para andlise dos questionarios, pude
perceber, pela leitura das respostas dadas pelos alunos ao pré-teste, que a maioria
da turma via necessidade de aprender uma LE e utilidade nesse aprendizado,
mostrando interesse nessa disciplina, como demonstram algumas respostas

transcritas a seqguir:

A4.1: Eu acho necessario. Por qué aprendendo inglés na escola pode nos
avaliar muito daqui pra frente tanto se for fazer um vestibular, ou como para entrar

no mercado de trabalho.

A5.1: Acho que sim porqué no futuro tu pode sair do Brasil e ir para outro

pais.

A7.1: Sim por que acho que é uma matéria interessante.

A8.1: Sim, tanto o inglés quanto o espanhol, porque pretendo entrar na
faculdade e acho que posso precisar e para falar com alguém se algum dia for para

fora do pais.

A3.2: Algumas coisas sim, pois agora eu me arrisco a tentar adivinhar as

palavras que sdo transparentes.

Nessas respostas, sinto que prevalece uma visdo utilitaria do aprendizado de
uma LE, mesmo que essa visao esteja voltada para um futuro hipotético, em que o
aluno espera, um dia, poder utilizar o conhecimento do Inglés na continuacdo de

seus estudos, na sua vida profissional ou até em outro pais.

Quanto a resposta A3.2, cabe ressaltar que esse aluno ja havia tido contato
com esse tipo de trabalho no ano anterior, como esté referido na secao “Origem da

Proposta”.
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Essa categoria — necessidade de aprender uma lingua estrangeira, sua
utilidade e importancia — se manteve nas respostas ao pos-teste daqueles mesmos
alunos que assim se referiram anteriormente, e apareceu em outras manifestagoes.
Interessante salientar que a visdo utilitria do ensino de LE manifestada pelos
alunos no pré-teste adquiriu, aqui, um novo significado, como pode ser depreendido

nas respostas a seguir:

A3.1: Minha visdao mudou depois dessas aulas, pois hoje, usando as
estratégias da prof. Claudia eu ja me arrisco a adivinhar quase tudo o que vejo nos

lugares onde eu estiver.

A4.1: A minha opinido com relacdo ao ensino de inglés na escola, é que estao
muito boas as aulas de inglés, relacionando a matéria e a aprendizagem, textos
relacionados a matéria e varias outras coisas que tornam a aprendizagem muito
melhor e significativa, ndo s6 dentro da escola e sim também fora da escola, espero

que continue assim.

A5.1: Eu acho bom porque agente aprende mais do que agente sabe.

A7.1: na minha opinido as aulas de inglés sdo muito boas me servirdo para
muitas coisas antes eu lia uma embalagem de suco e ndo sabia o que dizia em

inglés agora eu sei por que muitas palavras sdo transparentes.

A8.1: Eu acho muito importante, porque mesmo parando de estudar, e

voltando agora depois de tanto tempo, estou gostando muito.

A3.2: Sim, pois antes eu nem olhava para onde tivesse alguma coisa em
inglés, agora eu olho para tudo e fico sempre tentando traduzir, saber, entender

ogue quer dizer.

A4.2: As estratégias de leitura foram muito util para mim, ndo tanto nas
disciplinas, e sim muito util em outras situacdes de leitura como: ver e ler mensagens

sabendo o significado de algumas palavras, pesquisar algumas coisas que tenha
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gue relacionar a lingua inglesa e varias outras coisas que tornam facil o nosso dia a

dia, sendo util em varias situacdes de leitura.

A8.2: Acho util, porque quando trabalharmos alguns servicos precisamos de

Inglés.

Como pude perceber, a proposta por mim apresentada despertou a
necessidade de aprendizado de Inglés em alguns alunos que ainda né&o haviam
atentado para a importancia desse aprendizado e reforcou sua utilidade para
agueles gque ja encontravam algum significado nesse ensino. Essa utilidade, no
entanto, deixou de ser vista numa perspectiva hipotética, de um futuro remoto, para
caracterizar-se como algo imediato, proximo, do cotidiano do aluno. Como bem
demonstram as respostas A3.2 e A4.2, sdo relatos concretos que refletem uma
mudanca efetiva e significativa frente ao uso da LE. Como consequéncia, percebo
gue essa mudanca trouxe consigo uma condicdo de os alunos melhorarem sua auto-
estima ao vencerem pequenos desafios e de desenvolverem aspectos cognitivos do

aprendizado de Inglés.

Quanto a segunda categoria — a forma como as aulas de Inglés deveriam ser
ministradas na escola — no pré-teste a maioria dos alunos mostrou vontade de
inovar, como demonstram as seguintes manifestacfes, que respondem a pergunta

relativa a maneira como as aulas deveriam ser ministradas.

Al.4: S6 nos computadores.

A3.4: Gostaria que fosse com palavras transparentes, bem divertidas como é
com a professora Claudia. Pois todos os professores de linguas que tive aplicaram

aulas chatas com verbos e etc.

A4.4: Eu gostaria que as aulas desse ano fossem que nem as do ano

passado, porque eu achei muito boas, e me ensinaram muito durante o ano.

A8.4: Nao sei muito bem, mas acho que bem praticas ou do jeito que o

professor achar melhor, com tanto que os alunos aprendam.
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Essas respostas refletem a vontade dos alunos de que as aulas de LE sejam
ministradas de outra forma, mesmo que essa mudanca ndo tenha argumentacao
sustentavel, como, por exemplo, a resposta Al.4, segundo a qual as aulas, através
do computador, seriam ideais.

No pdés-teste houve um reconhecimento da proposta, como sendo uma forma
prazerosa de ensino, estimulando os alunos a trabalharem com o texto mesmo sem

o dominio do codigo linguistico. E o que demonstram as seguintes respostas.

A2.3: Uma boa aula de inglés para minha seria continuar assim porque eu

comecei a aprender o inglés e a gosta.

A3.3: Eu gosto muito desse tipo de aula que a prof. Claudia da, porque néo é

rotineira, nem chata, gosto de desafio e esse tipo de aula nos desafia o tempo todo.

A4.3: Eu descreveria hoje uma boa aula de inglés continuando do jeito que
estd, eu acho que esta matéria vem ensinando muito para nossa aprendizagem em
textos com palavras transparentes, que tornam facil as aulas de inglés e varias
outras coisas legais que viemos estudando em inglés espero que continuem assim,

por que até agora as aulas estdo muito boas.

A7.3: Hoje eu descrevo que ndo é querer puxa 0 saco mas des do ano
passado eu aprendi bastante inglés hoje esta melor ainda até os testos da para ler

por tem muitas palavra muito frases de se entender.

Como pude observar, a metodologia que propde o uso de algumas
estratégias de leitura para a compreensao global do texto estimula o aluno a, através
de “dicas”, construir um significado para o texto, experimentando o prazer de vencer

desafios.

Em relagdo a terceira e Ultima categoria — capacidade de leitura em lingua
estrangeira (Inglés) — no pré-teste a maioria dos alunos respondeu ndo se achar com

capacidade de ler alguma coisa em Inglés, como se pode confirmar ou inferir pelas
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seguintes respostas a pergunta que questiona a capacidade de leitura. Os alunos

disseram:

A2.9: Nao.

A3.9: SO as palavras transparentes e as que sdo muito facil tipo: Dog, Danger,
black...

A4.9: Alguma coisa eu até sou capaz, alguma coisa que eu aprendi no ano

passado e tive menas dificuldade.

A5.9: Algumas, quase nada.

A7.9: Nao.

A8.9: Acho que sim, mas muito pouco.

Nas respostas do pds-teste, percebi o quanto o trabalho desenvolvido mudou
a visao dos alunos em relagcao a essa categoria — capacidade de leitura. Apenas um
aluno, dos oito, ndo se acha capaz de ler alguma coisa em Inglés. A maioria da
turma se acha em condicdes de, utilizando, principalmente, as palavras
transparentes, ler algo nesse idioma. Pelas respostas transcritas abaixo, tenho o
resultado positivo deste trabalho.

Al.6: Sim, palavras transparentes associada as que ja conheco.

A2.6: Sim é por isso que eu tou gostando muito.

A3.6: Com certeza, onde tiver uma palavra transparente e algumas

conhecidas em inglés eu ja logo sei o que é.

A4.6: Sim. Alguns pequenos textos através das palavras transparentes,

alguns letreiros e algumas frases.
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A6.6: Sim, mas nem tudo.

A7.6: Sim porque muitas palavras sdo muito transparente.

A8.6: Creio que aos poucos vou entendendo alguma coisa.

Tracando um paralelo entre o pré e o pos-teste no que se refere a capacidade
de leitura em LEI, pude depreender que, através do uso das estratégias de leitura,
selecionadas para este trabalho, os alunos comecaram a sentir alguma possibilidade
de tentar testar essa capacidade, até entdo desconhecida por muitos. Verifiquei que
anteriormente a este trabalho o idioma Inglés, na maioria das vezes, se apresentava
aos alunos como algo inatingivel, algo que ndo despertava sequer curiosidade e
desafios. Pelas préprias manifestacdes, ndo havia interesse em tentar construir um
significado para qualquer realizacdo desse codigo até entdo desconhecido. Agora,
depois dessa experiéncia, vejo uma sensivel mudan¢a na forma de os alunos se

relacionarem com a lingua inglesa, demonstrando, assim, a validade desta proposta.

Cabe ressaltar que as respostas negativas dadas por alguns alunos a esses
guestionarios, tanto no pré como no pés-teste, transcritas abaixo, me possibilitaram
perceber um desencanto nao especificamente em relacdo a disciplina, mas a sua
propria vida, uma vez que, além de ndo terem uma perspectiva de dar continuidade
aos estudos, julgam-se menos capazes de ascender socialmente, o que faz com que

se contentem com o pouco aprendido.

A3.1: Nao acho que seja muito necessario porque muitos de nés, ndo vao ir
para a faculdade e porque também na verdade essa disciplina é cobrada nas
escolas mas na vida e no dia a dia ndo. (pré-teste)

A6.1: Nao aprendi muita coisa mas o que eu ja aprendi ja foi 6timo pra quem

nao sabia nada. (pos-teste)

Fazendo uma andlise dos questionarios como um todo, pude perceber o
quanto foi eficaz essa proposta de leitura em LEI na realidade em que atuo como

docente.
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Através das respostas dos alunos, pude perceber um certo amadurecimento
da turma e uma postura reflexiva frente ao ensino de LEI. Com base nas categorias
escolhidas para andlise, pude evidenciar alguma alteracéo no perfil do grupo no que
diz respeito ao interesse e gosto pelo idioma estrangeiro e a possibilidade de leitura

conferida por esta proposta por mim apresentada.



5 CONSIDERACOES FINAIS

As inimeras tentativas de tornar o ensino de Inglés mais significativo para os
alunos resultaram nas diferentes metodologias que vém subsidiando, ao longo do
tempo, esse ensino. Dentre essas metodologias, a habilidade de leitura recebeu
maior importancia ndo sé por destacados tedricos dessa area, mas também pelas

diretrizes apontadas pelo MEC para qualificar o ensino de LE.

Com o objetivo maior que norteia a minha pratica pedagogica — tornar o
ensino de LEI mais prazeroso e significativo — centrei minha proposta na pratica
interativa de leitura, a partir da qual o aluno, ao conseguir depreender o significado
geral de um texto em Inglés, percebe as diferentes leituras que pode fazer ndo so

desse texto, mas também do mundo.

Essa prética interativa se consubstancia no uso de estratégias de leitura,
através das quais o leitor segue determinadas “dicas” de como interagir com o texto,

diferentemente de um trabalho em que o texto era apenas decodificado pelo aluno.

Minha experiéncia como professora de lingua inglesa me possibilitou verificar
— antes da implementacdo desta proposta — a postura do aluno frente ao texto. A
primeira iniciativa, depois da leitura, era identificar as palavras desconhecidas e
recorrer ao dicionario para, de posse do significado, entender o texto. Configurava-
se, portanto, o leitor que realiza um movimento ascendente (bottom-up), preocupado

com o significado de cada palavra, com a ortografia e com a relacdo entre os
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elementos linguisticos (KATO, 1990). Ao fragmentar o objeto de leitura, perde a

nocao de conjunto, e o significado geral do texto Ihe escapa.

Com essa metodologia do uso de estratégias, tentei modificar essa postura
em meus alunos, que, através de “pistas”, poderiam compreender o texto, néo
usando esse movimento ascendente, como também ndo fazendo o movimento
descendente (top-down), em que a intencdo € extrair a idéia geral, desprezando,
muitas vezes, dados indispensaveis a contextualizacdo do assunto. Procurei dar-
Ihes subsidios para que se tornassem leitores reconstrutores, isto é, leitores que,
conforme vao avancando na leitura, criam hipéteses fazendo previsdes, estabelecem
relagbes com outros textos, recorrem a seu conhecimento de mundo, ao senso
comum, a seus esquemas mentais. Esses esquemas mentais, ao serem acionados,
levam a reflexdo, outra habilidade que tentei desenvolver com o ensino de LE. O
pensamento reflexivo, como aponta Dewey (apud LALANDA; ABRANTES, 1996,
p.3), é “a espécie de pensamento que consiste em examinar mentalmente o0 assunto

e dar-lhe consideracao séria e consecutiva”.

Outro aspecto importante para o trabalho desenvolvido é o componente
afetivo, traduzido pela interacdo que se estabelece entre professor/aluno e/ou
aluno/aluno. Despreocupado com o erro, tendo direito a voz e a defender seu ponto
de vista, o aluno passa a ter uma nova postura na sala de aula. Deixa de ser um
sujeito passivo, em que o conhecimento Ihe chega pronto através do professor, para
assumir uma nova funcdo, tomar a si o papel de agente do conhecimento e,
estabelecendo um clima prazeroso e afetivo, assumir-se como sujeito de seu

aprendizado.

Com relacéo ao que discuti no capitulo de andlise dos dados, registro a minha
percepcdo do quanto mudou a postura dos alunos nédo so6 frente ao texto em LEI,
mas também quanto a concepc¢ao sobre a aprendizagem de uma Lingua Estrangeira
na escola. Nas manifestacbes dos alunos, pude observar que houve mudancas

significativas relacionadas, principalmente, a visdo utilitaria que tinham da disciplina.
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Cabe ressaltar, mais uma vez, que esta € uma proposta pontual para a
realidade em que foi aplicada. Nao tenho a pretensdo de concebé-la ideal para as
demais realidades escolares. Reconheco que, ao analisar diferentes abordagens
metodoldgicas que tratam do ensino de LEI, fiz um recorte de algumas delas e as
adaptei a circunstancia onde atuo como docente, percebendo-as eficazes neste
espaco especifico. Minha pretensdo maior era tornar o ensino de LEI mais
significativo e prazeroso, tentando fazer com que essa pratica fizesse diferenca na
vida do aluno que, muitas vezes, via-se desmotivado em funcdo de propostas de

aula que nao correspondiam as suas necessidades e expectativas.

Tudo isso me levou a responder positivamente & minha indagacao inicial, ou
seja, que é possivel desenvolver um trabalho interativo no ensino fundamental,
tendo-se o0 uso das estratégias de leitura no texto como objeto central do ensino de
LEL

Também posso registrar a consecucdo dos objetivos tracados — explicitados
na Introducéo deste trabalho — o que me faz reconhecer o potencial desta proposta,
embora o pouco tempo para sua implementacédo — um trimestre. Isso refor¢ca minhas
convicgBes de que € possivel desenvolver um ensino de LEI que seja significativo e

prazeroso tanto para os alunos como para a professora.

Apesar de ter constatado que somente ao término de um trabalho se adquire a
competéncia maior para realiza-lo, estou, contudo, convencida da importancia desta
proposta e, ao implanta-la novamente, vou procurar suprir algumas lacunas que
foram detectadas por mim ao analisar todo esse processo. Creio que — dentre outros
ajustes — deverei fazer um refinamento nas questdes apresentadas para cada texto,
a fim de que a gradacdo da complexidade dessas questdes seja mais visivel, para
possibilitar uma melhor avaliacdo da proposta. De qualquer forma, ao final do
trabalho, posso dizer que a pesquisa realizada serviu para ratificar a idéia
compartilhada por estudiosos, tanto da area da Educacdo como da area de Letras,
segundo a qual o trabalho efetivo para o desenvolvimento da capacidade de leitura
pode trazer grandes contribuicdes ndo s6 para o avan¢o do ensino em LEI, mas

também para o ensino em geral.
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Apéndice A — Questionario (Pré-teste)

Para conhecer as opinides e preferéncias de cada um de vocés com relagao a
disciplina de Lingua Inglesa, peco que respondam as seguintes perguntas usando

de total sinceridade.

1. Vocé acha necessario aprender Inglés na escola? Por qué?

N

O que vocé aprendeu até agora lhe foi util em sua vida fora do contexto
escolar?

Para que serve o ensino de Inglés aprendido na escola?

Como vocé gostaria que fossem as aulas?

Em que habilidade — ler, escrever, falar e ouvir — vocé se acha mais capaz?
Qual dessas habilidades vocé acha mais importante aprender na escola?
Vocé gosta de ler em sua lingua materna?

Que tipo de leitura Ihe interessa?

© © N o 0o b~ W

Vocé é capaz de ler alguma coisa em Inglés?

10.Vocé gostaria de saber ler em Inglés?
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Apéndice B — Questionario (Pos- teste)

Apos concluirmos o primeiro trimestre de 2005 trabalhando com o uso de
algumas estratégias de leitura, gostaria que vocé respondesse as seguintes
perguntas com bastante sinceridade e com a certeza de que suas respostas nao vao
influir na sua avaliacao final. Conforme procedemos no questionario “pré-teste”, vocé

nao precisa se identificar.

1. Depois dessa nova experiéncia de aprendizagem, nas aulas de Inglés, qual a

sua opiniao com relacdo ao ensino de Inglés na escola?

2. O que vocé aprendeu com 0 uso das estratégias de leitura lhe foi util em

outras disciplinas ou em outras situacdes de leitura?
3. Como vocé descreveria, hoje, uma boa aula de Inglés?

4. Quando vocé |é algo em Inglés, o que vocé faz com maior freqiéncia para
entender a mensagem? Se houver mais de uma escolha numere as
alternativas por importancia.

) procura construir um significado geral para o texto
) procura entender palavra por palavra
) traduz palavra por palavra

(
(
(
( ) usa o dicionério
( ) pede auxilio a alguém
(

) desiste diante de dificuldades

5. Apds a nossa experiéncia, vocé continua gostando ou ndo gostando de saber

ler em Inglés? Por qué?
6. Vocé agora se acha em condi¢des de ler alguma coisa em Inglés?

7. Com que frequéncia vocé usa as estratégias de leitura listadas abaixo, frente

a um texto em Inglés?
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- consegue fazer relacbes com o conhecimento que vocé tem de sua lingua
materna
( ) asvezes ( ) sempre ( ) nunca
- tenta usar o que ja conhece da lingua estrangeira
( ) asvezes ( ) sempre ( ) nunca
- busca no contexto auxilio para favorecer a compreensao do texto
( ) asvezes ( ) sempre ( ) nunca
- procura observar a linguagem nao-verbal que aparece em alguns textos
( ) asvezes ( ) sempre ( ) nunca
- consegue estabelecer associa¢cdes com outros textos

( ) asvezes ( ) sempre ( ) nunca
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