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RESUMO 

 

Esta pesquisa tem como objetivo descrever e interpretar o fenômeno leitura de 

textos em inglês de três fontes diferentes por alunos do Ensino Médio de uma escola 

pública estadual com o intuito de confrontar a visão que os alunos têm de leitura de 

diferentes textos em inglês com a visão que a professora tem sobre leitura em 

inglês; compreender o que é considerado como aprendizagem pelos alunos, e 

perceber o modo como os alunos, de fato, leem em inglês. Para atingir esse 

objetivo, foi elaborada a seguinte pergunta de pesquisa: O que está envolvido na 

experiência de ler textos em inglês de três fontes diferentes por alunos do Ensino 

Médio de uma escola pública estadual? A metodologia usada nesta investigação foi 

a abordagem hermenêutico-fenomenológica (FREIRE, 2006, 2007, 2010, 2012) e o 

corpus desta pesquisa foi formado pelos textos produzidos pelos alunos em resposta 

às seguintes perguntas que foram feitas após a leitura de cada texto em inglês: (a) 

Descreva a experiência de ter lido um texto retirado de livro didático/ revista 

especializada/ revista norte-americana; (b) O que você aprendeu com o texto?; (c) 

Quais foram as estratégias que você usou para entender o texto? O pano de fundo 

para este trabalho foi o viés da Complexidade com base em Morin (1982/1990, 

1990/2001, 2000, 2003), Capra (1996), Moraes (1996) e Mariotti (2007); as questões 

relacionadas à leitura e seu desenvolvimento fundamentaram-se em Freire, P. 

(1981/2006), Koch & Elias (2006), Rojo (2009), Santaella (2012), Grabe & Stoller 

(2011), Nardi (2010), e nos seguintes documentos oficiais: Lei de Diretrizes e Bases 

(BRASIL,1996), Parâmetros Curriculares Nacionais - Língua Estrangeira 

(BRASIL,1998) e Parâmetros Curriculares Nacionais – Ensino Médio (BRASIL,1999). 

Os temas que emergiram da interpretação dos textos dos alunos demonstram uma 

mudança de atitude positiva em relação à leitura em Língua Inglesa após a 

participação nesta pesquisa, pelo fato de terem se dado conta de seu próprio 

potencial, que não reconheciam até então, provocando uma desconstrução de sua 

crença de que não tinham conhecimento suficiente para ler textos em inglês. Os 

temas também demonstram que a conscientização sobre seu próprio potencial para 

aprendizagem gerou um aumento da autoestima dos alunos, promovendo mais 

confiança em si mesmos e na qualidade do ensino oferecido, além da participação 

nas decisões relativas às aulas, levando a professora uma reflexão sobre sua 

postura como profissional da educação e ser humano. 

 
 
Palavras-chave: Abordagem hermenêutico-fenomenológica, Complexidade, leitura 

em Língua Inglesa, ensino em escola pública. 

 

 



 
 

ABSTRACT 

 

This research has the target of describing and interpreting the phenomenon reading 

of texts in English taken from three different sources by High School students from a 

public state school, with the aims of confronting the view that students have about 

reading texts in English with the teacher’s view; considering what the learners think 

learning is; and understanding the way they really read in English. To reach these 

purposes, the following research question was asked: What is involved in the 

experience of reading texts in English taken from three different sources by High 

School students from a state public school? The methodology used in this 

investigation was the Hermeneutic-Phenomenological Approach (FREIRE, 2006, 

2007, 2010, 2012), and the corpus of this research was composed by the texts 

produced by the students when they answered the following questions suggested 

after the reading of each text in English: (a) Describe the experience of reading a text 

taken from a textbook/ a specialized magazine/ a North-American magazine; (b) 

What have you learned with/from the text?; (c) Which strategies have you used to 

understand the text? The theoretical background of this study was the perspective of 

Complexity, based on Morin (1982/1990, 1990/2001, 2000, 2003), Capra (1996), 

Moraes (1996/2012), and Mariotti (2007); the topics related to reading and its 

development were grounded on Freire P. (1981/2006), Koch & Elias (2006), Rojo 

(2009), Santaella (2012), Grabe & Stoller (2011), Nardi (2010), and on the Official 

Documents: Lei de Diretrizes e Bases (BRASIL,1996), Parâmetros Curriculares 

Nacionais - Língua Estrangeira (BRASIL, 1998) e Parâmetros Curriculares Nacionais 

– Ensino Médio (BRASIL,1999). The themes that emerged from the interpretation of 

the students´ texts showed a positive change of attitude regarding reading in English 

after their participation in this research, because they discovered their own potential, 

which they had not noticed until then. That fact provoked a rupture in their beliefs for 

they did not know or were not convinced they had enough knowledge to read texts in 

English. The themes also showed that the awareness of their potential for learning 

increased their self stem, promoting more confidence in themselves and in the quality 

of the teaching offered for them, besides their participation in the decisions related to 

their classes, leading the teacher to a reflection about the her attitude as a 

professional and a human being. 

 

Key words: Hermeneutic-Phenomenological Approach, Complexity, English 

language reading, public school teaching. 
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Introdução 

 

 Uma questão que sempre me inquietou desde o início da minha carreira, há 

cerca de vinte anos, foi a busca de caminhos para que a aprendizagem de Língua 

Inglesa (LI) ocorresse de maneira a contemplar as necessidades e expectativas dos 

meus alunos. Essa busca me levou a constantes reflexões sobre minha própria vida 

como aprendiz de LI, sobre minhas experiências como professora e também me 

levou à procura de novos conhecimentos práticos e teóricos, por meio de interação 

com outros professores, cursos de inglês, cursos de extensão, aperfeiçoamento e 

especialização. 

 Comecei a dar aulas de Inglês em uma escola pública estadual em 1993 e, 

embora eu tivesse recebido notas muito boas na faculdade, percebi que existia uma 

lacuna muito grande entre o que eu aprendi no meu curso de Letras e o que eu 

realmente tinha que saber para enfrentar os problemas de uma sala de aula real, 

como por exemplo, indisciplina, desrespeito e desinteresse. Além disso, o corpo 

docente da escola em que eu atuava era composto por profissionais mais 

experientes que, segundo falavam, tinham controle sobre seus alunos e nada do que 

acontecia comigo parecia ocorrer com eles.  

Nessa época, além de uma sensação de incompetência perante os outros, 

tive sentimentos de solidão e abandono, cujas causas podem ser ilustradas pela fala 

de Nóvoa (2007, p. 14) sobre como os jovens profissionais são tratados pelos 

próprios profissionais da educação:  

Como cuidamos dos jovens professores? O pior possível. Eles vão para as 
piores escolas, têm os piores horários, vão para as piores turmas, não há 
qualquer tipo de apoio. Eles são ‘lançados às feras’ totalmente 
desprotegidos. E nós fazemos de conta que o problema não é conosco. É 
um problema talvez do Estado, talvez de alguém, das autoridades, mas não 
um problema nosso (grifo do autor). 

 

 Para tentar suprir essa lacuna existente entre a minha formação e o que eu 

necessitava para dar aulas, procurei adquirir fluência na LI por meio de cursos, 

acreditando que esse era um elemento muito importante, o que realmente era, pois 
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o conhecimento da língua me proporcionava segurança para responder aos 

questionamentos dos alunos.  

No entanto, notei algo além que também influenciou muito na qualidade do 

meu trabalho: observei, ao longo das minhas aulas, que a interação com os alunos, 

o levantamento de suas expectativas e necessidades individuais e coletivas, 

juntamente com uma série de regras que combinávamos em conjunto, valorizando 

cada uma de suas opiniões, faziam com que as aulas fluíssem com menos conflitos 

e com mais participação. 

Essas observações, acrescidas ao progresso que eu notava em minhas 

aulas, com a crescente participação e aprendizagem dos alunos, criaram em mim o 

hábito da reflexão durante e sobre minha prática, pois ela acontecia não só após, 

mas também durante o meu trabalho com os alunos.  

Com isso, sem perceber, eu estava intuitivamente praticando a reflexão-na-

ação, que acontece sem que a ação seja interrompida e a reflexão sobre a reflexão-

na-ação, que ocorre após a ação ter acontecido, como sugerido por Schön (2000) – 

como vim a descobrir tempos depois.  

No decorrer da minha carreira, essa reflexão sobre minha prática, num 

processo de constante formação, auxiliou muito no desenvolvimento de novas 

estratégias e novos caminhos para ensinar a LI. Não obstante o aprimoramento na 

profissão, surgiram novas oportunidades de trabalho além da escola pública 

estadual, que incluíram a docência em colégio particular, instituto de idiomas, escola 

pública municipal e atividades de orientação pedagógica. 

Até então, eu apostava numa formação com base no saber construído por 

meio da experiência, como a defendida por Nóvoa (1991): 

A formação não se constrói por acumulação (de cursos, de conhecimentos 
ou técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade crítica sobre 
as práticas e de (re)construção permanente de uma identidade pessoal. Por 
isso é tão importante investir a pessoa e dar um estatuto ao saber da 
experiência. 

No entanto, apesar de toda experiência e conhecimentos empíricos que 

obtive ao longo dos anos, as minhas inquietações não cessaram e fui buscar mais 

conhecimento em livros de psicologia e religião, o que me auxiliou muito na 
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interação com os alunos em sala de aula, na compreensão dos seres humanos em 

geral e para meu autoconhecimento. 

Em 2004, fui aprovada em concurso público nos cargos de Professora de 

Educação Básica II, de Inglês e Português e, a partir daí, passei a trabalhar com as 

duas disciplinas na mesma escola em que trabalho até hoje. Na época, eu tinha 

pouquíssima experiência com o ensino de Língua Portuguesa e, por isso, foi um 

novo período de aprendizagem e reflexões.  

Em 2009, houve a implementação dos Cadernos do Aluno1 (CA) em toda a 

rede estadual de ensino, um elemento diferente ao qual teríamos que nos adaptar. 

Toda a minha experiência constituída ao longo de dezesseis anos, num trabalho de 

ação e reflexão, não foi suficiente para dar conta dos questionamentos que iam 

surgindo em relação à minha prática docente no contexto em que eu atuava. Parti 

em busca do conhecimento teórico, na tentativa de achar respostas para esses 

questionamentos. 

Essa reflexão crítica em relação à necessidade de buscar na teoria algo que 

minha experiência não podia me proporcionar, vem ao encontro dos apontamentos 

de Pimenta (2002), nos quais ela reconhece as contribuições como as de Schön e 

Nóvoa, que dizem respeito à valorização das experiências práticas da profissão. A 

autora destaca a importância da formação teórica do professor, a reflexão coletiva, a 

compreensão dos contextos educacionais em que atua e a apreensão crítica da 

realidade social como um todo. 

A partir de 2010, iniciei uma jornada em busca do conhecimento teórico para 

dar suporte à minha prática e, no mesmo ano, iniciei duas especializações, uma em 

Língua Inglesa e outra em Língua Portuguesa, além de um aperfeiçoamento em 

Língua Inglesa. 

                                                           
1
 Caderno do Aluno é um material distribuído pela Secretaria de Educação do Estado de São Paulo, para todas 

as séries/anos, composto por 4 cadernos bimestrais para cada ano, sendo os Cadernos de Inglês com base em 
gêneros e sequências didáticas. Eles estendem ao aluno o material fornecido ao professor por meio da 
Proposta Curricular do Estado de São Paulo, implementada em 2008, contemplando todas as disciplinas do 
Ensino Fundamental e Médio. 
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Em 2012, ao ingressar no Mestrado, tive contato com a abordagem 

hermenêutico-fenomenológica2 (FREIRE, 2007, 2010, 2012), por meio do Seminário 

de Pesquisa qualitativa: foco na Abordagem Hermenêutico-Fenomenológica3 e 

percebi que essa orientação metodológica estava muito relacionada com o que eu já 

fazia desde o início da minha carreira: no meu caso, a interpretação de textos orais 

ou escritos produzidos pelos alunos para identificação de necessidades e 

expectativas, além da reflexão sobre o meu trabalho e adequação do currículo.  

A partir do segundo semestre daquele ano, tive contato com a Complexidade, 

por meio de disciplinas ministradas pela Profa. Dra. Maximina Maria Freire e, nelas, 

pela leitura de textos de Capra, Morin, Mariotti, Moraes, entre outros autores, percebi 

que esse paradigma vinha ao encontro de minha busca na vida docente.  

O contato com a abordagem hermenêutico-fenomenológica e posteriormente 

com a Complexidade foram como uma descoberta de mim mesma, pois meu olhar 

para o desenvolvimento profissional estava centrado na articulação entre teoria e 

prática, mas eu sentia que isso não era suficiente. O exercício da minha função 

também exigia de mim uma compreensão maior do ser humano como ser biológico, 

mental e espiritual, como enfatiza Morin (2003, p. 38).  

Além disso, eu fazia ligações com outras disciplinas que eu considerava 

necessárias para a construção de conhecimento e quando essas ligações ocorriam 

em minhas aulas, gerando questionamentos partindo dos alunos aos professores de 

outras disciplinas, elas eram vistas com muita estranheza por estes.  

Devo esclarecer que a Complexidade, que vou utilizar como pano de fundo 

neste trabalho, não deve ser entendida com o sentido de algo complicado mas, sim, 

com o sentido de complexus, ou seja, tecido junto. Mariotti, em seu livro 

Pensamento Complexo: suas aplicações à liderança, à aprendizagem e ao 

desenvolvimento sustentável (2007), traz um exemplo de Morin, em que estabelece 

a distinção entre complicado e complexo, ao pedir que imaginemos dois novelos de 

lã, um deles dado a um gato e o outro, a uma tecelã. O produto da ação do gato 

                                                           
2
 Essa abordagem será explicada, em detalhes, no capítulo 2, quando apresento a metodologia da pesquisa. 

3
 O Seminário de Pesquisa qualitativa: foco na Abordagem Hermenêutico-Fenomenológica corresponde a uma 

Atividade Programada, que foi oferecida pela Profa. Dra. Maximina M. Freire e, em 2012, incluída, na grade 
curricular do PEPG em Linguística Aplicada e Estudos da Linguagem da PUCSP.  
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sobre um dos novelos resulta em um emaranhado complicado, desconexo, feito ao 

acaso; já o novelo dado à tecelã forma um tecido complexo, resultado da trama dos 

fios, da articulação deles, da ligação entre cores e texturas. 

O viés da Complexidade, que compreende três princípios básicos: recursivo 

(movimento de idas e vindas que proporciona reflexão e ressignificação), dialógico 

(dois conceitos opostos que convivem entre si, complementando-se) e 

hologramático (relação entre parte e todo, todo e parte), perpassará toda esta 

pesquisa e será detalhado no capítulo 1 – Fundamentação Teórica. 

Em relação ao título deste trabalho, quando faço uso da imagem metafórica 

sementes. Sementes são comparadas a textos, pelo fato de ambos carregarem 

inúmeras possibilidades quando entram em contato com um terreno fértil e 

condições propícias para seu desenvolvimento.  

No caso das sementes, as condições para o seu desenvolvimento dependem 

do clima, da terra, do manejo e as possibilidades partir daí são, em grande parte, 

imprevisíveis.  

No que diz respeito aos textos, eles também carregam inúmeras 

possibilidades quando entram em contato com o aluno por meio da leitura. 

Dependendo do seu conhecimento prévio, a leitura de um texto pode entreter, 

acrescentar informações, gerar transformação em suas ideias, despertar o desejo de 

busca por outras leituras, despertar uma visão crítica ou até fazer com que 

permaneça inerte até que alguma ligação seja feita posteriormente.  

Além da comparação com textos, a imagem metafórica sementes também foi 

escolhida devido ao contexto rural da escola onde a pesquisa ocorre e na qual tenho 

trabalhado desde 2004. Nela, os participantes que realizaram as experiências de 

leitura em Língua Inglesa são, em sua maioria, filhos de agricultores ou 

trabalhadores direta ou indiretamente ligados ao cultivo da terra. 

Um dos fatores que me levou a pensar nesta pesquisa foi a preocupação com 

o futuro dos alunos que estudam nessa escola rural pertencerem, em sua maioria, a 

famílias humildes com pouca informação e que sobrevivem do cultivo de pequenas 



 

16 
 

áreas de terra ou trabalham como empregados de agricultores com mais áreas de 

plantio e mais recursos financeiros e tecnológicos. 

Essa preocupação reside no fato desse tipo de cultivo estar perdendo espaço 

na região para uma agricultura mais moderna em termos de técnicas de cultivo, 

tecnologia para manejo e colheita, comunicação e logística de distribuição, 

dispensando gradativamente a mão de obra braçal ─ o que pode comprometer o 

sustento dessas famílias num futuro próximo.  

As consequências do progresso material e tecnológico que está ocorrendo e o 

papel que escola deveria exercer já foram apontadas na fala de Libâneo (2001, p. 

24): 

A sociedade contemporânea, ao mesmo tempo que se globaliza, que cria 
novos patamares de progresso material, amplia também a exclusão social. 
Nosso desafio é uma escola includente. Mas também uma escola atual, 
ligada no mundo econômico, político, cultural. A luta contra a exclusão 
social e por uma sociedade justa, uma sociedade que inclua todos, passa 
fundamentalmente pela escola, passa pelo nosso trabalho de professores. 

 

Pensando nesse problema, comecei a conversar com os alunos, durante as 

minhas aulas, sobre a continuidade dos estudos e as possibilidades de carreira que 

eles poderiam ter após o Ensino Médio (EM), já que a maioria dos pais não têm 

instrução o suficiente para dar esse tipo de informação. Esse fato foi constatado por 

mim durante o período de preenchimento do questionário sócio econômico, que é 

parte integrante do SARESP (Sistema de Avaliação e Rendimento do Estado de São 

Paulo), o qual muitos pais não conseguiam responder porque não conseguiam ler 

ou, se o sabiam, não conseguiam entender as questões. 

 Essa conversa com os alunos começou a acontecer em 2006, de início, 

somente com os alunos do 3º ano do EM. Mas, ao perceber que muitos alunos se 

conscientizavam sobre a importância dos estudos somente ao final dessa fase, ela 

passou a acontecer com turmas a partir da 8ª série, geralmente no início do ano, 

para que começassem a pensar sobre seu futuro e percebessem que poderiam ter 

condições melhores do que a de seus pais, mesmo pretendendo continuar na 

lavoura. 
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Coincidentemente, em 2007, a diretora da escola criou o Projeto Profissões, 

um projeto permanente que visa à conscientização dos alunos em relação à 

valorização dos estudos e instrução dos mesmos para entrarem no mundo do 

trabalho e, embora esse projeto pertencesse à escola, acabou ficando cada vez 

mais vinculado a mim, como detalharei no capítulo 2.  

Nesse contexto de valorização dos estudos e preparação para o mundo do 

trabalho, procurei esclarecer aos alunos o quanto a língua inglesa, juntamente com a 

espanhola, desempenham um papel muito importante, como consta nos Parâmetros 

Curriculares Nacionais – Ensino Médio (BRASIL,1999, p.149):  

Evidentemente é fundamental atentar para a realidade: o Ensino Médio 
possui, entre suas funções, um compromisso com a educação para o 
trabalho. Daí não pode ser ignorado tal contexto, na medida em que, no 
Brasil atual, é de domínio público a grande importância que o inglês e o 
espanhol têm na vida profissional das pessoas. 

 

Como venho trabalhando com os alunos dessa escola desde 2004 e com os 

participantes desta pesquisa desde 2008, quis confrontar a leitura de textos em 

inglês sob o ponto de vista do aluno, com o ensino da leitura de textos em inglês sob 

a minha perspectiva. Em termos metafóricos, quis observar uma semente de um 

ângulo inédito, como se fosse flagrá-la do ponto de vista da terra na qual germina (o 

aluno), porque, até então, eu estava observando o desenvolvimento das sementes 

do ponto de vista do agricultor, ou seja, pela superfície (o que o aluno mostra por 

meio de avaliações pontuais e contínuas). 

Para isso, os alunos relataram a experiência de ler três textos retirados de 

fontes diferentes: livro didático, revista especializada para o ensino/aprendizagem de 

inglês e revista norte-americana, que propus como maneira de capturar, em forma 

de texto escrito, experiências semelhantes às que já realizavam há algum tempo 

com tipos de textos que já haviam lido, porém não haviam refletido sobre essas 

leituras.  

Nesta investigação, uso a metodologia de orientação hermenêutico-

fenomenológica (FREIRE M. 2006, 2007, 2010, 2012) com o objetivo de descrever e 

interpretar o fenômeno leitura de textos em inglês de três fontes diferentes por 

alunos do Ensino Médio de uma escola pública estadual, entendido como vivência 
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da experiência humana, com o intuito de: confrontar a visão que os alunos têm de 

leitura de diferentes textos em inglês com a visão que a professora tem sobre leitura 

em inglês; compreender o que é considerado como aprendizagem pelos alunos, e 

perceber o modo como os alunos, de fato, leem em inglês.  

Para atingir esse objetivo, proponho a seguinte pergunta de pesquisa: 

 O que está envolvido na experiência de ler textos em inglês de três 

fontes diferentes por alunos do Ensino Médio de uma escola pública 

estadual? 

 A presente investigação é parte integrante do projeto de pesquisa A 

abordagem hermenêutico-fenomenológica em pesquisas na área da Linguística 

Aplicada, desenvolvido e coordenado pela orientadora deste estudo, Prof. Dra. 

Maximina Maria Freire, e realizado no Programa de Estudos Pós-Graduados em 

Linguística Aplicada e Estudos da Linguagem (LAEL) da PUC – SP e no que diz 

respeito à escolha metodológica que orienta este trabalho, ela se insere no campo 

de discussão do GPeAHF/CNPq4, Grupo de Pesquisa sobre a Abordagem 

Hermenêutico-Fenomenológica e Complexidade, do qual sou integrante, também 

coordenado pela Prof. Dra. Maximina Maria Freire e que reúne pesquisadores e 

estudiosos da abordagem hermenêutico-fenomenológica e Complexidade, com base 

em van Manen (1990), Ricouer (1986/ 2002), Freire, M. M. (2007, 2010, 2012), 

Moraes (1996/2012), Capra (1977, 1996) e Morin (1990/2001, 2000, 2003, 2012).

 Além disso, este trabalho está incluído no âmbito das pesquisas em 

Linguística Aplicada que envolveram o ensino da Língua Inglesa no contexto de 

escolas públicas estaduais e usaram a abordagem hermenêutico-fenomenológica, 

como as de Cunha (2013), que focalizou a ressignificação da experiência de leitura; 

                                                           
4
 De acordo com o site do grupo, O Grupo de Pesquisa Abordagem Hermenêutico-Fenomenológica ― 

GPeAHF/CNPq ― visa à investigação, descrição e interpretação de fenômenos da experiência humana, 
procurando compreender que construtos os caracterizam e lhes dão identidade, na perspectiva de que os 
vivencia. As atividades do Grupo também se direcionam ao estudo, desenvolvimento e discussão da 
abordagem, enfatizando a reflexão e o questionamento crítico sobre seus aspectos conceituais, bem como 
sobre os instrumentos e procedimentos que adota, com o intuito de escrutinar seu potencial metodológico e 
investigar o âmbito de sua aplicabilidade, estabelecendo interlocuções com posturas teóricas diversificadas e, 
em particular, com as teorias da complexidade e dos sistemas complexos. 
Foi criado por Maximina M. Freire, em 2007, no Programa de Pós-Graduação em Linguística Aplicada e Estudos 
da Linguagem (LAEL), na Pontifícia Universidade Católica de São Paulo (PUCSP). Inicialmente como Grupo de 
Estudos, em 2010, foi transformado em Grupo de Pesquisa, certificado pela Instituição e cadastrado no CNPq, 
no Diretório de Grupos de Pesquisa. http://novo.gpeahf.com.br/. Acesso em: 23/01/2014. 
 

http://novo.gpeahf.com.br/
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D´Esposito (2012), que desenhou e implementou um curso de escrita online para 

professores de escola pública estadual; Costa Neves (2011), que promoveu e 

interpretou a discussão de assuntos complexos em sala de aula; Sousa (2010), que 

interpretou o enfoque dado à gramática antes e depois da implementação dos 

Cadernos da Secretaria de Educação; Martins (2009), que investigou a participação 

de professores de inglês da rede pública em um curso de formação contínua.  

 A estrutura do trabalho é apresentada da seguinte forma: no capítulo 1, 

Fundamentação teórica, discuto o paradigma da Complexidade, trago conceitos de 

leitura em língua materna e letramento. Além da leitura em Língua Estrangeira (LE) 

e estratégias de leitura, leitura em LE nos documentos oficiais brasileiros e os 

saberes necessários para a educação. 

 No capítulo 2, Metodologia, explico a abordagem hermenêutico-

fenomenológica sob a perspectiva de van Manen (1990) e Freire M. (2007, 2010 e 

2012), trago o contexto em que a pesquisa foi realizada, o perfil dos participantes e 

os procedimentos de registro e intepretação de textos. 

 No capítulo 3, Interpretação, exponho os temas e subtemas que emergiram 

dos textos coletados, por meio dos procedimentos adotados pela abordagem 

hermenêutico-fenomenológica (FREIRE, M. 2007, 2010, 2012) para descrição e 

interpretação do fenômeno leitura de textos em inglês de três fontes diferentes por 

alunos de Ensino Médio de uma escola pública estadual, juntamente com a 

representação gráfica desse fenômeno. 

 Nas Considerações finais, retomo a pergunta de pesquisa e faço reflexões 

sobre a experiência vivida pelos alunos e por mim durante este estudo, o papel da 

escola e do professor numa visão ecológica profunda (CAPRA, 1996, p. 25)5 e 

possíveis caminhos para pesquisas futuras. 

 

 

 

                                                           
5
 A percepção ecológica profunda reconhece a interdependência fundamental de todos os fenômenos e o fato 

de que, enquanto indivíduos e sociedades, estamos todos encaixados nos processos cíclicos da natureza (e, em 
última análise, somos dependentes desses processos). 
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1   FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA 

 

 Neste capítulo, apresento os pilares teóricos do estudo que realizei. Inicio 

pela Complexidade, com base nas contribuições de Morin (1982/1990. 1990/2001, 

2000, 2003), Capra (1996), Moraes (1996/2012) e Mariotti (2007), fazendo ligações 

entre esses autores, minha prática docente e discente, juntamente com a educação 

bancária e a educação problematizadora de Freire P. (1967/2011). Além disso, faço 

a comparação entre textos e sementes com base em Maturana & Varela (1984), 

Prigogine (1991), Bakthin (1992), Capra (1996) e Ponzio (2008/2011). 

Trago, também, concepções de leitura com as contribuições de Freire P. 

(1981/2006), no que diz respeito à leitura de mundo, Parâmetros Curriculares 

Nacionais – Língua Portuguesa (BRASIL,1998) e Koch & Elias (2006) em relação 

aos tipos de leitura com foco no autor, no texto e na interação autor-texto-leitor. O 

conceito de letramento é explicado com base em Kleiman (1995), que conceitua 

agências de letramento, Soares (1998), que define letramento e Rojo (2009), que 

discute os tipos de letramentos a serem trabalhados na escola. Tecendo tais 

considerações, também destaco a relação entre texto e imagem com as 

contribuições de Santaella (2012). Abordo, ainda, leitura em Língua Estrangeira 

(LE), propósitos para leitura e estratégias de leitura, respectivamente com base em 

Kato (1997), Parâmetros Curriculares Nacionais – Língua Estrangeira 

(BRASIL,1998), Rojo (2009), Dominni, Platero & Weigel (2010), Nardi (2010) e 

Grabe & Stoller (2011). 

Finalizo o capítulo com o tratamento dado à leitura em língua estrangeira 

nos documentos oficiais, destacando o que é esperado para o desenvolvimento da 

leitura em LE nesses documentos, os conceitos de interdisciplinaridade e 

transdisciplinaridade com base nos documentos oficiais (WEIL 1993; NICOLESCU, 

1999), além de reflexões sobre o panorama da educação com base em Moraes 

(1996/2012), e sobre o alfabetismo no Brasil, com base em Rojo (2009) e outras 

pesquisas sobre o assunto.  
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1.1 Complexidade 

 A Complexidade (MORIN, 1982/1990, 1990/2001, 2000, 2003; MARIOTTI, 

2007), também conhecido como pensamento sistêmico (CAPRA, 1996) ou 

paradigma emergente (MORAES, 1996), é o viés que escolhi para perpassar este 

estudo por contemplar a visão de mundo que tenho como ser humano que trabalha 

com a formação educacional de outros seres humanos. 

 Embora cada autor tenha preferência por um termo, todos eles se referem a 

um mesmo paradigma, que propõe uma articulação entre conhecimentos para 

explicar a realidade, sendo Morin (1982), talvez, um dos primeiros autores a divulgar 

essa proposta de articulação de saberes, que viria a ser conhecida e, 

posteriormente, nomeada como Complexidade. 

Esse paradigma tem sua origem na Física, Mecânica e Biologia (MORAES, 

1996) e surgiu em oposição ao paradigma tradicional ou newtoniano-cartesiano, que 

está fundamentado na racionalidade, na linearidade causal, no determinismo, na 

fragmentação, na divisão entre corpo e mente, na percepção de que o rigor científico 

só é atingível por meio do dado quantificado, mensurável. De acordo com esse 

pensamento, as qualidades não têm valor científico; havendo a crença de que “para 

conhecer, é preciso dividir, classificar, para depois tentar compreender as relações 

das coisas em separado”, como explica Moraes (1996/2012, p. 41). 

 Não se pode negar que o paradigma newtoniano-cartesiano trouxe muitas 

contribuições para o desenvolvimento científico-tecnológico da humanidade, porém 

trouxe “problemas críticos de ordem social e global, essa agonia planetária, cujas 

soluções deveremos começar a buscar para que possamos evoluir e reconstruir a 

humanidade em novas bases” (MORAES, 1996/2012, p. 44). Esses problemas 

mencionados pela autora nas dimensões social e global incluem, por exemplo, o 

lucro a todo custo, que gera, muitas vezes, o sacrifício de outros seres humanos e 

de recursos naturais necessários ao equilíbrio do planeta. 

 As consequências desse paradigma para a educação, segundo Moraes 

(1996/2012), são graves e trazem sérias implicações para o futuro da humanidade, 

pois a educação atual continua privilegiando padrões preestabelecidos, como o não 

questionamento, a não expressão de pensamentos divergentes, a passividade, a 
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cópia, a não socialização, uma vez que o espaço das crianças é reduzido às suas 

carteiras e há punição dos erros e das tentativas de liberdade de expressão. 

 Essa gravidade mencionada por Moraes (1996/2012) pode ser comprovada 

pela minha experiência como aluna da década de 80. Lembro-me de 

questionamentos interessantes, frutos da curiosidade natural das crianças em 

relação ao mundo, que eram trazidos pelos meus colegas e severamente punidos 

pelos professores com gritos ou pontos negativos na nota. Além disso, muitos 

desenhos passados para nós, em comemoração às datas cívicas (resquício da 

ditadura militar) eram cópias idênticas para todos a serem coloridas nas cores 

indicadas pela professora ou que já eram tidas como corretas pelo senso comum, 

tolhendo totalmente nossa criatividade e liberdade de expressão.  

 Com o tempo, a voz dos alunos ia se calando cada vez mais. Dentro da sala 

de aula, éramos como máquinas vazias de repetição e memorização, caracterizando 

o que Paulo Freire denominou, em seu livro Pedagogia do Oprimido (1967/2011), 

como educação bancária, na qual éramos considerados como távolas rasas nas 

quais o conhecimento era depositado. Lembro-me de que, na época, eu sentia falta 

de desafios e espaços para uso de nossa criatividade para resolver problemas e 

contextualizar o que estávamos aprendendo e, no decorrer desta pesquisa, depois 

da leitura do livro supracitado, vi que sentia falta do que o autor chamou de 

educação problematizadora.   

 Ao ingressar na faculdade, em 1991, eu me vi em outro espaço muito 

diferente, no qual teríamos que falar, expor nossas opiniões, apresentar seminários, 

enfim, nos posicionar em relação aos assuntos tratados na aula. O que eu 

testemunhei nessa época, foram episódios traumáticos de muito nervosismo da 

parte de vários alunos da minha idade nas apresentações de seminários, silêncio 

quando eram solicitados a expor suas opiniões, além de neutralidade ou medo do 

professor quando precisavam se posicionar em relação a algum assunto. Com o 

tempo, isso foi melhorando mas, de início, foi uma experiência difícil para muitos, 

inclusive para mim. 

 Como professora, sempre procurei dar liberdade aos alunos no que diz 

respeito à criatividade e liberdade de expressão, porém, isso não foi uma tarefa fácil, 
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no começo, pois muitos adolescentes não têm discernimento entre liberdade e 

libertinagem. Por meio de experiências, percebi que é necessário um acordo entre 

professor e alunos de modo a fazerem uso da liberdade de expressão sem 

desprezar a autoridade do professor, para que a construção de conhecimento possa 

ocorrer de modo tranquilo, sem conflitos ou desrespeito de qualquer uma das partes.  

Nessas interações com os alunos e no decorrer das aulas, eu permitia a 

liberdade de expressão e incentivava a criatividade dos alunos de modo a promover 

a aprendizagem da língua inglesa (LI), o que envolvia a realização de pequenos 

projetos, dramatizações com temas diversos sugeridos pelos alunos, ou que eram 

pertinentes ao material didático que estava sendo usado. Percebi o quanto essa 

prática exigia de mim conhecimento teórico, linguístico e reflexão sobre a minha 

própria experiência, pois quando a criatividade dos alunos é ativada na aula, os 

questionamentos são imprevisíveis e as ligações com outros conhecimentos são 

ilimitadas. 

No entanto, só os aprimoramentos teórico, linguístico e prático não eram 

suficientes para dar conta de outros elementos que eu constatava nas interações 

com os alunos, como a empatia, a energia, o lado espiritual, psicológico e a própria 

história de cada aluno em seu contexto e que influenciavam muito no 

desenvolvimento das aulas. Essa constatação me fez buscar conhecimentos em 

livros de psicologia, religião e autoajuda para compreender melhor os seres 

humanos e sua ligação física, mental e espiritual com o universo.  

Esses conhecimentos que construí durante a minha vida me permitiram, 

agora, perceber a prática docente como algo complexo, não no sentido de 

complicado, mas de tecido junto, pois tanto o aluno quanto o professor têm seu 

conhecimento prévio, suas características próprias, suas histórias, seu lado 

espiritual, sua mente e seu contexto. Além disso, fazem parte de uma teia de 

relações, sejam familiares, institucionais, religiosas entre outras, que fazem parte do 

mundo, ou seja, tudo está interligado e se um elemento entrar em desequilíbrio 

nessa rede, esse elemento certamente tem o potencial de afetar os outros. 

Segundo Morin (2000, p. 106), “existem três princípios que podem ajudar-nos 

a pensar a complexidade”. São eles: os princípios recursivo, dialógico e 
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hologramático. Destaco que, embora sejam explicados separadamente para fins 

didáticos, eles estão intimamente interligados, são inseparáveis e ocorrem 

simultaneamente em diversos contextos, como explicito na sequência. 

O princípio recursivo vem romper com a ideia linear de causa e efeito: nele, 

“os efeitos retroagem sobre as causas e as realimentam” (MARIOTTI, 2007, p. 140). 

Num processo recursivo, os produtos e os efeitos são, ao mesmo, tempo causas e 

produtores. Um exemplo dado por Morin (2000, p. 108) é o da produção da 

sociedade, pois “a sociedade é produzida pelas interações entre indivíduos, mas a 

sociedade, uma vez produzida, retroage sobre os indivíduos que a produz”.  

Ainda em relação a esse princípio, Mariotti (2007, p. 142) traz um exemplo de 

McGregor (1966) que explicita a relação entre líder e liderados: ela não é linear, no 

sentido de o líder só influenciar e os liderados só serem influenciados. Essa relação 

é o que ele chama de circular, no sentido de os líderes influenciarem os liderados e 

os liderados influenciarem os líderes. Desse modo, essa não é uma relação de um 

agente e outro paciente, mas uma relação de interação na qual uma parte se ajusta 

à outra. Nesse sentido, observo que o mesmo pode ocorrer numa sala de aula, na 

relação entre professor e alunos. 

No que diz respeito ao princípio dialógico, Mariotti (2007, p. 150), retomando 

Morin, afirma que “há contradições que não podem ser resolvidas. Isso significa que 

existem opostos que são ao mesmo tempo antagônicos e complementares”.  

Em relação a essas contradições que não podem ser resolvidas, Morin 

(1990/2001, p. 107) traz o exemplo da ordem e da desordem: embora esses termos 

sejam inimigos, suprimindo um ao outro, em certos casos colaboram e produzem 

organização e complexidade. Esse exemplo de Morin (1990/2001) sobre a relação 

dialógica entre ordem e desordem pode ser complementado por outro de Mariotti 

(2007, p. 152), no qual enfatiza que “O progresso produz ordem – mas também 

desordem”, e cita o caso dos petroleiros que transportam o resultado de muitos 

estudos e pesquisas para a produção de petróleo cru, trazendo o progresso para a 

humanidade com os derivados do petróleo, mas também a possibilidade retrocesso 

devido aos efeitos causados no meio ambiente e, consequentemente, para a própria 
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humanidade por motivo de vazamentos, poluindo grandes áreas, aumento do efeito 

estufa resultante da emissão de poluentes gerados pela queima dos combustíveis. 

O terceiro princípio, o hologramático, considera-se que não apenas a parte 

está no todo, mas também o todo está na parte, o que pode ser comprovado pelo 

mundo biológico, no qual “cada célula do nosso organismo contém a totalidade da 

informação genética deste organismo” (MORIN, 1990/2001, p. 109). Morin 

(1990/2001, p. 110) ainda exemplifica esse princípio com a presença do todo social 

sobre cada indivíduo e cada indivíduo ser parte desse todo. Mariotti (2007, p. 157) 

menciona outro exemplo do princípio hologramático, o efeito borboleta, que 

acontece quando são espalhados boatos, inicialmente isolados, que podem levar a 

grandes oscilações nas bolsas do mundo inteiro. 

Observando esses três princípios, podemos perceber que, ao contrário do 

paradigma newtoniano-cartesiano, que se caracteriza pela fragmentação, 

linearidade, disciplinaridade, compreensão do todo pelo estudo das partes 

separadamente, a Complexidade concebe a ideia de “totalidade indivisível”, que 

implica a compreensão das propriedades das partes “com base na dinâmica do 

todo” (MORAES, 1996/2012, p. 72).  

Essa compreensão do todo em relação às partes e a dinâmica das relações 

entre as partes e sua relação com o todo esclarece que o pensamento sistêmico, em 

oposição ao pensamento linear, fundamenta a existência da Complexidade no 

universo, onde cada sistema possui qualidades próprias. Como é o caso dos 

sistemas vivos, que produzem suas próprias células e tecidos e se auto-organizam 

para garantir, ao máximo, sua sustentabilidade em relação ao sistema a que eles 

pertencem. 

No que se refere ao conceito de sistema, Morin (1982/1990, p. 205) havia 

trazido faces que o compõe: 

Sistema (que exprime a unidade complexa e o caráter fenomenal do todo, 
assim como o complexo das relações entre o todo e as partes); 

Interações (que exprime o conjunto de relações, ações, retroações que se 
efetuam e se tecem num sistema); 

Organização (que exprime o caráter constitutivo destas interações – aquilo 
que forma, mantém, protege, regula, rege, se regenera – e que dá a ideia 
de sistema a sua coluna vertebral). 
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De acordo com a explicação do autor (MORIN, 1982/1990, p. 205), a 

problemática de um sistema não se resolve na relação todo-partes, mas nas 

interações e organização dessas partes em relação ao todo. Desse modo, um 

organismo não é constituído pelas células, mas pelas ações que se estabelecem 

entre elas e o conjunto dessas interações é que constitui a organização do sistema. 

Ainda em relação aos sistemas, Prigogine (1991 apud MORAES, 1996/2012, 

p. 65) considera que:  

Os sistemas vivos, como complexos organizacionais abertos, refletem sua 
interação com o meio ambiente, com o qual as estruturas dissipativas estão 
trocando, constantemente, energia, mantendo assim, um fluxo dinâmico e 
infindável. Por exemplo, uma semente, um óvulo, o ser humano e as 
sociedades são sistemas abertos. 

 

 Capra (1996, p. 40-41) também havia designado o pensamento sistêmico 

como uma nova forma de pensar em termos de “conexidade, de relações, de 

contexto”: 

De acordo com a visão sistêmica, as propriedades essenciais de um 
organismo, ou sistema vivo, são propriedades do todo, que nenhuma das 
partes possui. Elas surgem das interações e das relações entre as partes. 
Essas propriedades são destruídas quando o sistema é dissecado, física ou 
teoricamente, em elementos isolados. Embora possamos discernir partes 
individuais em qualquer sistema, essas partes não são isoladas, e a 
natureza do todo é sempre diferente da mera soma de suas partes.  

 Considerando os conceitos de sistema de Morin (1982/1990), sistema aberto 

de Prigogine (1991) e pensamento sistêmico de Capra (1996), pode-se concluir que 

a escola é um sistema aberto, no qual vários outros sistemas abertos interagem, 

num movimento recursivo e auto-organizador, pois as ações de um segmento da 

escola (seja a equipe gestora, corpo docente, discente, funcionários ou comunidade) 

ou do sistema educacional refletem e retroagem sobre a escola como um todo, a 

ordem e a desordem convivem juntas, constantemente, e influenciam na sua 

organização e os alunos que são formados nessas instituições constituem a 

sociedade que é outro sistema. 

 Nesse contexto, percebi, no decorrer da minha trajetória como professora, o 

quanto o aluno deve ser considerado como um ser complexo e como essa 

complexidade envolve aspectos físicos, biológicos, mentais, psicológicos, culturais, 

sociais e até espirituais ─ contemplar o “unitas multiplex” (MORIN, 2000, p. 55), ou 
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seja, a unidade e multiplicidade e, consequentemente, a diversidade inerente a 

todos os seres humanos, para que a convivência seja tranquila e a aprendizagem 

ocorra da melhor maneira possível. Essa constatação veio ao encontro de um dos 

Sete saberes necessários à educação futuro (MORIN, 2000), que é ensinar a 

condição humana (MORIN, 2000, pp.47-61). 

 No entanto, observei que para poder entender os alunos, eu tive que me 

aceitar como ser humano complexo, com as minhas qualidades e defeitos, 

momentos de contradições entre as minhas falas e ações, aceitar que não tenho 

obrigação de saber de tudo, de que não tenho que ser dona da verdade perante os 

meus alunos, aliás, tive que descobrir qual era a minha verdade e não a verdade 

que os outros colocaram na minha cabeça no decorrer da vida.  

Desse modo, foram o autoconhecimento e aceitação das coisas como elas 

são que me permitiram compreender e interagir melhor com outros seres humanos, 

além disso, aprendi a aceitar salas de aula reais, com alunos reais e imprevisíveis, 

não idealizados. Com isso, consegui me livrar de grande parte do que é chamado 

por Morin (2000, pp. 19-33) de cegueiras do conhecimento: o erro e a ilusão. 

Ao desenvolver meu autoconhecimento, aprendi a aceitar melhor as pessoas 

e com isso ensinar os alunos a observarem os costumes e diferenças dos colegas, 

aprendendo a ouvir e respeitar as suas opiniões, além de fazê-los refletir sobre o 

quanto a intolerância, a incompreensão, os preconceitos, a ignorância e a 

prepotência de pessoas que se consideram melhores que as outras trazem como 

consequências discussões desnecessárias, sofrimento e, em termos de mundo, até 

guerras entre tribos ou países. Desse modo, estava exercendo um saber que Morin 

(2000, pp. 93-104) denomina como ensinar a compreensão. 

Esses saberes, que mencionei exemplificando com minhas experiências, se 

encontram nomeados no livro Sete saberes necessários à educação do futuro 

(MORIN, 2000), juntamente com outros quatro saberes que são:  

 Os princípios do conhecimento pertinente, relativos à pertinência do 

conhecimento nos níveis contextual, global, multidimensional e 

complexo; 
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 Ensinar a identidade terrena, que está ligado a fatos históricos, 

caminhos tomados pela humanidade, suas consequências no mundo 

atual e a conscientização que os seres humanos devem desenvolver;  

 Enfrentar as incertezas, que consiste em conscientizar as pessoas das 

incertezas do real, do conhecimento, das consequências das escolhas, 

mas também dos desafios e estratégias para enfrenta-las;  

 A ética do gênero humano que diz respeito à conscientização de que a 

tríade indivíduo/sociedade/espécie não são apenas inseparáveis, mas 

são coprodutores e seus efeitos retroagem uns sobre os outros. 

Esses outros saberes contidos no livro de Morin são igualmente importantes 

para os educadores, no entanto eu as vejo, neste momento de minha trajetória, mais 

ligadas aos conhecimentos formais, que podem ser adquiridos ao longo da vida 

escolar, acadêmica e leitura de livros. Já os que eu mencionei, juntamente com 

meus relatos, considero-os como fruto de meu desenvolvimento e aprimoramento 

como ser humano, por meio de minhas experiências, erros e acertos. 

Constatei ao longo de minha experiência que os sete saberes (MORIN, 

2003), quando desenvolvidos num educador, contribuem muito para o 

gerenciamento de problemas que ocorrem nas salas de aula atuais, como: violência, 

indisciplina, desinteresse dos alunos em relação aos conteúdos que estão sendo 

trabalhados, alienação em relação aos problemas locais e globais, pois o professor 

que tem uma compreensão do seu próprio lado humano é capaz de compreender 

outros humanos, pois “é a unidade humana que traz em si os princípios de suas 

múltiplas diversidades” (MORIN, 2003, p. 55).  

Com essa compreensão ele é capaz de colocar-se no lugar do aluno para 

tentar entender suas atitudes e mostrar o mundo para ele de um ponto de vista que 

este consiga entendê-lo. A partir disso, o aluno tem como se sentir parte desse 

mundo e conscientizar-se de suas ações e as consequências que elas podem trazer 

para a sua turma, sua comunidade e a humanidade como um todo. 

Moraes (1996/2012, p. 83-84) destaca vários outros problemas relacionados 

à educação, como aqueles desencadeados por decisões políticas, planejamento 

inadequado, diagnósticos que observam a educação sem conexões com outros 
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setores, além de “propostas pedagógicas que não reconhecem a educação como 

um sistema aberto nem o ser humano em sua multidimensionalidade, como um 

indivíduo dotado de múltiplas inteligências, com diferentes estilos cognitivos”. 

Diante disso, a autora (MORAES, 1996/2012, p. 84) propõe um paradigma 

educacional que considere o aluno como um “ser que aprende, que atua na sua 

realidade, que constrói o conhecimento não apenas usando o lado racional, mas 

também todo seu potencial criativo, o seu talento, a sua intuição, o seu sentimento, 

as suas sensações e as suas emoções.” 

A fala de Moraes (1996/2012, p. 84) pressupõe um aluno complexo, 

interativo, como um sistema aberto que interage com outros sistemas e constrói 

conhecimento fazendo ligações de naturezas diversas. 

 

1.2 Textos e sementes como sistemas abertos 

 No título deste trabalho, Textos em Língua Inglesa como sementes de uma 

experiência vivida por alunos do EM de uma escola estadual, faço a comparação 

entre textos e sementes pelo fato de os dois elementos possuírem características de 

sistemas abertos. 

 Com base no conceito de autopoiese - literalmente autocriação 

(MATURANA & VARELA. 1980 apud CAPRA, 2002),  

os sistemas vivos são fechados no que diz respeito à sua organização (...), 
mas abertos do ponto de vista energético. Para se manter vivos, precisam 
alimentar-se de um fluxo contínuo de matéria e energia assimiladas do 
ambiente.  

De acordo com o exemplo já citado de Prigogine (1991 apud MORAES, 

1996/2012, p. 65), as sementes são sistemas abertos, portanto, ao entrarem em 

contato com condições favoráveis ao seu desenvolvimento, como a terra, por 

exemplo, trocarão energia com o ambiente e a partir daí as possibilidades são 

infinitas. 

Para exemplificar algumas dessas possibilidades, tomemos o caso da soja, 

cujos grãos são plantados, germinam, crescem e, após a colheita, podem ser 

replantados dando origem a novos grãos, ou industrializados em nosso próprio país, 
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dando origem a produtos como o óleo de soja, o leite de soja, a farinha de soja, 

entre outros.  

Existe também a possibilidade desses grãos serem exportados para outros 

países, dando origem a outros produtos, que talvez nem sejam conhecidos aqui. Há, 

ainda, as possibilidades desses grãos serem replantados em outros países, 

hibridizados com outras espécies, dando origem a novas sementes, que têm a 

possibilidade de serem importados pelo nosso país, levando a um novo ciclo de 

produção e transformação. 

Devemos lembrar que todo esse processo, que começa no plantio e passa ao 

manejo, à colheita e à distribuição, envolve imprevistos (problemas com o clima, 

greves, quedas nas exportações, problemas com importações de produtos 

necessários ao manejo, etc.), diversos contatos (empregados, agricultores, 

vendedores, compradores, indústrias, fornecedores, etc.), mudança de planos 

devido aos imprevistos (inclusive de oferta e procura), problemas com o manejo ou 

com a colheita que levam à necessidade de reflexão e replanejamento, ou seja, esse 

processo envolve uma rede de elementos interligados, cujo mau funcionamento de 

um deles pode causar consequências graves nessa rede como um todo. 

A soja é apenas um exemplo de inúmeros que possam existir e as 

possibilidades após o plantio também são imprevisíveis. Dentre elas, existe também 

a possibilidade daquela semente ser plantada, não germinar ou até se deteriorar por 

falta de condições para a troca de energia. 

No caso do texto, enquanto enunciado escrito no papel, representa apenas 

uma quantidade de papel e tinta, mas ao entrar em contato com um aluno,  por meio 

da leitura, ele toma vida ao interagir com esse novo sistema, que é o terreno 

fecundo da mente do aluno, e recebe um novo fluxo de energia, possibilitando uma 

auto-organização (CAPRA, 2002) ou a criação de algo totalmente novo nesse 

terreno. 

Lopes (2010, p. 15) faz uma colocação com base em Bakthin (1992, p. 290) 

na qual ele diz que a partir do momento em que há uma interação e compreensão 

do texto pelo aluno, ele se “ocupa simultaneamente de uma posição responsiva. Ele 

pode concordar ou discordar dele, completá-lo, aplicá-lo, preparar-se para usá-lo.”  
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Ainda dentro dessa visão, Ponzio (2008/2011, p. 8) explica que nós sempre 

falamos através das palavras dos outros, seja por imitação, citação, tradução literal 

ou ainda, em diferentes formas de transposição, que comportam diferentes níveis de 

distanciamento, como a palavra entre aspas, o comentário, a crítica, o repúdio etc. 

Sendo assim, o aluno, ao interagir com um texto cujo autor falou por meio das 

palavras de outros, carrega consigo as possibilidades de replicar suas ideias, refletir 

sobre elas, formar opiniões levando em conta o seu conhecimento prévio, 

concordando ou discordando do autor. Pode ainda construir novos conhecimentos 

por meio das conexões feitas com o texto lido, aplicar os conhecimentos adquiridos 

com o texto em outras situações didáticas ou práticas em sua vida, produzir novos 

textos e influenciar outras pessoas com suas opiniões num ciclo infinito, no qual as 

palavras viajarão num movimento de idas e vindas, influenciando transformações na 

linguagem e, consequentemente, no mundo, de alguma forma.  

Ponzio (2008/2011, p. 8) ainda afirma que: 

A ressurreição dos sentidos não se realiza como um retorno do previsível 
dentro de uma sequência linear, mas como raiz que dá sustento a um novo 
que surge alternativa e aleatoriamente, ocupando espaços não previstos em 
tempos às vezes distantes.  

 

A citação do autor (Ponzio 2008/2011) vem corroborar a ideia de texto como 

sistema aberto e, consequentemente, de natureza complexa, pois o contato com um 

texto pode não causar reação alguma na pessoa logo após a sua leitura, mas a 

ressurreição de seus sentidos pode ocorrer em outros momentos, como ocorreu em 

uma experiência vivida por mim no EM na década de 80, na qual a professora havia 

nos dado um texto em inglês sobre a nave Voyager para traduzirmos e 

respondermos algumas questões. Esse texto trazia informações sobre o lançamento 

da nave ao espaço em 1977 e o fato de ela carregar um disco que reproduzia 

imagens e sons.  

Para nós, na época, um disco que reproduzia imagens e sons era algo que só 

víamos em filmes de ficção científica e, para mim, naquele momento, a leitura 

daquele texto representou apenas uma tarefa a ser cumprida. 
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No final da década de 90, os aparelhos de DVD começaram a ser 

comercializados no Brasil a um preço muito alto (como toda nova tecnologia) e, em 

1998, tive contato pela primeira vez com um DVD e o aparelho que o reproduzia. 

Nesse momento, eu me lembrei do texto que eu havia lido há vários anos, pude 

entendê-lo melhor e essa compreensão fez com que ele tivesse um novo significado 

para mim. Com essa ocorrência, que vem ao encontro do princípio da recursividade 

(MORIN, 1990/2001, p. 108), senti grande euforia ao ter contato com aquele objeto 

anteriormente projetado para ir ao espaço e que agora estava em nossos lares.  

Da mesma forma que um texto foi lido por mim só como exercício escolar teve 

conexão com outras coisas após vários anos, outros textos lidos pelas pessoas 

podem não fazer sentido no momento da leitura, mas após algum tempo, uma 

experiência na vida da pessoa pode resgatar o sentido daquele texto. As pessoas 

podem também fazer conexões logo após a leitura ou até mesmo durante a leitura 

de um texto. 

Sendo assim, tanto as sementes quanto os textos, como sistemas abertos, 

carregam consigo várias possibilidades a partir do momento em que entram em 

contato com outros sistemas, seja a terra, no caso das sementes, seja o aluno por 

meio da leitura, no caso dos textos. 

 

1.3 Concepções de leitura e letramento 

 As autoras Koch & Elias (2006, pp. 9-12) trazem três definições de leitura, 

uma com foco no autor, “entendida como atividade de captação das ideias do autor, 

sem se levar em conta as experiências e os conhecimentos do leitor”, outra com 

foco no texto, considerada como “atividade que exige do leitor o foco no texto, em 

sua linearidade”, ou seja, “cabe-lhe o reconhecimento do sentido das palavras e 

estruturas do texto” e outra com foco na interação autor-texto-leitor, na qual a leitura 

é considerada como “uma atividade interativa altamente complexa de produção de 

sentidos”. Nesse último caso, as experiências e o conhecimento do leitor são 

levados em conta na atividade e essa leitura exige bem mais do que o simples 

conhecimento do código linguístico.  
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 Os Parâmetros Curriculares Nacionais de Língua Portuguesa (BRASIL, 1998, 

pp. 69-70), em consonância com o foco na interação autor-texto-leitor (KOCH & 

ELIAS, 2006, p. 10), trazem uma concepção de leitura que a considera como uma 

atividade de produção de sentido: 

A leitura é um processo no qual o leitor realiza um trabalho ativo de 
compreensão e interpretação do texto, a partir de seus objetivos, de seu 
conhecimento sobre o assunto, sobre o autor, de tudo o que sabe sobre a 
linguagem etc. Não se trata de extrair informação, decodificando letra por 
letra, palavra por palavra. Trata-se de uma atividade que implica estratégias 
de seleção, antecipação, inferência e verificação, sem as quais não é 
possível proficiência, É o uso desses procedimentos que possibilita 
controlar o que vai sendo lido, permitindo tomar decisões diante de 
dificuldades de compreensão, avançar na busca de esclarecimentos, validar 
no texto suposições feitas. 

 

 Além dos conhecimentos mencionados pelos Parâmetros, Freire P. 

(1981/2006, p. 71) havia falado sobre a leitura de mundo que antecede a leitura da 

palavra: 

Desde muito pequenos aprendemos a entender o mundo que nos rodeia. 
Por isso, antes mesmo de aprender a ler e a escrever palavras e frases, já 
estamos “lendo”, bem ou mal, o mundo que nos cerca. Mas este 
conhecimento que ganhamos de nossa prática não basta. Precisamos ir 
além dele (grifo do autor). 

  

Rojo (2009, pp. 75-79) explica que o ato de “ler envolve diversos 

procedimentos e capacidades”, que dependem de situações e finalidades de leitura. 

Além disso, faz uma trajetória histórica dos estudos sobre leitura e esclarece que no 

início da segunda metade do século XX, a leitura era vista como “um processo 

perceptual e associativo de decodificação de grafemas (escrita) em fonemas (fala), 

para se acessar o significado do texto”. Sendo assim, a leitura estava muito 

associada à alfabetização e às capacidades de decodificação6, que são: 

 Compreender diferenças entre escrita e outras formas gráficas (outros 
sistemas de representação); 

 Dominar convenções gráficas; 

 Conhecer o alfabeto; 

 Compreender a natureza alfabética do nosso sistema de escrita; 

 Dominar as relações entre grafemas e fonemas; 

                                                           
6
 Em seu livro, a autora (ROJO, 2009, p. 76) menciona que os descritores deste item (leitura de decodificação) 

foram, em sua maioria, retirados do material intitulado Alfabetizando-Caderno 2: Orientações para a 
organização do ciclo inicial de alfabetização, elaborado pela equipe do Centro de Alfabetização, leitura e 
escrita (CEALE) da Faculdade de Educação (FAE) da UFMG para a SEE-MG. 
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 Saber decodificar palavras e textos escritos; 

 Saber ler reconhecendo globalmente as palavras; 

 Ampliar a sacada do olhar para porções maiores de texto que meras 
palavras, desenvolvendo assim fluência e rapidez de leitura  

 
 

Com o desenvolvimento das pesquisas, segundo Rojo (2009, p. 76), foram 

desveladas outras capacidades envolvidas na leitura, que passa a ser enfocada não 

só como ato de decodificação, mas de compreensão. Num primeiro momento, o foco 

dessa compreensão estava no texto e no leitor. Posteriormente, a leitura foi vista 

como uma interação entre o leitor e autor, na qual “o texto deixava pistas da 

intenção e dos significados do autor e era um mediador desta parceria interacional” 

(ROJO, 2009, p. 77).  

São capacidades de compreensão (estratégias)7: 

 Ativação de conhecimentos de mundo: antes ou durante a leitura, o 

leitor relaciona o texto ao seu conhecimento de mundo para entender o 

que o autor quis dizer; 

 Antecipação ou predição de conteúdos ou de propriedades dos textos: 

o leitor não aborda o texto como uma folha em branco, ele levanta 

hipóteses durante toda a leitura pela observação das figuras, do título, 

do suporte (jornal, revista, outdoor etc.), finalidades e esfera de 

comunicação em que se dá; 

 Checagem de hipóteses: durante a leitura o leitor vai confirmando ou 

refutando suas hipóteses; 

 Localização e/ou retomada (cópia) de informações: em algumas 

práticas de leitura (estudo, trabalho, busca de informações em 

enciclopédias ou internet), o leitor busca e localiza informações para 

utilizá-las posteriormente, por meio de cópia, sublinhamento, recorte-

cole;  

 Comparação de informações: ao longo da leitura, o leitor vai 

comparando informações de vários tipos, provenientes do texto e seu 

                                                           
7
 Rojo (2009, p. 77) menciona que os descritores foram retirados dos critérios de avaliação dos livros didáticos 

de Língua Portuguesa (5ª a 8ª séries, PNLD/2005). 
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conhecimento de mundo para construir os sentidos do texto que está 

lendo; 

 Generalização (conclusões gerais sobre algum assunto após análise 

de informações pertinentes): é uma das estratégias que mais contribui 

para síntese, pois ninguém guarda um texto integralmente em sua 

memória, mas sim trechos que mais impressionam; 

 Produção de inferências locais: no caso de lacunas de compreensão 

de um vocábulo, por exemplo, o leitor recorre ao contexto imediato do 

texto e pelo significado já anteriormente construído, um novo 

significado para o termo. Raramente consultamos ao dicionário ou 

glossário; 

 Produção de inferências globais: O leitor lança mão de pistas que o 

autor deixa no texto e seu conhecimento de mundo, inclusive lógico, 

para compreender seus implícitos, necessários para uma leitura 

efetiva. 

 Recentemente, segundo Rojo (2009, p. 79): 

a leitura tem sido vista como um ato de se colocar em relação a um discurso 
(texto) com outros discursos anteriores a ele, emaranhados nele e 
posteriores a ele, com possibilidades infinitas de réplica, gerando novos 
discursos/textos. 

Esta definição de leitura mais recente é a que se encontra em maior 

consonância com este trabalho, pois, como já visto na seção anterior, a leitura de 

um texto pode gerar possibilidades de infinitas ligações e motivações de atitudes, 

como a discordância, assimilação, leitura de outros textos, procura de novas fontes 

etc. 

No entanto, quando me deparo com as práticas de leitura que geralmente 

acontecem na escola na qual eu trabalho, ainda percebo muitos resquícios das 

visões de leitura anteriores ao observar o comportamento dos outros professores e 

também dos alunos, que consideram como leitura apenas a decodificação, a 

fluência, a extração de informações de um texto, evidenciando o foco no texto 

(KOCH & ELIAS, 2006, p. 10), além da preocupação com o que o autor do texto quis 

dizer e, não, o que o aluno compreende, ou seja, com foco no autor (KOCH & 

ELIAS, 2006, p. 10), com o que é certo ou errado. Essas crenças acabam, muitas 
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vezes, atrapalhando o processo criativo de construção de conhecimento dos alunos 

e do próprio professor. 

Logicamente, as capacidades de decodificação são requisitos mínimos para 

que a compreensão aconteça, pois sem o conhecimento do código alfabético e das 

palavras, a leitura de um texto fica comprometida. Ademais, as leituras com focos no 

texto ou no autor são importantes e válidos para o seu desenvolvimento, porém, o 

exercício isolado dessas capacidades e focos podem não favorecer a ligação do 

texto com outros contextos além do escolar e o desenvolvimento da criticidade dos 

alunos em relação aos textos lidos. 

Devemos lembrar que o aluno, como todos os seres humanos, é um ser 

social que se constitui por meio da comunicação, em cooperação mútua 

(MATURANA & VARELA, 1995, p.45) e participa de diversos contextos além do 

escolar, como a família, a igreja, a rua, entre outros. Mesmo antes de começar a 

frequentar a escola, a criança já tem contato com o que Kleiman (1995, p.20) chama 

de agências de letramento: 

Pode-se afirmar que a escola, a mais importante das agências de 
letramento, preocupa-se, não com o letramento, prática social, mas com 
apenas um tipo de prática de letramento, a alfabetização, o processo de 
aquisição de códigos (alfabético, numérico), processo geralmente percebido 
em termos de uma competência individual necessária para o sucesso e 
promoção na escola. Já outras agências de letramento, como a família, a 
igreja, a rua como lugar de trabalho, mostram orientações de letramento 
muito diferentes. 

 

Soares (1998, p. 72) afirma que “letramento não é pura e simplesmente um 

conjunto de habilidades individuais; é o conjunto de práticas sociais ligadas à leitura 

e à escrita em que os indivíduos se envolvem em seu contexto social.” 

Rojo (2009, p. 102) traz, ainda, o conceito plural de letramento de Hamilton 

(2002, p. 4), que faz a distinção entre letramentos dominantes e os locais, sem 

considerá-las como radicalmente separadas, mas interligadas. No caso dos 

letramentos dominantes, eles estão ligados a agentes valorizados legal e 

culturamente em relação ao conhecimento, como professores, juízes, autores de 

livros didáticos entre outros, já os letramentos locais, também chamados de 

vernaculares ou autogerados, têm sua origem na vida cotidiana, não sendo 
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regulados por instituições ou organizações sociais e por isso, muitas vezes, 

desvalorizados pela cultura oficial. 

 No decorrer da minha vida profissional, pude presenciar na década de 90 a 

“universalização do acesso à educação pública do ensino fundamental” (ROJO, 

2009, p. 106) e, com isso um conflito entre a linguagem que era valorizada na escola 

e a linguagem usada pelos alunos que, em sua maioria, eram provenientes das 

classes mais populares. Além disso, com o desenvolvimento de novas tecnologias 

de comunicação, principalmente a partir de meados da primeira década do século 

XXI, com a popularização da internet, surgiram novas práticas de letramento, por 

meio das redes sociais, que começaram a gerar efeitos que comecei a constatar nas 

produções escritas dos alunos, como o uso de vc ao invés de você, td ao invés de 

tudo. 

 Para lidar com essa heterogeneidade presente nas escolas, principalmente na 

pública, e permitir o acesso dos alunos às práticas sociais letradas requeridas para 

exercer sua cidadania de maneira ética, crítica e democrática, Rojo (2009, p. 107) 

propõe uma educação linguística que leve em conta: 

 Os multiletramentos ou letramentos múltiplos, sem o apagamento da cultura 

local, proporcionando aos alunos o contato com os letramentos valorizados 

universal e institucionalmente; 

 Os letramentos multissemióticos, ligados ao campo da imagem, da música e 

outras semioses necessárias à vida contemporânea, que não somente a 

escrita; 

 Os letramentos críticos e protagonistas, requeridos para lidar com os textos 

orais ou escritos dentro de um contexto, como “interlocutores (escritores e 

leitores, por exemplo) situados num mundo social com seus valores, projetos 

políticos, histórias e desejos que constroem seus significados para agir na 

vida social” (MOITA-LOPES & ROJO, 2004, pp. 37-38 apud ROJO, 2009, p. 

108). 

No que diz respeito aos letramentos multissemióticos, gostaria de destacar a 

importância da relação texto-imagem feita por Santaella (2012) pelo fato de os textos 

usados nesta pesquisa serem ilustrados com fotos ou desenhos, além de tipos de 
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letras e diagramações diferentes presentes nas diferentes fontes cujos textos foram 

retirados. 

Santaella (2012, p. 107) aprofunda-se na questão da influência das imagens 

na interpretação de textos, definindo a imagem fixa como um signo visual completo, 

que necessita de um meio bidimensional, como a superfície de um papel, assim 

como um texto escrito ou impresso.  

No entanto, a autora  aponta que a materialidade das imagens e dos textos 

escritos não se restringe à bidimensionalidade da superfície, pois no caso de 

revistas e jornais, tratam-se de objetos tridimensionais e por trás desses aspectos 

materiais, ocultam-se diferenças cognitivas essenciais. 

Em relação às imagens, segundo Santaella (2012, p. 107), percebemos seus 

elementos de forma simultânea, com mais ou menos atenção a alguns pontos, já o 

texto escrito é produzido de forma linear e recebido de forma sucessiva, da mesma 

forma que a língua falada. 

Desse modo, as imagens representam melhor o aspecto espacial-visual, 

enquanto a língua representa com mais eficiência o aspecto temporal, o que não a 

impede de descrever as relações espaciais. Sendo assim, as imagens representam 

essencialmente o que é visual e a língua pode descrever não apenas o que é de 

ordem visual, mas também elementos de ordem acústica, olfativa, térmica ou tátil.  

Santaella (2012, pp.108-109) também atenta para a natureza cognitiva das 

imagens e da língua: 

As imagens e a língua são também diferentes quanto à sua elaboração 
cognitiva. Nosso cérebro tem dois lobos, o direito e o esquerdo. Na 
elaboração de informações imagéticas, domina o lobo cerebral direito, que é 
a instância responsável pela elaboração das emoções. Já a compreensão 
da língua é dominada pelo hemisfério cerebral esquerdo, geralmente mais 
responsável por comandar os processos do pensamento analítico e 
racional.  

 

 Segundo a autora (SANTAELLA, 2012), em comparação com os textos, as 

imagens são recebidas mais rapidamente pelo cérebro, possuem um maior valor de 

atenção e permanecem durante um tempo maior. Além disso, palavras que 
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designam objetos concretos são memorizadas com mais facilidade do que palavras 

que se referem a conceitos abstratos.  

 Quanto às relações que imagem e texto estabelecem, quando aparecem de 

forma simultânea, vão muito além da mera justaposição. Há variações sutis que 

serão exploradas a seguir. 

Para Santaella (2012, pp. 111-117), as variações na relação entre imagem e 

texto verbal podem ser observados do ponto de vista de: 

 Relações sintáticas: o lugar ocupado pela imagem e pelo texto no plano 

gráfico e sua combinação para formar unidades mais complexas, por 

exemplo, em charadas para crianças, nas quais algumas palavras ou 

partes delas são substituídas por imagens;  

 Relações semânticas: a relação entre o texto e a imagem investiga a 

contribuição de elementos verbais e imagéticos para a combinação de 

uma mensagem complexa, por exemplo, em livros de pinturas; 

 Relações pragmáticas: quanto o texto é usado para dirigir a atenção do 

leitor para a imagem ou vice-versa, como acontece em textos publicitários. 

Observei, ao longo de minha prática, que essas relações são bastante 

exploradas em vários livros didáticos de LI atuais para desenvolvimento de leitura e 

escrita. O professor que é consciente dessas relações pode também explorá-las 

para criar atividades de leitura e escrita para os alunos e junto com eles. Como, por 

exemplo, pedir que os alunos formulem charadas para serem decifradas pelos 

colegas, completar balões em histórias em quadrinhos ou produzir um texto 

publicitário a partir de uma ilustração. 

Considerando as concepções de leitura e letramento estudadas até o 

momento, é possível notar o quanto a leitura em sala de aula é uma atividade 

complexa que envolve vários elementos desde a capacidade de decodificação, 

relação com imagens até os tipos de letramentos supracitados. Isso exige do 

professor uma conduta de observador e pesquisador, uma vez que ele tem que, ao 

menos, conhecer os letramentos presentes na comunidade em que leciona, para 

lidar com a heterogeneidade e se comunicar melhor com os alunos. Com isso, ter a 
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possibilidade de torná-los mais receptivos para os letramentos institucionalmente 

valorizados. 

1.4 Leitura em Língua Estrangeira  

 Como já apontado na seção anterior, o domínio da capacidade de 

decodificação é uma das principais condições para que a leitura aconteça, 

principalmente no que diz respeito a uma LE. Por exemplo, para leitores 

alfabetizados em Língua Portuguesa, é praticamente impossível ler textos escritos 

em japonês, chinês, coreano ou árabe, pois além dos caracteres, a estrutura das 

línguas também é completamente diferente do português. 

 Em consonância com essa ideia, Grabe & Stoller (2011, p. 13) trazem uma 

definição de leitura como processo linguístico: 

(...) reading is fundamentally a linguistic process (rather than a reasoning 
process, a common perspective in the 1980 and 1990s), though this aspect 
of reading is often downplayed (as is the visual aspect). It makes little sense 
to discuss and interpret a text without engaging with it linguistically. For 
example, anyone who has tried to read a text on political policy written in 
Chinese (without knowing any Chinese characters) or in Finnish (without 
knowing Finnish, even though the writing system is similar) will quickly 
recognize the primacy of linguistic processes for reading comprehension. If 
we cannot understand any word, we are not going to comprehend the text. 

 

Na citação acima, os autores mencionam um texto sobre política, que 

provavelmente, não têm a mesma estrutura que um texto publicitário, um rótulo de 

produto ou uma tabela nutricional, que são exemplos de textos que, por mais que 

não tenhamos o domínio do código do idioma, abrem a possibilidade de serem 

reconhecidos como familiares em nossas práticas sociais. 

No caso do ensino da leitura em LI nas escolas públicas estaduais, só tem 

início na 5ª série/6º ano, ocorrência que considero ter pontos positivos, por exemplo, 

o fato de os alunos, quando ingressam no Ensino Fundamental – Ciclo II, aos 10-11 

anos, geralmente serem alfabetizados e conhecerem as letras ─ que são iguais em 

português e em inglês. Além disso, já reconhecem vários gêneros que fazem parte 

de seu cotidiano, como rótulos de produtos, lista de compras, tabela de horários de 

ônibus, tabelas de preços, bilhetes, tabelas nutricionais, bulas, receitas culinárias 

entre outros, que servem como base para o ensino de outra língua. Enfim, ele já 
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possui um grau de letramento proveniente de seu cotidiano e também da escola, 

como é o caso do reconhecimento de poemas, cartas, relatos, contos de fadas e 

histórias em quadrinhos. 

Esses gêneros com os quais o aluno já tem contato podem servir tanto como 

uma ponte entre a língua portuguesa e a LI, e também como fonte de motivação 

para a leitura pois, às vezes, ele nem tem consciência do contato com essa língua 

por meio de músicas, jogos e marcas de produtos, como destacam Donnini, Platero 

& Weigel (2010, p. 41): 

(...) é preciso aguçar o nosso olhar e observar como os alunos interagem 
com os usos da língua inglesa inseridos em nosso contexto (o da língua 
portuguesa), por meio de suportes como a mídia, a tecnologia e os jogos. 
Pode ser surpreendente verificar que um aluno, inicialmente tido como 
apático ou desinteressado, na verdade participa de uma ou mais 
comunidades nas quais a língua inglesa está presente. Essa observação 
pode nos ajudar a encontrar elos de interesse e despertar a motivação para 
aprendizagem da língua. 

 

 Além do conhecimento dos gêneros e a tomada de consciência em relação ao 

quanto a LI está presente na vida dos alunos, o conhecimento e as experiências na 

língua materna, segundo Grabe & Stoller (2011, p. 45) são usados no processo de 

transferência (transfer) para ajudá-los a executar tarefas em LE. No caso da leitura, 

a transferência se aplica a uma variedade de bases de conhecimentos linguísticos e 

habilidades cognitivas e pode ocorrer, por exemplo, com o conhecimento fonológico, 

morfológico, geral (de mundo) e estratégico, para resolver problemas e habilidades 

inferenciais. 

 De acordo com Grabe & Stoller (2011, p. 47), efeitos positivos obtidos com a 

transferência foram notados por meio de estudos, tais como: estratégias eficazes 

para ler textos acadêmicos, propósitos apropriados para leitura, experiências com 

resolução de tarefas bem-sucedidas, flexibilidade em monitorar a compreensão e 

habilidades para analisar e aprender novas palavras. Os autores (GRABE & 

STOLLER, 2011, p. 47) ainda acrescentam que esses efeitos propiciam meios para 

um desenvolvimento acelerado nas habilidades de leitura em LE quando 

direcionados com instrução de professores. 
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 Os conhecimentos que Grabe & Stoller (2011) colocam de uma maneira geral, 

para que sejam usados no processo de transferência, são relacionados e divididos 

em três tipos de conhecimentos nos Parâmetros Curriculares Nacionais – Língua 

Estrangeira (BRASIL, 1998, p. 29) que são conhecimento sistêmico, conhecimento 

de mundo e conhecimento de organização de textos. 

O conhecimento sistêmico envolve vários níveis da organização de uma 

língua, como os conhecimentos léxico-semânticos, morfológicos, sintáticos, fonéticos 

e fonológicos. Eles permitem às pessoas produzirem enunciados diferentes e 

fazerem escolhas gramaticalmente adequadas ou compreenderem enunciados 

apoiando-se no nível sistêmico da língua. 

O conhecimento de mundo se refere aos conhecimentos que as pessoas 

constroem ao longo de suas vidas, influenciando a visão que elas têm sobre as 

coisas do mundo. Esses conhecimentos variam de pessoa para pessoa, pois 

refletem suas experiências, como livros lidos, lugares onde vivem, crenças, entre 

vários outros elementos e são organizados na memória em forma de blocos de 

informação. 

O conhecimento de organização textual diz respeito ao conhecimento do 

usuário de uma língua em relação às rotinas interacionais, ou seja, as convenções 

que as pessoas usam para organizar a informação em textos orais e escritos. 

De acordo com os Parâmetros Curriculares Nacionais – Língua Estrangeira 

(BRASIL, 1998, p. 27), esses conhecimentos são utilizados pelas pessoas no 

processo de construção de significados de natureza sociointeracional, visão de 

linguagem na qual o usuário considera a quem se dirige ou quem produziu um 

enunciado.  

Nessa visão sociointeracional, todo significado é dialógico, isto é, construído 

pelos participantes de um discurso e todo encontro interacional é marcado pelo 

contexto sócio-histórico-cultural em que acontece. 

Neste trabalho, até o momento, foram considerados elementos necessários 

à leitura em LE, as capacidades de decodificação e ativação de conhecimentos 

prévios (sistêmico, de mundo e de organização textual) usados no processo de 
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transferência. Além desses elementos, o leitor pode usar estratégias de leitura, de 

acordo com os seus objetivos ou propósitos de leitura que serão explicados na 

seção a seguir. 

 

1.5 Propósitos para leitura e estratégias de leitura 

 Segundo Kato (1987, apud NARDI, 2010, p. 27): 

a primeira atitude correta de um leitor frente a um texto, seja em língua 
materna ou estrangeira, é estabelecer objetivos para a leitura, pois 
diferentes objetivos de leitura exigem níveis de compreensão diferentes e 
maneiras ou técnicas de leituras diferentes.  

 

 Os objetivos ou propósitos para leitura, de acordo com Grabe & Stoller (2011, 

p. 7-8) são:  

 leitura para pesquisa; 

 leitura para aprendizagem por meio de textos; 

 leitura para integrar informação, escrever e criticar textos; 

 leitura para compreensão geral. 

No caso dos participantes desta pesquisa, como já estão no Ensino Médio e 

os alunos já têm um bom domínio das capacidades de decodificação, os objetivos 

de leitura em foco na sala de aula envolvem principalmente a leitura para 

compreensão geral, leitura para aprendizagem por meio de textos e a leitura para 

integrar informação e ter uma postura crítica perante o texto lido. 

Nardi (2010, p. 28) fala dos níveis de compreensão de um texto para que a 

leitura crítica (postura analítica e interpretativa do leitor) aconteça. Esses níveis são: 

 Predição (antecipação de informações que o texto poderá conter: 
formulação de hipóteses; 

 Localização de informações específicas (leitura com a finalidade de 
obter certas informações que o leitor espera encontrar; 

 Compreensão geral (área, tema, foco, autor, data...); 

 Compreensão de pontos principais (leitura direcionada para a 
apreensão do tópico e subtópicos, sem detalhes); 

 Compreensão detalhada (apreensão dos pontos principais e de 
detalhes que os sustentam). 
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A autora (NARDI, 2010, p. 28) aponta que a leitura crítica, neste caso, é 

adotada como uma postura, “uma atitude que o leitor deve assumir desde o primeiro 

momento que aborda o texto em qualquer nível, com qualquer objetivo.” Essa leitura 

crítica pode partir de uma predição por meio de uma foto ou da leitura detalhada, na 

qual ele pode questionar as intenções do autor, observar as fontes, qualidade das 

ilustrações, fatos apresentados ou omitidos num texto ou até quem ganha ou perde 

com aquela informação. 

Na minha prática em sala de aula, pude notar a leitura crítica já em alunos 

de 5ª série/6º ano, ao realizarem uma tarefa de associação entre fotos de escolas da 

África, Japão e México e relatos escritos em LI de crianças que supostamente 

estudariam nessas escolas, observei que os alunos, já nessa fase, conseguiram 

identificar diferenças entre nomes estrangeiros, cognatos, características físicas e 

econômicas das pessoas que vivem nesses locais e, além de cumprirem com a 

tarefa, fizeram comparações entre as escolas de outros países e a que elas 

estudam, demonstrando uma postura crítica em relação aos textos lidos e o uso de 

estratégias de leitura. 

Na seção 1.3 já foram explicitadas as capacidades de compreensão (ROJO, 

2009, pp. 77-78), também entendidas como estratégias de leitura em Língua 

Portuguesa. Irei retomá-las neste momento porque podem servir também como 

estratégias de leitura para textos em LI: 

 Ativação de conhecimento de mundo; 

 Antecipação ou predição de conteúdos ou de propriedades dos 

textos; 

 Checagem de hipóteses; 

 Localização e/ ou retomada (cópia) de informações; 

 Comparação de informações; 

 Generalização; 

 Produção de inferências locais; 

 Produção de inferências globais. 
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Nardi (2010, pp. 29-30) explica estratégias que chama também de 

comportamentos gerais diante do leitor diante de textos em língua materna e língua 

estrangeira: 

Skimming: consiste em uma “olhadela” geral, rápida por todo o texto para 
apreender o que for compreensível à primeira vista (estrutura formal do 
texto, a divisão em seções, título e subtítulo, destaques, ilustrações, ...), o 
que já permite reconhecer o gênero e fazer algumas predições. 

Scanning: Busca de informações específicas em locais do texto já previsto, 
como por exemplo, a busca da técnica de coleta utilizada numa pesquisa na 
seção de metodologia ou a busca de pontos principais na introdução, 
conclusão e primeiras e últimas sentenças de cada parágrafo e/ou seção. 

Prediction: É ao mesmo tempo um nível de leitura e uma estratégia de pré-
leitura e diz respeito à capacidade de predizer informações que muito 
provavelmente o texto apresentará. É a capacidade de predizer não só as 
frases, períodos e até parágrafos inteiros, a partir de marcadores do 
discurso (expressões que sinalizam o que se deve esperar numa sequência 
linguística, como “por outro lado”; “por exemplo”; etc...); como também de 
predizer ideias, citações, conceitos que o texto trará, a partir do 
conhecimento que se tem da linha teórica de um autor (por exemplo, 
espera-se que um texto em que se discuta sociointeracionismo, as ideias de 
Vygotsky e/ou de Bakthin estejam presentes). Somos capazes de predizer 
até mesmo os tipos de emoções que um gênero poderá causar. 

Seletividade: Relaciona-se à capacidade do leitor de selecionar, num texto, 
palavras, parágrafos, seções, resumos em destaques, enfim, porções que 
considera importantes para compreender melhor sem ter que ler o texto 
todo e ignorar outras palavras, parágrafos, seções e até capítulos (num 
texto longo, como uma tese, por exemplo) ou por considerá-los não 
importantes para o seu objetivo de leitura ou por perceber que são muito 
previsíveis. 

A seletividade relaciona-se com a flexibilidade, uma característica de certos 
textos que apresentam estruturas que tornam possível ao leitor ser seletivo. 
São textos que apresentam muitas pistas que facilitam ao leitor predizer 
informações e decidir quais lhe interessam ler e quais ignorar. 

Análise gramatical: A análise gramática, incluindo, análise da sintaxe, do 
arranjo das palavras nas frases e sentenças. Pode e deve ser usada como 
estratégia de leitura, em casos em que todas as outras estratégias não 
derem conta de resolver um problema de compreensão. Raramente este 
nível de análise se torna necessário, mas se em alguma leitura, o leitor 
encontrar um problema de compreensão difícil de ser solucionado com o 
uso de outras estratégias, justamente em um trecho que lhe pareça 
importante para compreender algo que lhe interessa muito (por exemplo, 
um novo conceito relacionado a um assunto que esteja pesquisado), então, 
nesse caso, a análise gramatical pode ser realizada como mais um recurso 
(grifos da autora). 

 

 Grabe & Stoller (2011, p. 10) trazem uma lista de exemplos de estratégias de 

leitura que englobam o que Rojo (2009, p. 77-78) nomeia como capacidades de 



 

46 
 

leitura (estratégias), o que Nardi (2010, pp. 28-30) denomina como níveis de 

compreensão e estratégias de leitura, acrescentando outras estratégias: 

 Specifying a purpose for reading 

 Planning what to do/ what steps to take 

 Previewing the text 

 Predicting the contents of the text or section of text 

 Checking predictions 

 Posing questions about the text 

 Finding answers to posed questions 

 Connecting text to background knowledge 

 Summarizing information 

 Making inferences 

 Connecting one part of the text to another 

 Paying attention to text structure 

 Rereading 

 Guessing the meaning of a new world from context 

 Using discourse markers to see relationships 

 Checking comprehension 

 Identifying difficulties 

 Taking steps to repair faulty comprehension 

 Critiquing the author 

 Critiquing the text 

 Judging how well purposes for reading were met 

 Reflecting on what has been learned from the text 
 
 

Ao ler o que cada autor(a) considera como capacidade, nível ou estratégia 

de leitura, podem-se notar alguns pontos em comum: 

 Estabelecimento de um propósito para leitura; 

 Antecipação ou predição de conteúdos; 

 Ativação do conhecimento de mundo; 

 Scanning (leitura rápida para informações gerais); 

 Skimming (busca de informações específicas); 

 Checagem de previsões; 

 Generalização (síntese); 

 Inferências locais e globais; 

 Leitura crítica do texto ou do autor. 

Os participantes desta pesquisa foram instruídos por mim, desde o início da 

6ª série/7º ano a utilizarem as seguintes estratégias: 

 Observação do título, figuras e gênero, como estratégia de predição; 



 

47 
 

 Destaque de palavras conhecidas, ativando o conhecimento de 

mundo; 

 Busca de informações gerais e específicas; 

 Compartilhamento do que entenderam com os colegas, checando 

previsões e informações. 

Após o uso dessas estratégias, eu sugeria a localização das palavras 

desconhecidas, que fossem necessárias para cumprir as tarefas dos CA, no 

dicionário.  

O dicionário português/português, para os alunos da escola na qual a 

pesquisa ocorre, é um instrumento utilizado na maioria das aulas, quando 

necessário e, no caso das minhas turmas de Português, seu uso é ensinado no 

início da 5ª série/ 6º ano para que o aluno aprenda a pesquisar os significados das 

palavras que causem algum empecilho para compreensão de textos, principalmente 

nas aulas de Português, História e Ciências. 

Nas aulas de Inglês, para as minhas turmas, peço para que adquiram um 

dicionário bilíngue no início da 5ª série/6º ano para ajudar nas lições de casa e nas 

tarefas escolares, nas quais seu uso se faça necessário.  No início das aulas, dou 

instruções sobre a estrutura, o uso desse tipo de dicionário e procuro reforçar essas 

instruções e desenvolver a habilidade dos alunos para seu uso por meio de jogos 

(cruzadinhas, forca, competições entre grupos para encontrar palavras rapidamente 

etc.).  

Explico para os alunos, que são muito curiosos nessa fase, que eles podem 

encontrar a maioria das palavras no dicionário impresso ou online (para quem tem 

acesso) sem ter a necessidade de esperar pela aula de Inglês para perguntarem-nas 

para mim, evitando tumultos, interrupções desnecessárias durante as explicações e 

frustrações por parte dos alunos. 

Embora eu tivesse evitado o uso do dicionário bilíngue durante alguns anos, 

acreditando que pudesse desenvolver melhor nos alunos a capacidade de 

inferência, percebi, no decorrer da minha experiência, que as crianças entre 10 e 11 

anos que ingressam na 5ª série/6º ano das escolas públicas estaduais, em sua 

grande maioria nunca frequentaram um curso de idiomas. Além disso, percebi nelas 

muita ansiedade, curiosidade e vontade de aprender inglês, juntamente com uma 

agitação e dependência do professor característicos dessa fase e, no meu caso, o 
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dicionário auxiliou os alunos a suprirem essa ansiedade e curiosidade, reservando o 

período das aulas que é muito curto, cerca de 100 minutos semanais, incluindo o 

período para chamada e organização dos alunos, para os assuntos e tarefas 

destinados às aulas. 

Em relação às séries mais avançadas, o dicionário auxilia no cumprimento de 

tarefas de forma mais rápida, pois os alunos costumam perguntar ao professor as 

palavras que não conseguem inferir, fazendo com que o cumprimento de tarefas por 

um aluno fique parado enquanto o professor está atendendo outros alunos. 

Considerando que uma sala de Ensino Médio comporta em média 35 a 40 

estudantes, o atendimento de um professor para solucionar as dúvidas dos alunos 

em relação ao vocabulário torna o processo muito lento, já que, na maioria das 

vezes, ao término da aula ou das aulas, nem todos os alunos podem ser atendidos. 

Por esses motivos, resolvi permitir o uso do dicionário bilíngue pelos alunos durante 

as aulas. 

No que diz respeito às estratégias de leitura, elas foram ensinadas aos alunos 

com o intuito, primeiramente, de desenvolver uma compreensão geral do texto para 

depois localizar informações específicas, sendo que a leitura crítica (NARDI, 2010, 

p. 28) costumava emergir espontaneamente por parte dos alunos ao longo das 

leituras e, caso ela não ocorresse, em algumas ocasiões, questionamentos eram 

feitos por mim ou que estavam contidos no próprio material utilizado pelos alunos 

para que essa criticidade fosse despertada. 

Durante o registro das experiências deste trabalho, eu sugeri que os alunos 

utilizassem as estratégias de leitura já aprendidas. No entanto, tinham liberdade de 

utilizar e registrar as estratégias que cada um considerava facilitadoras para 

compreensão dos textos, mesmo que fossem estratégias particulares muito 

diferentes. Pude observar, por meio de seus relatos, que eles utilizavam várias 

outras estratégias que eu não havia ensinado e que fazem parte das listas que citei 

anteriormente. 

Além de estratégias particulares e uso conhecimento de mundo para a leitura 

dos textos utilizados nesta pesquisa, os alunos demonstraram certo domínio e 

articulação entre outros dois conhecimentos: o conhecimento metalinguístico e o 

conhecimento metacognitivo. 
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Segundo Grabe & Stoller (2011:40), o conhecimento metalinguístico envolve o 

que nós sabemos sobre o funcionamento de uma língua, o que inclui o 

conhecimento sobre as letras, sons e como eles se relacionam, o conhecimento das 

palavras e suas partes, o conhecimento das sentenças e suas partes e o 

conhecimento sobre gêneros textuais e como são organizados. 

Já o conhecimento metacognitivo envolve a consciência do que nós sabemos. 

Esse conhecimento nos permite refletir sobre nosso planejamento, estabelecimento 

de objetivos, processamento das tarefas, monitoramento do progresso, detecção e 

correção de problemas. O conhecimento metacognitivo representa uma maneira de 

entender estratégias de aprendizagem e o uso consciente de estratégias de leitura. 

Mais detalhes sobre o uso de estratégias de leitura e conhecimentos prévios 

pelos alunos serão explicados no capítulo 3 – Interpretação. 

 

1.6 A leitura em Língua Estrangeira nos documentos oficiais 

Como este trabalho tem como contexto de pesquisa a escola pública, faz-se 

necessário o conhecimento de alguns aspectos contidos nos documentos oficiais 

que regem a educação nacional, como na Lei de Diretrizes e Bases, LDB/96 

(BRASIL, 1996), os Parâmetros Curriculares Nacionais – Língua Estrangeira, PCN-

LE (BRASIL, 1998) e os Parâmetros Curriculares Nacionais – Ensino Médio, PCN-

EM (BRASIL, 1999). 

Sobre as finalidades para o Ensino Médio, a LDB/96 que está incluída no 

documento PCN-EM (BRASIL,1999, p. 46) aponta para os seguintes aspectos: 

Art. 35. O ensino médio, etapa final da educação básica, com duração 
mínima de três anos tem como finalidades: 

 A consolidação e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no 
ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos; 

 A preparação básica para o trabalho e a cidadania do educando, para 
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade 
a novas condições de ocupação ou aperfeiçoamento posteriores; 

 O aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formação 
ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento crítico; 

 A compreensão dos fundamentos científico-tecnológicos dos processos 
produtivos, relacionando a teoria com a prática, no ensino de cada 
disciplina. 
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Ao considerar esses objetivos do Ensino Médio estabelecidos na LDB/96, 

destaco a importância do desenvolvimento da competência leitora, que é 

mencionada nos PCN-LE (BRASIL, 1998, p.21), devido às condições e propostas 

oferecidas aos alunos em escolas públicas: 

Vale acrescentar que a análise do quadro atual do ensino de Língua 
Estrangeira no Brasil indica que a maioria das propostas para o ensino 
dessa disciplina reflete o interesse pelo ensino da leitura. 

 

A leitura é um dos principais meios pelos quais o aluno poderá ter acesso a 

novos conhecimentos e ser capaz de continuar aprendendo e se aperfeiçoando, não 

só em termos de continuidade de estudos, mas também para preparação para e no 

mundo do trabalho: 

Evidentemente, é fundamental atentar para a realidade: o Ensino Médio 
possui, entre suas funções, um compromisso com a educação para o 
trabalho. Daí não pode ser ignorado tal contexto, na medida em que, no 
Brasil atual, é de domínio público a grande importância que o inglês e o 
espanhol têm na vida profissional das pessoas (BRASIL, 1999, p. 149). 

 

O destaque para a leitura com o intuito de desenvolver no aprendiz a 

capacidade de engajamento em um discurso e envolver outros no discurso, de modo 

a capacitá-lo para agir no mundo, já é destacado nos PCN-LE (BRASIL, 1998, p.15) 

para o Ensino Fundamental, 3º e 4º ciclos: 

A aprendizagem de Língua Estrangeira é uma possibilidade de aumentar a 
autopercepção do aluno como ser humano e como cidadão (...). Para que 
isso seja possível, é fundamental que o ensino de Língua Estrangeira seja 
balizado pela função social desse conhecimento na sociedade brasileira. Tal 
função está, principalmente, relacionada ao uso que se faz de Língua 
Estrangeira via leitura, embora se possa também considerar outras 
habilidades comunicativas em função da especificidade de algumas línguas 
estrangeiras e das condições existentes no contexto escolar.  

 

No caso do desenvolvimento da competência leitora em inglês, ela 

proporcionará um maior acesso e aprofundamento em conceitos científico-

tecnológicos, uma vez que a grande maioria das informações e pesquisas estão 

escritas nessa língua. 

Desse modo, a Língua Inglesa não pode ser considerada como uma 

disciplina isolada no currículo, mas sim parte integrante no processo de construção 

de conhecimento, ampliação da visão de mundo por meio de aspectos culturais 
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presentes na própria língua e preparação para o mundo do trabalho. Como consta 

nos PCN-EM (1999, p. 148): 

É essencial, pois, entender-se a presença das Línguas Estrangeiras 
Modernas inseridas numa área, e não mais como disciplina isolada no 
currículo. As relações que se estabelecem entre as diversas formas de 
expressão e de acesso ao conhecimento justificam essa junção. Não nos 
comunicamos apenas pelas palavras; os gestos dizem muito sobre a forma 
de pensar das pessoas, assim como as tradições e a cultura de um povo 
esclarecem muitos aspectos da sua forma de ver o mundo e de aproximar-
se dele. 

 

O não isolamento da Língua Estrangeira Moderna em questão, no caso 

deste trabalho, o inglês, pressupõe uma visão interdisciplinar ou transdisciplinar de 

ensino, na qual a aula de inglês deve ir além de aspectos estruturais da língua para 

um contexto mais real, conforme os PCN-LE (1998, p. 24): 

Os temas centrais nesta proposta são a cidadania, a consciência crítica em 
relação à linguagem e os aspectos sociopolíticos da aprendizagem de 
Língua Estrangeira. Eles se articulam com os temas transversais, 
notadamente, pela possibilidade de se usar a aprendizagem de línguas 
como espaço para se compreender, na escola, as várias maneiras de se 
viver a experiência humana. 
 

 

Uma visão interdisciplinar, segundo Weil (1993 apud MORAES, 1996/2012, 

p. 182) pressupõe a síntese de duas ou mais disciplinas para transformá-las “num 

novo discurso, numa nova linguagem e em novas relações estruturais. A 

transdisciplinaridade seria o reconhecimento da interdependência de vários aspectos 

da realidade.” 

Para Nicolescu (1999 apud ALVES, p. 126), a transdisciplinaridade 

diz respeito àquilo que está ao mesmo tempo entre as disciplinas e além de 
qualquer disciplina. Seu objetivo é a compreensão do mundo presente, para 
o qual um dos imperativos é a unidade do conhecimento. (...) Por outro lado, 
a transdisciplinaridade se interessa pela dinâmica gerada pela ação de 
vários níveis de Realidade ao mesmo tempo.  

 

Considerando as definições de Weil (1993) e Nicolescu (1999), podemos 

reconhecer a interdisciplinaridade como um movimento de intercâmbio de métodos 

entre uma disciplina e outra para formar um novo discurso com novas relações 
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estruturais e transdisciplinaridade como transcendência de disciplinas para a 

compreensão da realidade. 

Segundo os PCN-EM (BRASIL, 1999, p. 34): 

A tendência atual, em todos os níveis de ensino, é analisar a realidade 
segmentada, sem desenvolver a compreensão dos múltiplos conhecimentos 
que se interpenetram e conformam determinados fenômenos. Para essa 
visão segmentada contribui o enforque meramente disciplinar que, na nova 
proposta de reforma curricular, pretendemos superado pela perspectiva 
interdisciplinar e pela contextualização dos conhecimentos. 

 

Nessa perspectiva, a configuração de ensino da Língua Estrangeira inclui 

uma visão mais ampla, porém mais complexa, na qual as experiências culturais dos 

alunos e do autor de um texto são consideradas para a leitura, ou seja, uma visão 

sociointeracional (já explicada na seção 1.3). 

Os conhecimentos prévios dos alunos implicam, também a escolha do 

conteúdo dos textos a serem usados na aula e podem servir como subsídio para 

discussões, comparações entre as línguas e culturas e diversas ligações 

imprevisíveis que podem acontecer de acordo com a experiência dos alunos e do 

professor, podendo levar à construção de conhecimento em diversas áreas, 

contribuindo para o seu pensamento crítico e desenvolvimento da cidadania, sem 

deixar de lado o estudo para a proficiência na língua. Conforme PCN-EM (BRASIL, 

1999, p. 149): 

Torna-se, pois, fundamental, conferir ao ensino escolar de Línguas 
Estrangeiras um caráter que, além de capacitar o aluno a compreender e a 
produzir enunciados corretos no novo idioma, propicie ao aprendiz a 
possibilidade de atingir um nível de competência linguística capaz de 
permitir lhe acesso a informações de vários tipos, ao mesmo tempo em que 
contribua para a sua formação geral enquanto cidadão.  

Com as leituras feitas até o momento sobre o que consta nos documentos 

oficiais, que datam do final da década de 90, vimos as considerações feitas a 

respeito da leitura em LE, a visão interdisciplinar e transdisciplinar de ensino que se 

espera na escola pública e a preparação para a continuidade dos estudos e para o 

mundo do trabalho.  

Além disso, pudemos ver os objetivos que perpassam os documentos como 

um todo, que são a formação do cidadão ético, autônomo, consciente e participativo 
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em relação às decisões que envolvem a sociedade, um cidadão que respeita as 

diferenças e se preocupa com questões ecológicas. 

Considerando a expectativa dos documentos oficiais, vejo que, apesar de 

terem se passado quase quinze anos, ainda há muito a ser feito na educação para 

que esses objetivos sejam atingidos. Infelizmente, ainda há um abismo entre o que 

se espera da escola e como ela realmente se apresenta, pois Rojo (2009, p. 34) traz 

dados retirados do Relatório SAEB/20018 em relação à leitura:  

(...) 41% - quase metade – dos jovens do final do ensino médio apresentam 
capacidades de leitura abaixo das citadas no relatório para o nível 5, que, 
por si sós, já são extremamente simples e básicas, além de exercidas sobre 
textos curtos e pouco complexos. 

 

Rojo (2009, p. 46) traz também os resultados dos INAF/20019, que 

mostraram que apenas 26% da população brasileira tinham domínio pleno das 

habilidades de leitura e escrita. 

Esses dados, ao serem comparados com pesquisa mais recente, demonstra 

que a população brasileira melhorou na questão de alfabetização básica, mas de 

acordo com o INAF/201210, a porcentagem de pesquisados que têm domínio pleno 

das habilidades de leitura e escrita ainda continua sendo 26%. 

Da minha perspectiva, considero a fala de Moraes (1996/2012, p. 132) como 

atual nos dias de hoje: 

(...) a questão esbarra na irrelevância de nossos sistemas educacionais, na 
defasagem da escola, que não cumpre sua finalidade maior, voltada para 
emancipação de sujeitos históricos capazes de construir seu próprio projeto 
de vida. Uma escola que não acompanha o desenvolvimento econômico e 
tecnológico do século XX, que não prepara as crianças, jovens e adultos 
para viver e atuar num contexto de incertezas e instabilidades. Ela continua 
trabalhando como se os antigos pressupostos de estabilidade e certeza 
ainda expressassem a realidade. E, pior ainda, continua defasada, obsoleta, 
num processo de decadência acelerada, sem absorver as mudanças 

                                                           
8
 SAEB – Sistema Nacional de Avaliação da Educação Básica, realizado pelo Inep/MEC, aplicados para alunos de 

4ª e 8º séries e 3º ano do EM. < www.educacao.pr.gov.br> – acesso em 20/11/2013. 
9
 INAF – Indicador de alfabetismo funcional 

10
 http://www.ipm.org.br/ipmb_pagina.php?mpg=4.02.01.00.00&ver=por  acesso em 19/11/2013. 

 

 

http://www.educacao.pr.gov.br/
http://www.ipm.org.br/ipmb_pagina.php?mpg=4.02.01.00.00&ver=por
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tecnológicas da sociedade em que vivemos. Não prepara o cidadão para 
viver e ganhar a vida. 

 

 Acredito que a gravidade na situação da educação básica no país se deve, 

em parte à irrelevância dos nossos sistemas educacionais, presente na fala de 

Moraes (1996/2012) e, ao considerarmos a educação como um sistema aberto essa 

irrelevância não está só em nível de educação básica, mas também, em grande 

parte, no nível superior, no qual grande parte dos cursos e a metodologia de ensino 

para formação de professores ainda estão pautados no ensino fragmentado, como 

aponta Gatti (2000, p. 39): 

A fragmentação da formação (...), com a separação, sem articulação 
conveniente, entre disciplinas de conteúdos básicos e conteúdos de 
disciplinas pedagógicas, tem sido o maior fator determinante dos problemas 
de formação profissional dos docentes para o ensino fundamental e médio. 
Agregue-se a isso um fator que é a falta de livros escritos com vistas ao 
apoio a essa formação, livros com conteúdos básicos e metodológicos de 
ensino. 

 

Além do agravante de muitas instituições particulares terem apenas fins 

lucrativos, podendo resultar em diminuição na qualidade dos cursos oferecidos: 

Em se tratando do setor privado, onde também estão as instituições de 
caráter particular, essas se definem basicamente como instituições com fins 
lucrativos. Muitas delas são fundadas por proprietários ou mantenedores 
que não são oriundos do meio educacional, mas, ao contrário, têm suas 
origens e formação no campo empresarial ou político. Dessa afirmação 
decorrem as conclusões e as preocupações de que a educação está 
deixando de ser um bem público e se tornando um negócio lucrativo num 
mercado em dinâmica expansão. Nesse cenário, pode-se ter duas 
interpretações: se, por um lado, existe a possibilidade de atender à 
demanda da sociedade por mais oportunidades de acesso à educação 
superior, por outro, há a possibilidade da perda da qualidade (STALLIVIERI, 
2007, p. 8).  

 

 A atuação dos professores fica ainda mais comprometida com as políticas 

públicas que são aplicadas de formas repentinas e não planejadas, como foi o caso 

da implementação dos CA, em 2009, sem o devido preparo dos profissionais da 

educação para trabalhar com algo que era novo na época.  

 Em meio a esse cenário da educação, cujos efeitos eu presencio diariamente, 

pois faço parte dessa realidade, constato a necessidade de pesquisas e materiais 
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que contribuam para suprir ou, pelo menos, amenizar essa má-formação dos 

professores, além de políticas que considerem a educação como um todo e como 

parte de outro sistema, que envolve questões econômicas, sociais, culturais e 

históricas próprias do Brasil, de modo que as aspirações para a educação não 

fiquem apenas registrados nos documentos oficiais, mas aconteçam de fato. 

Como profissional atuante na educação básica, procuro contribuir com esse 

contexto por meio deste trabalho dando voz ao aluno que, para mim, deve ser 

considerado como foco na educação, pois não podemos esperar uma sociedade 

melhor no futuro se não olharmos para as crianças e os adolescentes do presente. 

Além disso, é preciso olhar para cada aluno individualmente, pois cada um deles é 

único, como aponta Moraes (1996, p.64): 

(...) destacamos a importância de perceber que a missão da escola mudou, 
que em vez de atender a uma massa amorfa de alunos, despersonalizados, 
é preciso focalizar o indivíduo, aquele sujeito original, singular, diferente e 
único, dotado de inteligências múltiplas, que possui diferentes estilos de 
aprendizagem e, consequentemente, diferentes habilidades de resolver 
problemas. 

 

 Para isso, dediquei-me a este estudo no qual faço uso da abordagem 

hermenêutico-fenomenológica, que será explicada no capítulo a seguir. 
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2.  METODOLOGIA 

 

 Neste capítulo, discorro sobre a abordagem hermenêutico-fenomenológica 

(FREIRE, M., 2006, 2007, 2010, 2012), que orienta esta pesquisa, o contexto no 

qual a investigação aconteceu, apresentando um panorama geral da escola pública 

estadual em questão, incluindo os projetos permanentes que acontecem nela, o 

perfil dos participantes, mostrando parte de suas experiências como estudantes de 

LI, juntamente com as práticas das quais participam em minhas aulas e o meu perfil 

como professora-pesquisadora. Além disso, descrevo os procedimentos que utilizei 

para registro da experiência relativa à leitura de textos em inglês e a explicarei os 

procedimentos de interpretação dos textos produzidos pelos alunos com base nas 

rotinas de organização, interpretação e validação (FREIRE, M., 2006, 2007), 

características da metodologia escolhida. 

 

2.1 Abordagem hermenêutico-fenomenológica 

 A orientação metodológica escolhida para este estudo foi a abordagem 

hermenêutico-fenomenológica (AHF), adotada a partir da perspectiva de Freire, M. 

(1998, 2007, 2008, 2010), que, inicialmente se baseia na proposta hermenêutica 

fenomenológica de van Manen (1990) e a desenvolve fundamentada nos estudos de 

vários autores mas, principalmente, em Ricouer (1986/2002). 

 A abordagem hermenêutico-fenomenológica deriva de duas vertentes 

filosóficas: a fenomenologia e a hermenêutica e dá suporte metodológico a um tipo 

de pesquisa qualitativa, que tem como foco investigativo as qualidades, saindo do 

controle positivista, pautado em reduções, generalizações e verdades irrefutáveis. 

 A fenomenologia é o “estudo das essências” (MERLEAU-PONTY, 1962, p. vii 

apud FREIRE, M. 2012, p. 183) e, segundo Heidegger (2006 apud FREIRE, M. 2007 

p. 19), “procura contemplar a natureza essencial de um fenômeno, revelando certas 

formas de vivenciá-lo e de ‘estar no mundo’ (HEIDEGGER, 2006, p. 215).” 

 Uma investigação fenomenológica está pautada no fenômeno, entendido 

como experiência humana, e busca sua essência, ou seja, seu significado mais 
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intrínseco. Nesse contexto, o investigador deve observar essas experiências sem 

ideias pré-concebidas ou qualquer espécie de julgamento, procurando estudar um 

fenômeno como ele realmente se apresenta e os elementos que o caracterizam 

como tal. 

 van Manen (1990, p. 62) também fala do foco da pesquisa fenomenológica 

nas experiências vividas pelas pessoas: 

The point of phenomenological research is to “borrow” other people´s 
experiences and their reflections on their experiences in order to better be 
able to come to an understanding of the deeper meaning or significance of 
an aspect of human experience, in context of the whole human experience. 

  

 Para Moustakas (1994, p. 41), fenomenologia é: 

(...) the first method of knowledge because it begins with “things 
themselves”; it is also the final court to appeal. Phenomenology, step by 
step, attempts to eliminate everything that represents a prejudgment, setting 
aside presuppositions, and researching a transcendental state of freshness 
and openness, a readiness to see in an unfettered way, not threatened by 
the habits of the natural world or by the knowledge based on unreflected 
everyday experience.  

 

 Em relação à outra vertente filosófica que compõe a abordagem 

hermenêutico-fenomenológica, passo a falar sobre a hermenêutica. 

van Manen (1990, p. 179) entende a hermenêutica como “teoria e a prática 

da interpretação”, que tem como objetivo captar o sentido por meio da interpretação 

das experiências vividas. 

 Segundo Freire, M. (2012, p.184): 

Hermenêutica é a arte de compreender, decorrente do nosso modo de estar 
no mundo e seu problema central é a interpretação, a produção de sentido e 
a impossibilidade de separar o sujeito do mundo objetivado, procurando 
tornar algo compreensível, por meio do desvelamento do significado mais 
profundo, subjacente ao sentido literal. 

 

 Considerando que a hermenêutica é uma vertente filosófica que lida com a 

interpretação, ela necessita de textos escritos que, ao contrário da fala que é fugaz, 

ficam registrados e permitem sua leitura e releitura para exploração de seus 
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sentidos, intencionalidades e o consequente desvelamento de suas estruturas mais 

profundas. 

 Ricouer (1986/2002, p. 128) define texto como “discurso fixado pela escrita” e 

explica o que acontece com o discurso quando é escrito ao invés de ser falado: 

El escrito conserva el discurso y lo convierte em um archivo disponible para 
la memoria individual y colectiva. Se agrega también que la alienación de 
los símbolos permite uma traducción analítica y distintiva de todos los 
rasgos sucessivos y discretos del linguaje y asi aumenta su eficácia. 

 

 van Manen (1990, pp. 125-126) também destaca a importância do texto nas 

ciências humanas ao dizer que a escrita fixa o pensamento no papel, externando, de 

alguma forma, o que está em nosso interior, causando um distanciamento do mundo 

e uma reflexão quanto nós olhamos para o que escrevemos: 

As we stare at the paper, and stare at what we have written, our objectified 
thinking now stares back at us. Thus, writing creates the reflective cognitive 
stance that generally characterizes the theoretic attitude in the social 
sciences. The object of human research is essentially a linguistic project: to 
make some aspect of our lived world, of our lived experience, reflectively 
understandable and intelligible. 

 

   O autor (VAN MANEN, 1990, pp. 127-129) ainda destaca que a escrita nos 

permite ver o que sabemos quando nos confrontamos com o texto, pois até que 

esse confronto aconteça, pode haver coisas que nós não tenhamos consciência de 

que sabemos. Além disso, a escrita nos distancia de uma experiência vivida, mas ao 

fazer isso nós podemos descobrir as estruturas dessa experiência, pois conforme 

tentamos capturar o significado dela escrevendo um texto, ele toma vida e nos leva 

a uma reflexão.  

O texto escrito, para esse autor (VAN MANEN, 1990), ainda abstrai nossa 

experiência do mundo e tem a propriedade de concretizar nossa compreensão do 

mundo; ademais a escrita torna nosso pensamento um objeto disponível em uma 

forma concreta (texto impresso), possibilitando a autoconscientização e 

autorreflexão. 

Apesar de os dois autores (RICOUER, 1986/2002; VAN MANEN, 1990) 

falarem da importância dos textos, é preciso destacar que Ricouer se refere ao texto 
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que registra a experiência, ao passo que van Manen se refere ao texto como objeto 

de pesquisa.  

Na opinião de Freire M. (2012, p. 186), a textualização de experiências 

(registro escrito de manifestações de um fenômeno da experiência humana) permite 

uma investigação que não apenas captura experiências vividas, mas que pode levar 

o pesquisador a retomá-las várias vezes, refletir sobre elas, chegando a outras 

possíveis interpretações. 

 A partir de traços de complementaridade entre a fenomenologia e a 

hermenêutica gera-se uma concepção metodológica única, como sugeriram Ricouer 

(1986/2002) e van Manen (1990), de acordo com Freire M. (2012, p. 187). 

 Ricouer (1986/2002, pp. 53, 54) sugeriu uma fenomenologia hermenêutica, 

que considera a fenomenologia como pressuposto da hermenêutica, e van Manen 

(1990, pp. 180-181) pensou numa associação entre a hermenêutica e a 

fenomenologia como orientação metodológica, apresentando, também, uma 

fenomenologia hermenêutica. 

 Freire M. (2006) observou nessas propostas de associações entre 

hermenêutica e fenomenologia uma ligação mais acentuada de Ricouer com os 

princípios da hermenêutica e um traço mais fenomenológico na obra de van Manen, 

fazendo com que houvesse predomínio de uma das vertentes. Refletindo sobre 

essas observações, a autora propõe uma associação entre essas duas orientações 

filosóficas visando a uma abordagem metodológica para as ciências humanas, 

denominando-a hermenêutico-fenomenológica (FREIRE M. 2006, 2007, 2011, 

2012). 

 Essa abordagem foi intencionalmente hifenizada para ressaltar o caráter 

indissociável, percebido pela autora (FREIRE, M. 1998 apud FREIRE, M. 2010, p. 

23), para descrever e interpretar fenômenos da experiência humana, com o intuito 

de desvelar e aproximar-se de sua essência, sabendo de antemão que nunca será 

possível desvendá-la na totalidade. 

  van Manen (1990, p. 10) considera a descrição da essência ou natureza de 

uma experiência como adequada se ela tiver a propriedade de reativar ou mostrar a 
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qualidade ou significado da experiência vivida de uma maneira mais abrangente ou 

profunda.  

 Segundo Freire M. (2012, p. 188), nessa abordagem podem ser utilizados 

vários instrumentos de registros de textos como questionário, entrevistas, conversas 

hermenêuticas11, diários, sessões ou encontros reflexivos, reflexões, autorreflexões, 

biografias, autobiografias, gravações de áudio e vídeo, sessões de visionamento, 

narrativas, histórias de vida notas de campo, dentre outros. Esses instrumentos 

devem permitir que o pesquisador faça a leitura e a interpretação dos textos 

coletados, confrontando suas percepções com elementos retirados dos próprios 

textos para comprová-las. 

 A AHF, como orientação metodológica, não pretende classificar, categorizar 

ou teorizar experiências vividas, pois as experiências humanas não são 

classificáveis. Cada experiência humana é única, complexa, imprevisível, não linear, 

impossível de ser repetida até pela mesma pessoa, dado que, ao repetir uma 

experiência como, por exemplo, viajar para um outro país, a pessoa está fazendo 

isso pela segunda vez, sendo assim, outra experiência: a experiência nunca é a 

mesma. 

 Ao considerar o pesquisador nessa abordagem como ser humano que 

vivencia várias experiências e está em constante mudança, deve-se levar em conta 

a experiência de vida e seu contexto durante a fase da interpretação, pois suas 

percepções podem sofrer mudanças com o tempo. 

 Segundo Freire M. (2012, p. 187), com base em van Manen (1990) uma 

investigação de natureza hermenêutico-fenomenológica implica elaborar a descrição 

de um fenômeno, sem perder de vista o fenômeno em si, como ele realmente se 

manifesta, por meio da textualização de experiências e identificação de temas que o 

estruturam, compõem sua essência e lhe conferem identidade. De acordo com 

Freire (2012, p. 189), “os temas hermenêutico-fenomenológicos (...), de forma 

                                                           
11

 Numa conversa hermenêutica, ao contrário de uma entrevista, entrevistado e entrevistador tornam-se 
investigadores de algo que procuram compreender sinceramente e, para isso expõem, discutem e refletem 
sobre suas visões individuais, argumentado sobre pontos e contrapontos, envolvendo-se num círculo 
hermenêutico (HEIDEGGER, 2006) de interpretações e reinterpretações que expande o entendimento inicial 
(FREIRE M., 2012, p. 188). 
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sintética, expressam como se constitui e o que está envolvido na experiência 

interpretada, fornecendo, em última instância, sua estrutura, sua essência.” 

 O processo que parte da textualização e vai até a identificação de temas que 

estruturam o fenômeno será descrito na seção 2.4 - Procedimentos para 

interpretação de textos. 

 A AHF vem ao encontro desta pesquisa por investigar o fenômeno leitura de 

textos em inglês de três fontes por alunos do EM de uma escola pública estadual, 

entendido como experiência humana, por meio de registros textuais sobre essa 

experiência de leitura em LI, que é uma prática constante, para os alunos 

participantes, desde a 5ª série, época em que geralmente os alunos de escolas 

públicas têm o primeiro contato com o Inglês como disciplina escolar. 

 Nesta investigação, procurei fazer com que os alunos observassem e 

descrevessem uma experiência semelhante às que são vividas já há algum tempo, 

como a leitura de textos em inglês retirados de sites, livros e revistas, que estão 

presentes nos CA, ou foram feitos especialmente para esse material porque, embora 

eu percebesse o progresso dos alunos na leitura em LI no decorrer dos quase cinco 

anos que lecionei para essa turma, quis saber o que caracteriza esse fenômeno do 

ponto de vista deles e, possivelmente, ter apontamentos sobre mudanças que 

poderiam ser feitas em minhas aulas para obter um desenvolvimento ainda melhor. 

 Da parte dos alunos, ao observarem a experiência e registrá-la no papel, 

perceberam aspectos que eles não tinham tido consciência até então, pelo fato de a 

leitura nas aulas de inglês ser algo comum na vida deles e realizarem-na sem 

pensar no processo. O fato de ter que escrever para responder às perguntas que fiz 

após a leitura de cada um dos textos em inglês veio ao encontro da fala de van 

Manen, quando o autor afirma que “a escrita fixa o pensamento no papel” e “nos 

distancia do nosso envolvimento com as coisas do nosso mundo” (VAN 

MANEN,1990, p. 125), e de que a “escrita nos ensina o que sabemos e de que 

maneira que sabemos o que sabemos” (VAN MANEN, 1990, p. 127). 

Com a leitura desses registros, eu pude me distanciar do meu olhar como 

professora da turma e me aproximar do olhar dos alunos. Esse distanciamento me 
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permitiu descobrir alguns aspectos sobre minha prática os quais eu também não 

tinha consciência. 

Essa conscientização que aconteceu por meio da captura de uma 

experiência vivida e registrada em forma de texto foi válida não apenas para a minha 

aprendizagem e reflexão como professora-pesquisadora, mas também para os 

alunos, que se tornaram mais conscientes do seu próprio potencial como leitores de 

LI. Essa ocorrência me remeteu à fala de van Manen (1990, p. 129): 

Research in writing in that it places consciousness in the position of the 
possibility of confronting itself, in a self-reflective relation. To write is to 
exercise self-consciousness. Writing plays the inner against the outer, the 
subjective against the objective itself, the ideal against the real. 

 

Para mim, a transformação que ocorreu durante esta pesquisa de orientação 

hermenêutico-fenomenológica, tanto na visão dos alunos quanto na minha, veio 

mostrar que o registro de uma experiência vivida em forma de texto e o 

entendimento dessa experiência como um fenômeno a ser descrito e interpretado 

sob o ótica de quem o viveu tem o potencial de provocar mudanças positivas em 

seus participantes e no pesquisador desde a fase inicial do estudo.  

 

2.2 Contexto da pesquisa 

A pesquisa aconteceu numa escola pública situada na zona rural, a 13 km do 

centro de um município no interior de São Paulo, com cerca de 700 alunos, em sua 

maioria, filhos de trabalhadores rurais e pessoas ligadas ao cultivo da terra e sua 

produção, como caminhoneiros, carregadores, empregados (chamados de 

camaradas) e tratoristas. Outra parte dos alunos é composta de filhos de caseiros, 

serventes de pedreiros e funcionários de escolas, como professores, serventes, 

merendeiras e secretários. 

 Esses alunos, com raras exceções, têm origem humilde e seus pais têm 

pouca instrução, fato que pode ser afirmado pelo levantamento feito por meio do 

Questionário dos Pais, que é parte integrante do SARESP, aplicado todos os anos 

nas escolas estaduais. 
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 Nesse questionário, são levantados dados como o nível de escolaridade dos 

pais, idade, cor, empregos ou funções exercidas por eles, condições de moradia, 

nível socioeconômico, número de pessoas que moram juntas, número de cômodos 

na casa, presença de luz elétrica, serviços de saneamento básico e até o número de 

alguns eletrodomésticos. A partir daí, podemos ter uma visão geral das condições 

em que vivem as famílias de nossos alunos. 

 Uma ocorrência que me chamou a atenção em 2005, meu segundo ano como 

professora nessa escola, foi a dificuldade dos pais preencherem esse questionário 

que era levado para suas casas pelos seus filhos e, por essa razão, alguns pais 

costumavam vir pedir ajuda para a equipe escolar. Essa dificuldade se mostrou tão 

recorrente que pedimos para os pais que não conseguissem respondê-lo que 

trouxessem o questionário em uma reunião bimestral, para que pudéssemos sentar 

com cada um deles, lê-lo e pedir para que nos apontassem as respostas. Isso 

demonstrou o quanto eles queriam participar desse processo. 

 Durante essa experiência de sentar e conversar com cada um dos pais, ao 

passo que apontavam suas respostas, eu observava essas pessoas e percebia o 

que suas imagens me revelavam naquele momento. As condições difíceis de vida 

apontadas no questionário eram confirmadas pelas suas vestes, a pele dos braços, 

as mãos e os cabelos castigados pelo sol e pelo trabalho pesado do campo, a 

juventude presente na voz e nos gestos em contraste com o rosto envelhecido pelo 

sofrimento, os calçados velhos e desgastados ou os pés rachados pelas 

caminhadas, a maneira de agir, muitas vezes demonstrando constrangimento por 

não saberem se expressar com palavras bonitas perante uma professora.  

Ao final de cada conversa, algo que me comovia muito era a confiança que 

esses pais depositavam na escola e nos professores. Fato constatado por mim ao 

ouvir, em suas falas, seu desejo para que seus filhos tivessem a chance de um 

futuro melhor. 

 Além dessa constatação em relação aos pais, percebi que a escola tinha uma 

conduta diferente no que diz respeito à evasão de alguns alunos. A diretora, junto 

com alguns membros da equipe escolar, têm como hábito fazer visitas às casas dos 

alunos para verificar o motivo de ausências prolongadas que não tenham sido 



 

64 
 

informadas pela família ou cuja razão não seja do conhecimento dos colegas 

próximos. 

 Eu fui acompanhar uma dessas visitas e me deparei com uma realidade muito 

triste. No trajeto de carro em direção ao local onde a criança morava, percebemos 

muitas dificuldades de acesso, como buracos, muito mato, distância do asfalto pelo 

qual o ônibus passava. Pensei, então, em todas as dificuldades que essa criança 

enfrentava para ir à escola. 

 Chegando ao local, vi casas construídas precariamente, com paredes de 

tábua e telhado de zinco, ao lado de um riacho sobre o qual eu vi um banheiro 

construído e um tanque de lavar roupas, ao lado.  

 A criança que fomos procurar abriu a porta de sua casa. Perguntamos o 

motivo de sua ausência e ela disse que estava cuidando de sua avó doente. O 

menino, do meu ponto de vista, demonstrando um misto de surpresa, vergonha e 

alegria, nos convidou a entrar. 

 Ao entrar na casa, me deparei com um chão de terra batida; uma lamparina, 

evidenciando a falta de luz elétrica; um fogão à lenha que estava localizado num 

cômodo que me parecia um misto de cozinha e sala; um outro cômodo, no qual 

provavelmente a família inteira dormia e a avó acamada e coberta num outro 

cômodo (não pude notar a presença de água ou remédios ao lado da idosa doente). 

Eu fiquei chocada com aquela situação e ao olhar para os meus colegas, percebi a 

mesma reação. 

 Finalizando a visita, agradecemos o menino por ter nos recebido em sua 

casa. Desejamos melhoras à sua avó e pedimos que ele voltasse para a escola 

assim que fosse possível.  

Os sentimentos que tomaram conta de mim naquele momento foram de pena, 

impotência e revolta, pois aquela situação fugia do nosso controle como educadores. 

Era um problema sério, que envolvia a falta de condições em todos os sentidos e 

exclusão social, no sentido mais amplo desse termo. 

 Numa conversa com a diretora e o vice-diretor, que já trabalhavam há mais de 

cinco anos naquela escola, fiquei sabendo que era uma realidade comum nos 
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bairros adjacentes e, logicamente, isso influenciava muito nos processos de ensino-

aprendizagem dos alunos. A direção procurava auxiliar, implementando ações que 

pudessem repercutir na comunidade, como por exemplo o Projeto Leitura: existente 

na escola desde 2004, com o objetivo de incentivar não só os alunos a ler, mas toda 

a equipe escolar, desde a faxineira até os diretores. 

 Por trás do incentivo, reside também o objetivo de proporcionar experiências 

diferenciadas de leitura aos alunos de bairros distantes que chegam à 5ª série/ 6º 

ano provenientes de classes multisseriadas (com várias séries estudando juntas em 

uma mesma sala com um professor), geralmente com graves problemas de 

alfabetização, detectados em avaliação diagnóstica feita pela escola, que consiste 

em um teste de interpretação de texto, resolução de problemas, envolvendo as 

quatro operações e uma pequena produção de texto. 

 Nesse projeto, além de algumas aulas de Língua Portuguesa destinadas 

somente ao trabalho com leitura em um ambiente preparado para esse fim ─ que é 

um terreno arborizado, com bancos de madeira localizado ao lado da escola ─ , os 

alunos têm a liberdade de ir à biblioteca e escolher os livros que desejarem, de 

acordo com o seu nível de compreensão sem qualquer tipo de imposição do 

professor e relatar o que leram nas aulas. Um aluno de cada período que efetua 

mais empréstimos na biblioteca e entrega fichas com o resumo dos livros é premiado 

com brindes entregues publicamente em reuniões de pais. 

 A equipe escolar e alguns pais convidados também são incentivados a ler 

livros sobre qualquer assunto e relatá-los em reuniões, nas quais os leitores são 

premiados com brindes trazidos pela diretora. Com o tempo, a leitura de livros, que 

era uma imposição pelo projeto, passou a ser um hábito e um prazer para muitos 

membros da comunidade escolar; inclusive, tivemos até a reclamação de uma mãe 

por sua filha ter tanta avidez pela leitura que até se esquece de se alimentar. 

 Com essa ação, a escola ajuda muitos alunos a desenvolverem um nível de 

leitura que, talvez, não teriam oportunidade se contassem somente com os recursos 

que têm em seus lares. A melhora no desempenho em leitura em língua materna ao 
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longo dos anos é comprovada pelos resultados do SARESP e Prova Brasil12, além 

de avaliações diagnósticas enviadas bimestralmente pela Diretoria de Ensino, cujas 

habilidades dos alunos são verificadas, tabuladas e estudadas pela equipe escolar 

para a tomada de decisões em relação às suas necessidades de aprendizagem. 

 No entanto, percebi que esse projeto tinha um impacto maior no 

desenvolvimento de leitura em língua materna ao longo do Ensino Fundamental e 

que para o Ensino Médio eram necessárias outras ações para preparar os alunos 

tanto para dar continuidade aos estudos, como para enfrentar o mercado de 

trabalho, na tentativa de diminuir a exclusão social sofrida por grande parte dos pais 

ou avós dos alunos que estudam nessa escola atualmente. 

 Em 2006, comecei o ano com uma conversa com as turmas do 3º ano do EM, 

na qual procurava apontar caminhos para a continuidade dos estudos. Esclarecia-os 

sobre a existência de bolsas de estudo oferecidas por programas do governo, 

escolas técnicas gratuitas e o quanto o empenho e o compromisso com os estudos 

poderiam abrir portas para o futuro. 

 Era uma ocorrência comum nas minhas aulas, de Inglês ou Português, os 

alunos perguntarem sobre profissões e o que eles teriam que fazer para 

frequentarem a faculdade no ano seguinte. Notando o interesse deles, procurava 

trazer informações sobre o mercado de trabalho e tipos de cursos em faculdades ou 

universidades, além de alguns textos que não pertenciam ao currículo, mas 

acreditava ser do interesse deles para uma leitura crítica e discussão. 

 Como eu reparei que alguns alunos se desesperavam pelo fato de 

perceberem a importância dos estudos e as possibilidades no mundo do trabalho 

somente no 3º ano do EM, ou seja, no final do processo, decidi, no ano seguinte 

(2007), iniciar essa conversa com as turmas de 7ª série/ 8º ano, sem muita 

receptividade, mas contando com a atenção de alguns alunos. 

 Coincidentemente, em 2007, a diretora implementou na escola o Projeto 

Profissões, direcionada aos alunos de EM, que tinha como objetivo informar os 

alunos sobre as possibilidades de carreiras futuras, por meio de palestras com 

                                                           
12

 A Prova Brasil é parte integrante do SAEB e é aplicada para alunos da 4ª e 8ª séries do Ensino Fundamental e 
para os alunos do 3º ano do Ensino Médio. 
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profissionais de diversas áreas, textos para leitura e discussão, excursões para 

feiras de profissões e visitas a universidades. Além dar esclarecimentos sobre 

vestibulares, cursos técnicos, tipos de bolsas de estudo, rotinas e duração de cursos 

superiores e mercado de trabalho na região. 

 Esse projeto permanente da escola acabou ficando muito vinculado à minha 

pessoa, pelas ações que eu vinha realizando com os alunos já há algum tempo, 

tanto que a diretora direcionava a mim o trabalho com textos que ela encontrava em 

revistas ou outras fontes e trazia como contribuições para o projeto. 

 Nesse contexto, como a maioria das minhas aulas são de Inglês, procurava 

conscientizar os alunos sobre a importância da LI para a continuidade dos estudos e 

também para o mundo do trabalho, além das oportunidades que estavam surgindo 

em outra cidade da região com a vinda de uma grande empresa multinacional. 

 No entanto, quando eu falava sobre a importância da leitura em Língua 

Portuguesa (LP) para a continuidade dos estudos, eu observava uma reação mais 

positiva dos alunos, talvez pelo fato de todas as disciplinas terem como um dos 

objetivos em comum o desenvolvimento da competência leitora em língua materna. 

Como consta no Currículo do Estado de São Paulo (SEE-SP, 2010, p. 17):  

Por esse caráter essencial da competência de leitura e de escrita para a 
aprendizagem dos conteúdos curriculares de todas as áreas e disciplinas, a 
responsabilidade por sua aprendizagem cabe a todos os professores, que 
devem transformar seu trabalho em oportunidades nas quais os alunos 
possam aprender e consigam consolidar o uso da Língua Portuguesa e das 
outras linguagens e códigos que fazem parte da cultura, bem como das 
formas de comunicação em cada uma delas.  

 

 Mas, quando eu me referia à importância da leitura em LI para a continuidade 

de estudos e as chances que o conhecimento dessa língua poderiam proporcionar 

no mercado de trabalho atual, as reações que eu presenciava mostravam que eles 

julgavam essa realidade muito distante deles, além da crença de que o seu 

conhecimento em inglês era muito escasso para dar conta das exigências de um 

vestibular e de trabalhar futuramente numa empresa multinacional. Ademais, 

acreditavam que não tinham chances de competir com alunos de colégios 

particulares ou que frequentam cursos de idiomas. 
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 Para mim, essas reações eram muito intrigantes, pois eu era a professora de 

Inglês deles, eu sabia os conteúdos que haviam sido trabalhados e acreditava, por 

meio dos resultados que demonstrados nas avaliações dadas por mim ao longo dos 

anos, que vários desses alunos eram capazes de competir, em termos de 

conhecimentos em inglês e também de português, com alunos de escolas 

particulares, pois eu já havia trabalhado em dois colégios particulares e uma escola 

de idiomas, conhecendo as características dos estudantes dessas instituições. 

 Essas reações intrigantes dos alunos me levaram à investigação do 

fenômeno leitura de textos em inglês de três fontes diferentes por alunos do Ensino 

Médio de uma escola estadual, orientada pela pergunta de pesquisa: O que está 

envolvido na experiência de ler textos em inglês de três fontes diferentes por alunos 

do Ensino Médio de uma escola pública estadual? 

 Para essa investigação, selecionei a turma 1º B, que teve aulas de Inglês 

comigo desde a 6ª série, de Português somente nas 5ª e 6ª séries e havia 

começado o EM naquele ano. Essa sala foi escolhida pelo fato de termos um bom 

relacionamento e, por esse motivo, os alunos se sentirem mais livres para 

expressarem suas opiniões com sinceridade, sem a preocupação de agradarem a 

professora ou o receio de serem punidos pelo que dissessem. 

 

2.3 Participantes  

 O grupo de participantes desta pesquisa é formado por alunos de uma turma 

do 1º. ano do EM, com idade entre 14 e 16 anos, em sua maioria, filhos de 

pequenos produtores rurais que moram nas proximidades da escola. Essa turma 

teve aulas comigo, professora e pesquisadora, desde 2009, utilizando o Caderno do 

Aluno, distribuído pela Secretaria da Educação do Estado de São Paulo (SEE-SP), 

baseado no ensino de LI por meio de gêneros e sequências didáticas, com foco nas 

competências leitora e escritora. Esses alunos nunca frequentaram cursos de inglês 

fora da escola. 

 A maioria dos alunos dessa turma sempre teve um desempenho satisfatório 

em todas as disciplinas, o qual foi verificado de acordo com os resultados das 
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avaliações diagnósticas bimestrais enviadas pela Diretoria de Ensino, os testes que 

são selecionados das Matrizes Curriculares do SARESP pela própria equipe gestora 

da escola para verificação do rendimento dos alunos, principalmente nas disciplinas 

de Português e Matemática, e as notas bimestrais decorrentes das avaliações dos 

próprios professores. 

Devo acrescentar que é prática comum da equipe gestora dessa escola 

tabular os dados que resultam de cada uma dessas avaliações e mostrá-los em 

forma de gráficos ou tabelas nas reuniões de professores, conselhos de classe, 

ATPCs13 e, eventualmente, em reuniões de pais para discussão, levantamento de 

problemas, num trabalho contínuo de reflexão e tomada de decisões para a melhoria 

no rendimento dos alunos de cada sala e da escola como um todo.  

O trabalho de leitura em inglês com esses alunos foi feito desde a 6ª série/ 7º 

ano com o uso do CA. O CA vem praticamente todo escrito em LI, desde os textos 

até os enunciados dos exercícios ─ o que, a meu ver, exige do professor um 

trabalho intenso em termos de motivação dos alunos e organização, uma vez que 

ele conta, apenas, com duas aulas semanais para desenvolver os conteúdos de um 

Caderno com quatro situações de aprendizagem a cada bimestre, as quais sempre  

exigem o desenvolvimento de um produto final, caracterizado por uma produção 

escrita. 

 Independentemente do nível da sala, o cumprimento dos conteúdos desses 

Cadernos são periodicamente verificados por uma equipe da Diretoria de Ensino que 

visita a escola, assiste a algumas aulas, olha os cadernos dos alunos e conversa 

com eles sobre o desenvolvimento das aulas e se realmente os Cadernos estão 

sendo utilizados. 

De acordo com o Currículo do Estado de São Paulo, os gêneros textuais14 

presentes nos Cadernos do Aluno que foram trabalhados com os participantes desta 

pesquisa são: 

 Para a 6ª série/ 7º ano: mapas, placas, tabelas de horário de funcionamento 

de estabelecimentos, fichas e cartões de identificação de modalidades 
                                                           
13

 ATPC – Aula de trabalho pedagógico coletivo, que faz parte da carga horária de trabalho do professor. 
14

 “Gênero textual se refere aos textos materializados em situações comunicativas recorrentes”, como a carta, 
romance, bilhete, notícia, horóscopo, carta eletrônica, entre outros (MARCUSCHI, 2008, p. 155). 
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esportivas presentes em suportes como revistas e sites, folhetos e guias para 

turistas, calendários, entrevistas, perfis online, conversas em sala de bate-

papo (internet); 

 Para a 7ª série/ 8º ano: calendários de datas comemorativas, pôsteres de 

divulgação de eventos, páginas da internet, formulários, gráficos, cartas 

pessoais, e-mails, cardápios, infográficos, tabelas nutricionais, rótulos de 

produtos, entrevistas, trechos de artigos de revista, linha do tempo e 

questionários; 

 Para a 8ª série/ 9º ano: Biografias, entrevistas, perfis, verbetes de 

enciclopédias, anúncios publicitários, páginas da internet, catálogos, fichas, 

reportagens de revista e/ ou jornal, depoimentos pessoais, fóruns na internet, 

diários, roteiros e citações. 

 Para o 1º ano do EM, do início do ano até o momento em que se deu a 

pesquisa (a partir do final de setembro até o final de novembro): Páginas da 

internet, depoimentos, e-mails, opinião do leitor, primeira página do jornal, 

classificados (imóveis, carros, empregos), notas de correção, horóscopos, 

cruzadinhas e informes de lazer e cultura. 

 

De acordo com o Currículo do Estado de São Paulo (SEE-SP, 2010, p. 106), 

a perspectiva de ensino dos CA não mais privilegia a gramática ou as funções 

comunicativas, mas promove:  

no estudo da língua estrangeira, o engajamento discursivo
15

 por meio de 
textos e práticas sociais autênticos que possibilitem ao estudante o 
conhecimento e reconhecimento de si e do outro, em diferentes formas de 
interpretação do mundo.  

Dentro dessa visão, os textos presentes no CA sempre foram trabalhados 

numa perspectiva de conexão com a realidade e com outras disciplinas, por meio de 

questionamentos sobre onde esses textos poderiam ser encontrados (numa revista, 

num jornal, numa embalagem etc.), se textos semelhantes em português já foram 

vistos em outras disciplinas (como tabela nutricional em Ciências, infográficos em 

Matemática ou Geografia, linha do tempo em História etc.) e qual seria a finalidade 

desses textos.  

                                                           
15

 De acordo com os PCN-LE (BRASIL, 1998, p.15), a “aprendizagem de Língua Estrangeira [...] deve centrar-se 
no engajamento discursivo do aluno, ou seja, em sua capacidade de se engajar e engajar outros no discurso, de 
modo a poder agir no mundo social.”  
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Além disso, procurei, na medida do possível, enriquecer os textos, com 

aspectos culturais de povos de outros países, por meio de exemplos retirados dos 

próprios Cadernos, filmes a que os alunos já haviam assistido ou de exemplos reais 

de contatos com estrangeiros que vivem no Brasil ou estão aqui como turistas, 

fazendo-os refletir sobre aspectos culturais dos grupos sociais com os quais eles 

têm contato e compará-los. 

 Essa reflexão sobre a linguagem e a cultura presente nas comunidades 

discursivas16 é também prevista no Currículo do Estado (SEE – SP, 2010, p. 106-

107):  

Vale lembrar que cada indivíduo, ao longo de sua vida, torna-se membro de 
diferentes comunidades discursivas, ou seja, estabelece relações mediadas 
pela linguagem com diferentes grupos sociais, em língua materna e em 
línguas estrangeiras, que definem sua identidade linguística e cultural. 
Promover, no ambiente educacional, a reflexão sobre essas experiências 
pode constituir-se fecundo instrumento para a formação humana e cidadã 
dos estudantes. 

 

Como complemento das aulas, foram organizados shows de talentos, nos 

quais os alunos tinham que cantar músicas em inglês e explicá-las em português, 

fazendo apresentações em forma de videoclipes ou ao vivo, com performances 

instrumentais dos próprios alunos. Essa atividade tinha como objetivo de motivá-los 

para o aprimoramento da pronúncia em LI e sua compreensão nas formas oral e 

escrita. Além disso, foram trabalhados outros textos de mais fácil compreensão para 

preparar os alunos para os conteúdos do CA, bem como exercícios sistemáticos 

para revisão ou melhor compreensão desses conteúdos. 

No trabalho com o CA, a leitura e compreensão dos enunciados dos 

exercícios, que considero como um exercício de leitura à parte, sempre foi feita com 

meu auxílio pela questão do pouco tempo que os alunos teriam para traduzi-los com 

o dicionário. Nessa leitura, eu pronunciava os enunciados em voz alta e pedia para 

que os alunos me ouvissem, olhassem para o exercício e para as palavras do 

enunciado e me dissessem o que conseguiam compreender, procurando 

desenvolver a leitura estratégica dos alunos. Conforme os alunos iam expondo suas 

                                                           
16

 Neste texto, o termo comunidade discursiva é entendido como grupo social. 
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deduções, eu ia confirmando-as ou refutando-as até que chegassem à compreensão 

total do enunciado.  

Como esses enunciados sempre repetiam expressões como “read the text 

and answer the questions”, “unscramble the words and form sentences” e “circle the 

correct answer”, eu constatei, por meio de observação das respostas dos alunos, 

que eles desenvolviam uma capacidade cada vez maior de entendê-los. No entanto, 

continuo com essa prática até hoje em todas as séries, pois evidências que 

presencio em sala de aula mostram que ela auxilia no aprimoramento da pronúncia 

dos alunos ─ fato que consigo constatar quando alunos vêm perguntar o significado 

de uma palavra de um texto usando a pronúncia correta. 

Quanto á leitura dos textos presentes no CA, as estratégias que sempre 

sugeri para os meus alunos desde a 6ª série/ 7º ano foram: 

 Observação do título, figuras e gênero, como estratégia de predição; 

 Destaque de palavras conhecidas, ativando o conhecimento de 

mundo; 

 Busca de informações gerais e específicas; 

 Compartilhamento do que entenderam com os colegas, checando 

previsões e informações; 

 Após o uso dessas estratégias, localização das palavras 

desconhecidas no dicionário, que fossem necessárias para cumprir 

com as tarefas dos CAs. 

No quadro a seguir, apresento os nomes fictícios17 desses 30 participantes: 

Adriana  Deise Laura Régis 

Adriano Elis Luciano Reinaldo 

Alceu Gerson Lilian Suelen 

Andressa Geraldo Victor Suzi 

Bianca Jonatan Naiara Tânia 

Benedito José Pedro Thamires 

Bento Juraci Rafaela 

Daiana Sandro Zuleica 
Quadro 1: Nomes fictícios dos participantes da turma B. 

                                                           
17

 Os participantes estão apresentados por nomes fictícios para preservar sua identidade. Além disso, foram 
seguidos todos os procedimentos referentes às normas de Ética em Pesquisa, conforme documentação anexa 
(Anexo A). 
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2.4 A professora-pesquisadora  

Nesta seção do relato da pesquisa, da qual não sou participante, faço uma 

descrição não só do meu perfil profissional, mas também procuro mostrar o meu 

olhar, como professora e ser humano, para o contexto no qual trabalho, pois, 

considerando a postura complexa que adotei, acredito que o perfil de um professor 

não pode ser reduzido a informações de um currículo e, especialmente pelo fato de 

pertencer ao ensino público, não pode ser avaliado por sua categoria, muito menos 

sofrer os preconceitos relativos a ela como um todo ─ como tem sido comum 

acontecer. Toco nesse ponto, pois, como professora da rede pública, 

frequentemente ouço comentários e menções preconceituosos ─ até mesmo de 

professores doutores, que se dizem formadores de professores ─ os quais se 

referem ao docente da escola pública como incapaz, ignorante e acomodado, para 

citar apenas alguns dos muitos adjetivos pejorativos que são usados para qualificar 

o professorado da rede pública. Recuso-me a aceitar esse rótulo e essa 

generalização que toma o todo por uma parte ─ uma mínima parte ─, e que 

desconsidera o esforço de milhares de professores que, trabalhando em condições 

adversas, procuram fazer o impossível para educar seus alunos e levar a eles muito 

daquilo que talvez nunca tiveram e, quem sabe, nunca mais terão. 

 Sou professora de Inglês desde 1993. Iniciei minha carreira em escola pública 

estadual e fui aprovada em concurso público em 2003, assumindo os cargos de 

Professora de Educação Básica II de Inglês e Português em 2004, permanecendo 

neles até os dias atuais. 

 Durante esse período, ainda tive experiência de seis anos como professora 

de inglês do instituto de idiomas Yázigi Internexus; cinco anos como professora de 

colégio particular que utiliza o Sistema Etapa de Ensino; dois anos como professora 

e gerente de um Special Center do Yázigi Internexus (uma parceria entre o instituto 

e o colégio) em uma das unidades do Colégio Objetivo; dois anos como Orientadora 

Pedagógica no mesmo instituto de idiomas; e um ano como professora da rede 

municipal de Mairinque. 
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 No decorrer desses anos, ainda, adquiri os certificados de proficiência em 

Língua Inglesa: First Certificate in English (FCE), Certificate in Advanced English 

(CAE) e o Test of English for International Communication (TOEIC). 

 Também ampliei minha formação, tornando-me especialista em Língua 

Inglesa pela UNESP/ REDEFOR18 e especialista em Língua Portuguesa pela 

PUC/SP. Além disso, fiz os cursos de aperfeiçoamento Teachers’ Links19 (PUC/SP) 

e Interaction Teachers20 (SEE-SP). 

 Apesar de ter tido experiências em várias instituições de ensino e aprendido 

muito em todas elas, o que me manteve ligada à escola pública estadual, além da 

estabilidade, é a crença de que é possível diminuir as desigualdades sociais e, com 

isso, o sofrimento dos excluídos: aquele povo pobre que é lembrado pelos políticos 

somente na época de eleições e que muitas pessoas fingem que não existe, porque 

talvez seja mais cômodo fingir do que ver a realidade e tentar fazer algo para 

melhorá-la. 

 Além disso, outra parcela de excluídos que vejo na escola pública é a de 

portadores de necessidades especiais (intelectuais ou físicas) que são incluídos nas 

turmas regulares e apesar de eu não ter tido preparo algum para lidar com eles, não 

consigo ficar indiferente a esses alunos, pois tenho observado, ao longo de todos 

esses anos, o quanto sentem e retribuem o amor, a consideração e o respeito que 

lhes são passados por mim.  

Vejo que embora essas pessoas estejam presas em cadeiras de rodas, 

tenham limitações físicas como a surdez e a cegueira, além de limitações 

intelectuais, muitas vezes suas reações de gratidão são visíveis para mim por meio 

de seus olhares, abraços e esforços para cumprir com as tarefas propostas ou para 

me agradar com gestos ou presentes. 

Na escola em que leciono desde 2004, vivenciei experiências envolvendo 

todos os tipos de exclusão que mencionei.  Na minha trajetória como professora, 

                                                           
18

 Unesp/REDEFOR – curso de Lato Sensu oferecido aos professores da Rede Pública Estadual de São Paulo em 
parceria do Governo do Estado e as Universidades USP, UNESP e Unicamp. 
19

 Teachers´ Links: Reflexão e desenvolvimento para professores de inglês – Curso de aperfeiçoamento online 
da PUC-SP e oferece 60 vagas semestrais financiadas pela Cultura Inglesa e oferecida gratuitamente a 
professores da rede pública inscritos no programa. 
20

 Interaction Teachers – Curso de aperfeiçoamento semipresencial oferecido pela SEE-SP. 
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vivenciei histórias tristes, experiências envolvendo violência de vários tipos e mortes 

trágicas de alunos que escolheram o mundo do crime, mas também histórias 

emocionantes de transformação, superação e conquistas profissionais de alunos 

que investiram seu tempo e atenção aos meus ensinamentos e mesmo depois de 

muito tempo, ao me reencontrarem, demonstraram o seu reconhecimento ao meu 

esforço.  

 Além desses motivos que me mantiveram na escola pública, em especial 

nessa que leciono, devo ressaltar alguns aspectos que talvez não sejam 

mencionados por muitos professores, mas que, para mim, são fascinantes na 

maioria das crianças e adolescentes com os quais eu trabalhei ao longo da minha 

vida: a alegria, a espontaneidade, a criatividade, a sinceridade, a pureza nos 

sentimentos, o brilho em seus olhares, a união entre eles, uma energia para viver 

que, em condições tão difíceis, não sei de onde ela vem. Esses traços, entre vários 

outros, me fizeram e fazem querer ficar nesse segmento da educação; ou seja, na 

Educação Básica. 

 Apesar dessas características dos alunos já terem me causado também 

muitas irritações, eu me divirto muito durante as aulas, rio muito com a criatividade, 

irreverência e espontaneidade dos meus alunos. A minha experiência com as 

traquinagens mais comuns faz com que, muitas vezes, eu os surpreenda, dando-

lhes a impressão que sou uma espécie de vidente numa eterna brincadeira de 

adivinhações.  

 Em várias situações, quando eu estava triste e decepcionada com atitudes 

negativas como falsidade, egoísmo e inveja da parte dos adultos com os quais eu 

convivo, ou de parte da sociedade na qual vivemos, foi na alegria da sala de aula e 

na energia das crianças que eu consegui superar muitas dificuldades e ter fé para 

continuar minha jornada para que essas crianças pudessem ajudar a compor uma 

sociedade melhor no futuro. 

 A experiência e a visão de mundo que cultivei ao longo dos anos permitem 

que, no capítulo 3, descreva e interprete o fenômeno leitura de textos em inglês de 

três fontes diferentes por alunos do Ensino Médio de uma escola estadual. Isso 

significa que minha bagagem experiencial, que constitui o ser que sou, pessoal e 



 

76 
 

profissionalmente, permite que possa me envolver nos procedimentos da pesquisa 

hermenêutico-fenomenológica para o registro da vivência de leitura que meus alunos 

tiveram e para a interpretação dos textos que produziram, relatando o que foi essa 

experiência para eles. 

 

2.5 Procedimentos para o registro da experiência de leitura 

 Os textos em inglês, cujo detalhamento será feito no capítulo 3 – 

Interpretação, que foram escolhidos para as experiências de leitura têm em comum 

o assunto profissões, por estarem no âmbito do Projeto Profissões, desenvolvido na 

escola, cujos detalhes já foram explicados anteriormente. 

 A leitura do primeiro texto, Psychologist (anexo B), foi feita na última semana 

de setembro; a do segundo texto, Kate Winslet (anexo C), foi feita na penúltima 

semana do mês de outubro; e o último texto, Gary Kasparov (anexo D), foi lido na 

segunda semana de novembro. Elas foram distribuídas ao longo desses meses de 

modo a não interferir no calendário de avaliações, reuniões, ou no andamento dos 

conteúdos do CA.  

Como foram aplicadas como atividades para pesquisa, elas aconteceram em 

momentos entre a conclusão de um assunto e início de outro, como se fossem 

exercícios de leitura. 

 Além de estarem no âmbito do Projeto Profissões, a escolha pelo tema 

profissões aconteceu visando ao desenvolvimento do pensamento crítico dos alunos 

em termos de conscientização das diversas alternativas de profissões existentes, 

não somente as tradicionais, mas também as mais excêntricas.  

Essa preocupação com a preparação dos alunos do Ensino Médio para o 

trabalho e o desenvolvimento do pensamento crítico é corroborada pelo 2º e 3º itens 

que constam no artigo 35º da LDB (BRASIL,1996), que é parte integrante dos PCN-

EM (BRASIL,1999, p. 46), sobre o preparo para a continuidade dos estudos e para o 

trabalho.  

Vi nesses textos, além de experiências de leitura, uma possibilidade de 

ampliar a visão de mundo dos adolescentes dessa turma, pois muitos têm em mente 
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seguir uma profissão, porém não têm conhecimento sobre ela e nem sabem se têm 

perfil adequado para segui-la.  

Circula entre eles, também, a ideia de que é fácil ter sucesso no meio 

artístico, já que muitos atores ou atrizes não têm diploma universitário, sendo assim, 

na mente desses alunos, não é necessário ter estudo ou fazer sacrifícios para ser 

artista.  

Além disso, o fato de alguns alunos terem participado de um campeonato de 

xadrez em nível municipal e terem tido êxito na competição fez com que parte 

desses participantes esquecesse completamente dos estudos para se dedicar ao 

campeonato e, durante algum tempo, pelo fato de terem suas fotos publicadas no 

jornal da cidade, sentiram-se como estrelas que não tinham, nem sequer, a 

obrigação de frequentar as aulas. 

Entendo, neste caso, que a autoestima dos alunos que participaram desse 

campeonato foi muito elevada, porém, acredito que não podemos deixar com que 

eventos como esse prejudiquem o seu compromisso com os estudos. 

Não tive a pretensão de fazer com que os alunos mudassem de ideia em 

relação aos seus objetivos profissionais, mesmo porque não tenho o direito de 

interferir nos sonhos de qualquer pessoa. Devo considerar, como educadora, que 

nós mostramos os caminhos, porém, as escolhas dependem das condições, 

decisões, determinação, aptidões e (por que não considerar?) sorte de cada um, já 

que existem inúmeras possibilidades. 

O grupo de alunos fez a leitura individual de um texto no livro didático 

(Psychologist), outro retirado de uma revista direcionada ao ensino de inglês (Kate 

Winslet) e outro retirado de revista norte-americana (Gary Kasparov), sem a 

preocupação com questões a serem respondidas ou trabalho avaliatório a ser 

entregue ao final da leitura.  

Meu objetivo era fazer com que os alunos se concentrassem na experiência 

da leitura em si. Sugeri o uso de estratégias que estavam acostumados a usar nas 

aulas para a leitura de qualquer texto em inglês. No entanto, disse para os alunos 

que teriam liberdade de usar qualquer estratégia particular que achassem 
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conveniente para a compreensão dos textos, porém, sem uso de dicionário ou 

celular, pois isso poderia interferir na concentração deles e outra razão para não 

usar esses instrumentos seria a de que eles estariam sendo preparados para futuros 

exames, como o ENEM21 e vestibulares, nos quais seu uso não seria permitido. 

Ao final de cada leitura, os alunos tiveram que responder às seguintes 

questões, refletindo cuidadosamente sobre a experiência vivida: 

1. Descreva a experiência de ter lido um texto retirado de ... (livro didático/ 

revista especializada/ revista norte americana): 

2. O que você aprendeu com o texto? 

3. Que estratégias você usou para entender o texto? 

A primeira pergunta foi feita com o intuito de fazer com que os alunos 

relatassem sua experiência de leitura em forma de textos, a segunda e a terceira 

foram feitas para que os alunos complementassem a experiência com detalhes que, 

talvez, não tivessem sido lembrados ao responder à primeira questão.  

Sendo assim, a leitura dos três textos e as três questões foram feitas para 

levar os alunos à descrição de uma experiência: a de leitura de textos em inglês. 

Essas questões, apresentadas aos alunos após a leitura de cada texto em inglês, 

permitiram o registro de informações dos participantes, sendo posteriormente usado 

na interpretação do fenômeno em foco neste estudo.  

Trago, a seguir, um quadro, contendo os participantes, juntamente com a 

indicação da(s) atividade(s) de leitura realizada(s): do texto retirado de livro didático 

(LLD), do texto retirado de revista especializada para o ensino/aprendizagem de 

inglês (LRE) e do texto retirado de revista norte-americana (LRN): 

 

 

 

Participantes 

 

 

 

LLD LRE LRN 
Adriana X 

xX 

X X 
Adriano X X X 
Alceu X X X 

Andressa X X X 
Bianca X X X 

Benedito   X 
Bento X X X 

                                                           
21

 Exame Nacional do Ensino Médio 
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Daiana X X X 
Deise X X X 
Elis X X X 

Gerson   X 
Geraldo X  X 
Jonatan X X X 

José X X X 
Juraci X X X 

Sandro X X X 
Laura X X X 

Luciano X X X 
Lilian X X X 

Naiara X X X 
Pedro X X X 

Rafaela X X X 
Zuleica X X X 
Régis X X X 

Reinaldo X X X 
Suelen X X X 

Suzi X X X 
Tânia X X X 
Victor X X X 

Thamires X X X 
TOTAL 28 27 30 

 
Quadro 2 – Participação dos alunos na leitura de textos 

 

2.6 Procedimentos de interpretação  

A AHF, metodologia adotada nesta pesquisa, procura buscar a descrição de 

um fenômeno e interpretação da experiência vivida que é deve ser, primeiramente, 

textualizada. Durante a interpretação, esses textos passam por um processo 

denominado tematização (VAN MANEN, 1990), o qual, segundo Freire (2006, 2207), 

pode ser operacionalizado pelos procedimentos de refinamento e ressignificação  

até atingir a identificação de temas hermenêutico-fenomenológicos os quais 

estruturam o fenômeno em estudo, revelam a sua essência e lhe conferem 

identidade.  

Para descrição e interpretação do fenômeno investigado ─ a leitura de textos 

em inglês de três fontes diferentes por alunos do Ensino Médio de uma escola 

pública estadual ─ entendido como experiência humana vivida, as respostas dadas 

pelos alunos para as questões relacionadas à leitura dos três textos em inglês 
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passaram primeiramente pelo processo de textualização (VAN MANEN, 1990), que  

corresponde à transcrição literal das informações dadas. 

 A partir dessa transcrição, iniciei a o processo de tematização, que começa 

com várias leituras dos textos e a identificação as primeiras unidades de significado 

(VAN MANEN, 1990), ou seja, palavra, expressões ou trechos que trazem alguma 

relevância de sentido em relação ao fenômeno que está sendo investigado. 

A identificação das primeiras unidades de significado marca o início dos 

procedimentos de refinamento (FREIRE, M. 2006, 2007). A partir daí, começam a 

ser feitos cruzamentos entre as unidades encontradas, estabelecendo novas 

ligações, o que pode resultar na localização de novas unidades de significado e/ou 

na exclusão de unidades anteriormente identificadas. O refinamento se associa aos 

procedimentos de ressignificação (FREIRE, M. 2006, 2007), movimento que coloca 

as unidades em contínuo confronto, permitindo sua confirmação, reformulação ou 

descarte, permitindo (re-) nomeações mais apropriadas, até chegar a nomeações 

que não podem mais ser refinadas, ou seja, os temas.  

Esses temas são nomeados pelo pesquisador e expressos por substantivos 

pelo fato de capturarem e explicitarem os significados implícitos nos textos originais, 

e pelo seu caráter intransitivo, “evidenciam o percurso entre a aparência e a 

essência” (FREIRE, 2012, p. 190).  

 Os procedimentos de refinamento e ressignificação são metaforicamente 

designados por Freire (2010, p. 24) como mergulho interpretativo, pois as unidades 

que são encontradas nos textos são continuamente questionadas, quando se 

procuram evidências nos próprios textos, resultando em sua confirmação, 

substituição ou descarte. Esse movimento de idas e vindas nos textos num 

movimento circular para o confronto entre as unidades de significados gera o ciclo 

de validação (VAN MANEN, 1990). 

 Ressalto que o movimento de refinamento e ressignificação pode ser repetido 

tantas vezes quanto necessário até se chegar aos temas e para identificá-los, nesse 

processo, a leitura dos textos não precisa ser feita obrigatoriamente de forma 

sequencial, ou seja, sempre do começo ao fim de cada texto e do primeiro ao último 

texto que compõem a pesquisa. O leitor pode voltar aos trechos dos textos que ele 
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julgar necessários para confirmar, refutar ou renomear temas que surgem a partir do 

confronto das unidades de significado. 

 Freire (2006, 2007) entende que a textualização, tematização 

(operacionalizada pela identificação de unidades de significado e por procedimentos 

de refinamento e ressignificação) e ciclo de validação constituem o que ela nomeia 

como rotinas de organização, interpretação e validação, características da AHF, que 

estão organizadas no quadro abaixo: 

 

Quadro 3 – Rotinas de organização, interpretação e validação  
Fonte: FREIRE. M (2007)  

 

 Neste trabalho, textualizei os relatos dos alunos, digitando-os no computador 

e, ao fazê-lo, já realizando uma primeira leitura das respostas dadas pelos 

participantes. Nessa fase, um dos maiores desafios para mim foi o distanciamento, 

uma vez que eu já os conhecia há alguns anos e teria que ler seus textos com a 

mente livre de expectativas, pré-conceitos e julgamentos, ou seja, com a mente 

aberta e receptiva para o que seria mostrado nos textos, como é esperado numa 

pesquisa que usa a AHF como orientação metodológica. 

Numa segunda leitura, após algumas semanas, destaquei as primeiras 

unidades de significado na cor amarela; numa terceira leitura, procurei destacar, em 
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cores diferentes, as unidades de significado que para mim, naquele momento, 

apresentavam alguma semelhança entre si. Nessa fase da pesquisa, eu já consegui 

inferir alguns temas, que fui anotando numa folha à parte. Após mais algumas 

releituras, identifiquei temas que, até então, constituíam o fenômeno e não realizei 

releituras durante alguns dias, procurando manter um distanciamento dos textos 

coletados e da tematização que estava realizando. 

 Imprimi os textos dos alunos na íntegra, fui destacando os excertos que 

traziam a confirmação dos temas que eu havia encontrado e fui fazendo ligações 

com a fundamentação teórica. Após mais alguns dias sem releituras, reconfirmei os 

temas, confrontando-os com os textos originais sem destaques, para que minha 

leitura não fosse influenciada pelos destaques coloridos das leituras anteriores. 

 A maneira com a qual eu trabalhei nesse processo não deve ser entendida 

como prescritiva, mas os textos impressos facilitaram o movimento de idas e vindas 

nos textos, o destaque com cores e legendas diferentes, além de anotações que 

fazia nas margens dos textos, no decorrer das releituras, que me auxiliavam na 

definição dos temas. 

 Ao considerar que na AHF o pesquisador interpreta os textos coletados a 

partir de sua bagagem experiencial e teórica, bem como de sua subjetividade, pode-

se dizer que os procedimentos de refinamento e ressignificação e nomeação de 

temas sejam marcados pelo ponto de vista do pesquisador, sem a pretensão de 

apresentar uma interpretação única ou final para determinado fenômeno.  

 No caso deste trabalho, a interpretação dos textos e a nomeação dos temas 

que emergiram desse processo foi feita com base numa visão complexa, tecendo 

diálogos entre o material coletado, minha experiência docente, minhas experiências 

de vida, o viés da Complexidade e todas as teorias e conceitos que fundamentam 

este estudo (ver capítulo de Fundamentação Teórica). 

 Os temas aos quais eu cheguei com esta pesquisa, validados com excertos 

dos relatos dos alunos, revelados no próximo capítulo, representam uma 

interpretação possível do fenômeno, aberta, contudo, a outras interpretações por 

parte de quem tenha outra bagagem de experiências vividas e outro olhar teórico. 
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3  INTERPRETAÇÃO 

 

Com o objetivo de responder à pergunta de pesquisa “O que está envolvido 

na experiência leitura de textos em inglês por alunos do Ensino Médio?”, com base 

nos pressupostos teórico-metodológicos que foram discorridos durante o primeiro e 

segundo capítulos, procuro descrever e interpretar o objeto deste estudo que foi o 

fenômeno leitura de textos em inglês de três fontes diferentes por alunos do Ensino 

Médio de uma escola pública estadual.  

Num primeiro momento, falo da minha experiência durante o processo de 

tematização e o ciclo de validação (VAN MANEN, 1990) e a escolha de uma figura 

representativa para esse processo. Num segundo momento, descrevo o fenômeno e 

apresento os temas e subtemas que emergiram dessa experiência, juntamente com 

sua interpretação. Ao final deste capítulo, teço comentários sobre esses temas. 

3.1 A minha experiência durante a tematização 

Em cada uma das leituras que fiz dos textos coletados, os temas que 

emergiram do processo de textualização, tematização e ciclo de validação (VAN 

MANEN, 1990; FREIRE, 2010, 2012), já explicados no capítulo anterior, foram 

ilustrados com base no pensamento complexo (MORIN, 1990/2001). A figura 

representativa que encontrei para expressar as ideias de ligação, reorganização, 

possibilidades de confirmar, descartar ou descobrir outros temas, que caracterizam o 

mergulho interpretativo, citado por Freire (2010, p. 24), e o caráter infinito da busca 

pela essência de um fenômeno, foi inspirada no filme História sem fim (1984), no 

qual um menino comum, de nome Bastian (figura 1), encontra um livro desconhecido 

e, ao abrir e começar a lê-lo, embarca em sua história, acompanhando a 

personagem Atreyu, sem saber exatamente o que vai encontrar naquele mundo.  
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Figura 1 – O menino Bastian  

 

Fonte: Google images 
www.google.com.br Acesso em: 26/11/2013 

 

Em sua leitura, Bastian rompe as barreiras do tempo e espaço, faz várias 

descobertas, se emociona com as situações das personagens e, sem ter 

consciência, participa da história que lê, tomando decisões que influenciam na vida 

das personagens. Em alguns momentos, ele volta à sua vida real, fechando o livro, 

mas sem conseguir se desligar daquele reino distante que está sendo destruído por 

uma força misteriosa, ele volta avidamente para a leitura.   

Figura 2 – Cavaleiro Atreyu 

 

Fonte: Google images 
www.google.com.br Acesso em 26/11/2013. 

 

http://www.google.com.br/
http://www.google.com.br/
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No final da história, quando o cavaleiro Atreyu, ilustrado na figura 2, encontra 

a princesa do reino que está sendo destruído, ela lhe diz que há uma pessoa que 

pode salvá-lo. Essa pessoa era o leitor Bastian, que teria que acreditar em seu 

poder, que ele fazia parte daquela história. A única coisa que Bastian teria que fazer 

era dar um nome para a princesa, ilustrada a seguir: 

Figura 3 – Princesa implorando por um nome 

 

Fonte: Google images 

www.google.com.br Acesso em 02/12/2013 

 

Durante a interpretação dos relatos dos alunos, no processo de tematização, 

tive a sensação de viajar pelos textos na busca de visualização dos temas que deles 

pudessem emergir. Cada mergulho interpretativo (FREIRE, M., 2010, p. 24) era uma 

viagem por caminhos imprevisíveis, na qual eu tinha flashes de trechos dos textos 

que eu havia lido, dos alunos da sala, das aulas, dos textos em inglês lidos por eles, 

das figuras nos textos, entre várias outras experiências passadas e projeções 

futuras que compuseram meu percurso interpretativo.  

Essa experiência que tive durante a interpretação me remeteu aos estudos 

de Pribam (1991), mencionado por Moraes & Torre (2002, p. 13), nos quais ele fala 

sobre o cérebro holográfico, esclarecendo que o nosso cérebro possui uma 

capacidade de processamento paralelo, referindo-se à propriedade de captar ondas 

de diferentes frequências vindas de dimensões que transcendem o tempo e o 

espaço. Sentia-me tecendo um holograma complexo, vivenciando o princípio 

hologramático, ao qual se referia Morin, no conjunto de sua obra, para explicar o que 

era a Complexidade; sentia-se tecendo as partes para articular um todo inconcluso; 

http://www.google.com.br/
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indo das partes para o todo e do todo às partes, travando um diálogo de opostos e 

desenvolvendo um movimento circular. 

Cada confronto entre as unidades de significado era como decisões que eu 

tinha que tomar com base nos textos para os quais eu voltava e viajava neles 

novamente, num movimento recursivo, que convivia com o dialógico (diálogo de 

opostos) e o hologramático, pois eu ia da parte, que eram temas e excertos dos 

alunos, para o todo, que eram os textos completos dos alunos (MORIN, 1990/2001). 

Apesar de ter que me desprender dessa viagem para voltar aos 

compromissos da minha vida, minha mente ainda continuava trabalhando no sentido 

de perceber os temas que emergiam das experiências e tinha que voltar aos textos 

para confirmá-los e, como na História sem Fim, tive que dar nomes aos temas. 

 A figura abaixo, inspirada nesse filme, foi intitulada por mim como Viagem 

pelos textos: 

Figura 4 – Viagem pelos textos 
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Da mesma forma que a leitura do livro pela personagem Bastian foi única, 

cada viagem pelos textos de meus alunos também é única, pois em cada uma delas, 

o leitor pode fazer novas descobertas e tomar novas decisões. Dependendo da 

experiência de vida e o envolvimento do leitor nessa viagem, muitos elementos 

presentes nos textos poderão ser vistos ou não. 

 Como já descrito anteriormente, os 30 alunos do Ensino Médio que 

participaram da pesquisa tiveram aulas comigo desde 2008; já vivenciaram diversas 

experiências de leitura em LI e, pelas avaliações que fiz durante esses anos, julguei 

que eram capazes de ler e entender os textos que utilizei para esta pesquisa. 

 Quero ressaltar que a leitura dos três textos selecionados não foi feita 

estritamente com o objetivo de aprendizagem de leitura com tipos de textos jamais 

vistos e com vocabulário totalmente desconhecido, mas como uma maneira de fazer 

com que os alunos prestassem atenção em seu processo de leitura e me relatassem 

o que acontece nesse processo. 

 Uma maneira que encontrei para exemplificar uma investigação semelhante à 

que foi feita é a solicitação do relato da experiência de dirigir um carro da casa para 

o trabalho para pessoas que já dirigem e fazem o mesmo trajeto, mecanicamente, 

há alguns anos. Acredito ser necessária uma parada e uma reflexão sobre essa 

experiência para poder relatá-la, uma vez que ela tenha se tornado um hábito e, 

talvez, as pessoas nem se lembrem da sequência do que fazem para tirar o carro da 

garagem de sua casa, que trajeto fazem, quais são os nomes das ruas pelas quais 

passam e qual vaga habitualmente é procurada no estacionamento. 

 Essa experiência de dirigir um carro me remete a pessoas que reclamam a 

falta de sorte porque os carros que elas compram sempre apresentam problemas 

em determinadas peças após um período de uso, sem perceber que alguns dos 

seus próprios maus hábitos ao dirigir é que provocam esses problemas. 

 Retomando a visão metafórica já mencionada na introdução deste trabalho, 

nos anos que lecionei para essa turma de participantes, sempre vi o resultado das 

sementes que plantei durante as aulas do ponto de vista do agricultor, ou seja, da 

superfície da terra, por meio das avaliações que tinham sido feitas até o momento. 
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Nesta pesquisa, eu quis investigar as ligações que estas sementes faziam do ponto 

de vista da terra na qual germinavam, ou seja, do aluno.  

 Para isso, selecionei três textos de fontes diferentes, que foram aplicados 

como atividades de leitura em momentos que não interferissem no andamento 

normal das aulas, nas avaliações ou na aplicação do CA. Cuidei para que as leituras 

ocorressem de maneira mais natural possível, sem muitas instruções, 

direcionamentos ou comentários sobre os textos, pois isso poderia influenciar de 

alguma forma a leitura dos alunos ou seus relatos. 

Para evitar qualquer interferência nos relatos, por motivo de ansiedade ou 

preocupação com avaliações, avisei-os de que não precisariam se preocupar com 

erros ou acertos, pois o intuito dessas perguntas era o de interpretar as experiências 

de leitura vividas pelos alunos de acordo com o ponto de vista deles. Sendo assim, 

poderiam escrever as suas reais impressões em relação à experiência vivida, sem a 

preocupação com uma nota a ser atribuída por isso. 

O aviso de que poderiam expressar livremente suas opiniões em relação à 

leitura dos textos e que isso não influenciaria na nota foi importante, pois percebi 

grande interesse e atenção em relação à tarefa proposta, tanto no decorrer da leitura 

quanto nas respostas dadas pelos alunos.  

Esse fato me remeteu à ideia de educação problematizadora de Freire P. 

(1967/2011) sobre a superação de desafios reais, envolvendo a criticidade, 

criatividade e interação entre educador e educando pois, nessa tarefa, os alunos 

podiam se expressar livremente já que sabiam que suas respostas seriam lidas por 

mim, gerando possibilidades de mudança em alguns aspectos das aulas, além de 

terem a oportunidade de também se mostrarem para mim como pessoas, para que 

eu pudesse entendê-los melhor. 

A tarefa proposta consistia em ler o texto e responder três questões, 

relacionadas à experiência de ler um texto de determinada fonte, mencionar o que 

foi aprendido e relatar das estratégias utilizadas, como comentado no capítulo 

anterior. 
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 Pelas razões explicadas no capítulo 2, selecionei para a primeira leitura, o 

texto Psychologist (anexo B), adaptado de texto da internet22, presente no livro 

didático Upgrade, volume 1, organizado pela Richmond Educação, tendo como 

editora responsável Gisele Aga.  

 De acordo com o Manual do Professor, parte integrante do livro supracitado, o 

livro tem como objetivo o desenvolvimento das competências associadas ao ensino 

e à aprendizagem da língua e contribuir para o processo de educação, procurando a 

formação de um aluno participante, reflexivo e crítico. Foi elaborado de acordo com 

os Parâmetros Curriculares Nacionais do Ensino Médio, tem base em gêneros e faz 

bastante uso da imagem pelo fato dela auxiliar o aprendiz a elaborar uma melhor 

associação com a realidade. 

 Para a segunda leitura, retirei um artigo sobre a atriz Kate Winslet (anexo C), 

da revista Hot English Magazine (anexo E), destinada a pessoas interessadas em 

ensinar ou aprender inglês. A revista é acompanhada de CD, traz reportagens, 

aspectos particulares da LI, sugestões de sites, curiosidades, vocabulários e 

exercícios de compreensão oral. Nesse texto, nota-se a forte presença das relações 

semânticas e pragmáticas (SANTAELLA, 2012, p. 117). 

Nesse caso, ao olharem para o artigo, observei que muitos alunos 

identificaram a pessoa em questão como Kate Winslet, a atriz principal do filme 

Titanic (1997) e se interessaram pelo assunto.  Não houve reclamações, embora a 

leitura apresentasse uma dificuldade um pouco maior do que a habitual. 

 Para a terceira leitura, trouxe a introdução de uma entrevista com o jogador 

de xadrez Gary Kasparov (anexo D), retirado da revista norte-americana 

especializada em assuntos sobre xadrez Chess Life (anexo F) do ano de 2000, 

distribuído, na época, por U.S. Chess Live. Além dos motivos já explicados no 

capítulo anterior, o texto foi escolhido, também, por estar em preto e branco, falar 

sobre uma personalidade desconhecida e ser apenas uma parte da página, cujo 

restante é ocupado pela entrevista com o jogador. 

                                                           
22

 http://www.ehow.com/about_4693502_what-does-clinical-psychologist-do.html. Acesso em dezembro de 
2009. 

http://www.ehow.com/about_4693502_what-does-clinical-psychologist-do.html
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 Nesse último caso, percebi que os alunos, ao olharem para o texto, 

procuravam algum apoio, como um vocabulário, por exemplo. No entanto, mesmo 

sem o encontrarem, continuaram a ler sem expressarem reações negativas, do meu 

ponto de vista. 

 Ao final de todo o meu percurso investigativo, cheguei à identificação de 

vários temas e subtemas que apresento, no quadro abaixo, para, na sequência, 

ilustrar minha interpretação de cada um deles:  

LLD LRE LRN 

TEMAS SUBTEMAS TEMAS SUBTEMAS TEMAS SUBTEMAS 

conhecimento 

prévio 

assunto 

palavra 

conhecimento 

prévio 

 

assunto 

palavra 

filme 

conhecimento 

prévio 

 

palavra 

assunto 

associação cognato 

título 

imagem 

associação título 

imagem 

associação título 

imagem 

estranhamento - estranhamento - estranhamento - 

Desafio - desafio - desafio - 

concentração - concentração - concentração - 

descoberta - vida - descoberta - 

Frase - interesse - interesse - 

Satisfação - autoestima - satisfação - 

Função - diversão - mudança - 

vocabulário - preguiça - frase - 

Dicionário - dificuldade - dificuldade - 

palavras - vocabulário - confusão - 

 - palavras  - diferença - 

- - - - conscientização - 

    apoio  

    palavras   

Quadro 4 - Temas e subtemas das leituras 

 Para representar os temas e subtemas que emergiram da viagem que fiz 

pelos textos dos alunos, escolhi uma piscina de bolinhas, por ser um brinquedo que 

representa o aspecto lúdico das aulas de inglês, os momentos de alegria que 

compartilho com os alunos e o retorno à infância que o convívio com os eles me 

proporciona. Além disso, a figura do infinito, no centro da piscina, representa as 
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possibilidades infinitas de organização e confronto desses temas que estão em 

constante movimento numa experiência de leitura em LI.  

As letras presentes na figura não representam qualquer espécie de 

hierarquia, servem apenas para organizar a legenda presente abaixo dela. As letras 

maiúsculas representam os temas, as minúsculas os subtemas e as bolinhas 

brancas representam as possibilidades.  

Figura 5 – Piscina de bolinhas 

 

   

Legenda da figura 5  
 
A) CONHECIMENTO PRÉVIO; a – assunto; 
aa – palavra; aaa – filme. 
B) ASSOCIAÇÃO; b – cognato; bb – título; 
bbb – imagem. 
C) APOIO 
D) DESAFIO 
E) CONCENTRAÇÃO 
F) DESCOBERTA 

G) FRASE 
H) SATISFAÇÃO 
I) FUNÇÃO 
J) ESTRANHAMENTO 
K) VIDA 
L) INTERESSE 
M) AUTOESTIMA 
N) DIVERSÃO 
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O) PREGUIÇA 
P) DIFICULDADE 
Q) MUDANÇA 
R) CONFUSÃO 

S) CONSCIENTIZAÇÃO 
T) VOCABULÁRIO 
U) DICIONÁRIO 
V) PALAVRAS 
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3.2 Interpretação dos temas e subtemas 

 

 Os temas e subtemas foram apresentados na legenda da figura 5 com 

fontes diferentes para facilitar sua identificação pelo leitor. Nesta seção, eles 

são mostrados juntos para demonstrar a interligação dos subtemas com os 

temas e a interligação entre os subtemas. 

 CONHECIMENTO PRÉVIO foi tema mais presente nos relatos e indicou 

o acionamento do conhecimento prévio de mundo como estratégia de leitura 

em LI, como podemos ver nos relatos de participantes que demonstraram ter 

conhecimentos sobre a atividade do psicólogo e conhecimentos gerais: 

[...] entendi mais um pouco, também por causa que eu já ouvi falar 
um pouco sobre o psicólogo e o que ele faz (Adriana)

23
. 

É divertido porque está num idioma diferente do nosso que falamos, 
por isso temos que descobrir o que está escrito lá com nossos 
conhecimentos [...] (Daiana). 

  

O subtema ASSUNTO emerge como um conhecimento prévio no qual 

o aluno se apoia para entender os textos, como se pode notar nos seguintes 

excertos: 

[...] preste atenção no que está lendo para que possa notar as 
palavras que conhece e através disso você poderá ter uma noção do 
assunto que está sendo tratado no texto (Elis). 

[...] você vai ficar com curiosidade do que é tratado o assunto e vai 
procurar estratégias de saber o assunto, isso é uma regra básica para 

quem quer aprender (José). 

 

PALAVRA foi outro subtema que também surgiu em decorrência do 

conhecimento prévio que o aluno traz e que o auxilia na leitura, como podemos 

ver nos seguintes excertos: 

Confesso que a primeira vez que eu li, não entendi muito bem, mas 
depois eu parei para pensar e acabei vendo que eu conhecia grande 
parte das palavras que estavam lá e sabia seus significados 
(Geraldo). 

                                                           
23

  Os excertos dos participantes foram transcritos literalmente, sem nenhuma edição ou correção e em 
todos os excertos, os trechos em itálicos correspondem aos grifos da autora deste trabalho. 
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Foi legal eu ler um texto no livro didático, pois mesmo sem entender 
muito de inglês, eu consegui traduzir algumas palavras que já foi o 
necessário para mim entender o texto (Reinaldo). 

  

Já o subtema FILME demonstrou o quanto o conhecimento prévio de 

sobre um filme pode auxiliar ou motivar a leitura de um texto em LI: 

[...] E seu papel no filme Titanic (1997) introduziu ela no mundo dos 

famosos e foi indicada para o prêmio de Oscar [...] (Daiana). 

[...] ela tem uma personalidade natural de interpretar seus papeis, fez 
um dos filmes que é um clássico visto por muitas pessoas, Titanic, 
ganhando um prêmio Oscar, não só com Titanic, mas com muitos 
outros filmes (Deise). 

 

Os subtemas FILME e PALAVRA se encontram muito ligados ao tema 

VIDA no que diz respeito à LRE, pois os alunos usaram os conhecimentos 

prévios relativos ao filme e as palavras conhecidas para obter mais 

informações sobre a vida de uma atriz famosa e consideraram isso como um 

aprendizado.  

Por outro lado, se na experiência com o texto extraído LRE fosse 

retratada a vida de uma atriz desconhecida, que tivesse atuado num filme sem 

grande projeção, provavelmente a aprendizagem de palavras novas não 

aconteceria com a mesma eficácia, como ilustram os exemplos abaixo, nos 

quais destaco as expressões que reforçam meu argumento: 

Eu aprendi coisas sobre a vida da atriz, sua carreira, seus filmes o 
que ela pensa, eu tive mais conhecimento da pessoa que está sendo 

comentada no texto [...] (Bianca). 

Aprendi mais um pouco sobre a vida da atriz, pois eu não sabia nada 
sobre a vida dela, nem o nome dela eu sabia [...] (Andressa). 

 

O tema ASSOCIAÇÃO, presente nos relatos sobre as três leituras, 

surgiu devido às associações que os alunos fazem a partir do seu 

conhecimento prévio para que a leitura possa se realizar. Essas associações 

podem ser de natureza verbal ou não verbal, como revelam os subtemas 

COGNATO, TÍTULO e IMAGEM, que acontecem não de forma isolada, mas de 



 

95 
 

forma integrada, demonstrando o caráter indissociável e quase simultâneo de 

diferentes estratégias utilizadas no processo de leitura.  

Esses subtemas também revelam as estratégias de antecipação dos 

conteúdos, bem como a checagem de hipóteses (ROJO, 2009), como podemos 

ver nos excertos abaixo: 

Para entender o texto, eu vi as palavras que conheço, vi as imagens, 
título do tema, porém, juntando tudo isso, eu chego à conclusão do 

que é tratado (José).  

Olhei para o vocabulário, usei os conhecimentos que eu já tinha, olhei 
o tema, olhei as imagens e tentei entender do que se tratava o texto 

(Adriana).  

Usei as imagens do texto para compreender, li o texto [...]. Utilizei 
palavras semelhantes ao português para traduzir, os chamados 
cognatos, o vocabulário no fim da matéria (Luciano).  

Procurar palavras que já conheço, analisar para ver do que se trata, 
leituras visuais das imagens, consultar o vocabulário (Deise).  

As imagens e o título também auxiliaram muito porque senão ficaria 

mais difícil de se entender (Andressa).  

 

Nota-se também a associação da parte com o todo, revelando a 

presença do princípio hologramático (MORIN 1990/2001) na leitura, que se 

mostra presente quando o aluno lê o texto, tem uma noção de todo, no qual ele 

vai encaixando as partes e voltando novamente para o todo, num movimento 

recursivo, à procura da melhor interpretação possível. Vejamos os excertos 

abaixo: 

[...] por isso temos que descobrir o que está escrito com nossos 
conhecimentos e algumas palavras precisamos adivinhar para dar 

sentido no que foi lido (Daiana). 

[...] é uma experiência legal porque você se esforça para saber qual é 
o assunto que o texto está retratando e tenta descobrir passo a passo 
cada palavra que está sendo demonstrada ali para ela ser encaixada 
no texto [...] (José). 

No começo foi complicado já que as palavras que estavam no texto, 
poucas eu sabia o significado, mas com estas poucas palavras fui 
associando umas às outras e o texto foi dando sentido (Régis). 

E isso que eu fui fazendo só fui trocando umas palavras de lugar, 
para tudo ir se encaixando e o entendimento foi mais fácil do que 
esperava (Suelen). 
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Dos relatos das três leituras, surgiu o tema PALAVRAS, pois os alunos 

disseram ter aprendido palavras novas com a leitura dos textos, o que já era 

esperado nas experiências com textos das fontes LLD e LRE, uma vez que 

eles traziam vocabulário de apoio e retratavam assuntos conhecidos, como 

ilustram os excertos a seguir: 

 Aprendi algumas palavras novas como: relatives = parentes, 
behavior = comportamento, entre outras que podem me ajudar muito 
nas aulas de inglês. Enfim, aprendi algumas coisa, afinal, não tem 

como ler um texto e não aprender nada (Geraldo). 

 

Já na experiência com o texto da fonte LRN, esse tema também 

aparece, apesar de ele não apresentar vocabulário de apoio, pelo fato de ser 

um texto autêntico, e não abordar uma pessoa famosa para o universo dos 

participantes. Isso evidencia que os alunos aprenderam o sentido de palavras 

novas pela associação com as que já sabiam, revelando a capacidade de 

produção de inferências locais (ROJO, 2009), como vemos abaixo: 

Eu aprendi muita coisa que não sabia para que servia, assim, lendo o 
texto sem o dicionário [...] estou conhecendo palavra que nem sabia 
falar (Adriana). 

Este tipo de revista é legal, eu gostei muito, bom, conheci palavras 
diferentes e não ter vocabulário faz você quebrar a cabeça e aí você 
não esquece da palavra (Adriano). 

[...] eu adquiri mais conhecimentos, mais estratégias para 
compreender o texto, palavras novas, tudo o que o texto me 

proporciona eu pude adquirir de certa forma (Bianca). 

  

No caso da participante Bianca, além das palavras novas, ela 

demonstra que fez uso de novas estratégias para a leitura do texto e, por isso, 

pôde entender as informações do texto de alguma forma, revelando o 

desenvolvimento do conhecimento metacognitivo (GRABE & STOLLER, 2011). 

O tema FRASE manifestou-se como estratégia, na qual os alunos, ao 

identificarem as palavras, combinam-nas e organizam-nas no nível da frase. 

Esta é outra estratégia que surge como ativação da estratégia de análise 

gramatical (NARDI, 2010), demonstrando o conhecimento sistêmico do alunos 

(BRASIL, 1998). 
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Esse tema também mostra o acionamento do conhecimento 

metalinguístico dos alunos, que envolve o funcionamento de uma língua, a 

transferência (GRABE & STOLLER, 2011) e revela a presença do princípio 

hologramático (MORIN 1990/2001), no qual os alunos reconhecem as palavras 

e as confrontam com o todo de uma frase e a partir das frases, formam o todo 

do texto. Nesse movimento, também temos o princípio da recursividade 

(MORIN 1990/2001), pois o caminho percorrido da palavra à frase e delas ao 

texto, não é linear, mas é marcado por idas e vindas, por uma circularidade que 

se repete até que o sentido desejado seja alcançado. 

No caso das experiências de leitura, percebi que alguns dos alunos 

transferiram elementos do seu conhecimento metalinguístico do português para 

tentar interpretar o que está escrito em inglês, considerando o fato de que eles 

também têm conhecimento metalinguístico do inglês em nível menor, e embora 

sejam dois sistemas abertos diferentes, os alunos conseguiram, de maneira 

satisfatória, entender as informações principais dos textos, como vemos a 

seguir: 

Procurei ver as palavras que já conheço e tentei dar sentido nas 
frases (Daiana). 

Identificar o sentido de uma frase através de algumas palavras 

(Geraldo). 

Procurei as palavras desconhecidas no vocabulário, organizei frase 
por frase e então traduzi (Juraci). 

 

DICIONÁRIO foi um tema que se manifestou em vários relatos sobre a 

experiência vivida com o texto da fonte LLD. Interpreto que isso demonstra a 

segurança que o objeto traz aos alunos pela sua simples presença, auxiliando 

ou não na execução de uma tarefa e, pelo hábito estabelecido em consultá-lo, 

o quanto são dependentes dele: 

A experiência de ler um livro didático é que você na primeira vez que 
você lê o texto você não entende nada e nem consegue traduzir sem 
dicionário [...] (Elis). 

É uma nova experiência para mim, pois são palavras em outra língua 
e identificá-las sem dicionário é meio difícil. (Jonatan). 

Já estava acostumada a ler textos em livros didáticos, porém, nunca 
havia tentado realmente entender um texto em inglês sem o auxílio 
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de dicionários e outras ferramentas, talvez, mais por preguiça mesmo 

[...] (Lilian). 

Essa experiência foi um pouco difícil, mas não impossível, pois 
sempre fui acostumada a fazer exercícios com o dicionário para 
ajudar na tradução das palavras [...] (Rafaela). 

 

Esse tema levou-me à conscientização do quanto eu, como professora, 

estou permitindo que esses alunos tornem-se dependentes desse apoio. Essa 

conscientização levou-me a uma reflexão de como posso mudar minha prática 

para torná-los mais independentes na leitura. 

VOCABULÁRIO, tema que emergiu nos relatos sobre a fonte LRE, da 

mesma forma que o tema DICIONÁRIO, presente nos relatos sobre a fonte 

LLD, representa um elemento de segurança para os alunos na ausência de 

conhecimento das palavras, como ilustram os exemplos abaixo: 

A experiência é muito sinistra para nós que não sabemos muito do 
inglês, começando ler bem daí vamos lendo, pulando as palavras 
difíceis e depois tentando associar com o texto e o sentido da leitura 
e utilizando o vocabulário nas palavras bem difíceis (Adriano). 

No texto retirado de revista tem certas palavras que não achamos no 
dicionário, tem palavras mais complexas, mas tem glossário perto do 
texto com palavras menos conhecidas [...] (Daiana). 

Utilizando os conhecimentos adquiridos durante todos os anos 
letivos, sem utilizar o vocabulário disponível, seria praticamente 

impossível entender o propósito do texto (Lilian). 

 

O tema APOIO manifestou-se nos relatos sobre a fonte LRN, pois os 

alunos sentiram falta de algo em que pudessem se apoiar na ausência de 

conhecimento da língua. Embora este tema esteja ligado a DICIONÁRIO e 

VOCABULÁRIO, nos excertos relativos ao tema APOIO, percebi uma 

generalização do termo e não uma especificidade em relação aos outros dois, 

como ocorreu nos casos das experiências com as fontes LLD e LRD, conforme 

os excertos abaixo: 

Foi literalmente o texto mais difícil, até porque, talvez tenha sido 
retirado realmente de uma revista originalmente americana, que não 
possui uma fórmula de escape para nós brasileiros, que temos já uma 

dificuldade com o português e resulta também no inglês (Naiara). 

Foi diferente para poder entender o que estava escrito, pelo fato de 
não haver nada ajudando, no momento (Suelen). 
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Um tema frequente que emergiu dos relatos sobre a fonte LLD foi 

FUNÇÃO, pois vários alunos disseram ter aprendido as funções de um 

psicólogo, como foi o caso das participantes Daiana e Deise: 

Que os psicólogos nos ajudam a encontrar uma solução para resolver 
problemas e que podem trabalhar em clínicas, dependendo de sua 
especialidade e que tem várias áreas como esporte, educação, 
crianças e vítimas traumáticas [...] (Daiana). 

Palavras que eu não sabia, definição sobre a psicologia, pois o texto 
fala claramente sobre essa profissão, aprendi que com exercícios e 
conselhos citados por psicólogos, resolve vários pensamentos em 
que o cliente talvez tinha alguma dúvida, que também há diferentes 

tipos de psicólogos [...] (Deise). 

 

Outros disseram ter mudado algumas opiniões sobre a profissão após 

terem lido o texto, como foi o caso de Elis, demonstrando a capacidade de 

confrontar o conhecimento prévio com os novos conhecimentos adquiridos com 

a leitura do texto. Isso revela que a leitura dos alunos vai além do nível da 

decodificação (ROJO, 2009) e parte para o nível de leitura crítica (NARDI, 

2010): 

 [...] Aprendi também um pouco mais sobre psicólogos do que eu 
sabia. Eu às vezes pensava que era só adolescentes e adultos que 
precisam passar com psicólogos, mas estava enganada, pois no texto 
fala que psicólogos também atendem crianças (Elis). 

 

ESTRANHAMENTO foi um tema que surgiu dos sentimentos de 

ansiedade, medo e insegurança principalmente ao se depararem a fonte LLD, 

provavelmente, pelo fato de os alunos nunca terem vivido experiência 

semelhante em inglês. 

Embora os alunos já tivessem vivenciado, várias vezes, a experiência 

de ler textos em inglês, constantes nos CA e transcritos na lousa, bem como de 

ler textos semelhantes em português, em outros suportes24, relatos me 

mostraram um estranhamento mais relacionado ao fato de se depararem com 

um suporte novo ─ o livro didático ─, do que ao fato de o texto ser em inglês, 

                                                           
24

 Refiro-me, aqui, à citação de Marcuschi (2008, p.174):“entendemos aqui como suporte de um gênero 
um lócus físico ou virtual com formato específico que serve de base ou ambiente de fixação de um 
gênero materializado como texto.” 
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pois em relação às fontes LRE e LRN, feitas posteriormente, a ocorrência 

desse tema foi diminuindo. 

Os pensamentos de que eles não teriam conhecimento suficiente da 

língua para darem conta da tarefa de leitura e de que, à primeira vista, a 

experiência seria muito difícil também estiveram bastante presentes nos 

relatos, como mostram os excertos abaixo: 

Minha primeira impressão do livro quando o vi foi medo, pois achei 

que eu iria ter uma grande dificuldade para entendê-lo [...] (Alceu). 

[...] de cara me bateu um gelo na barriga e agora lá vem um texto 

super difícil e não vou entender nada [...] (Bianca). 

A experiência de ter lido um texto em um livro didático completamente 
em inglês foi pura adrenalina porque eu achei que jamais eu poderia 

ler um texto em inglês sem consultar o dicionário [...] (Luciano). 

Assim que eu abri o livro no texto eu me assustei por não ter um 

conhecimento elevado na matéria de inglês [...] (Suzi). 

 

Este tema ─ estranhamento ─ provocou em mim uma reflexão sobre a 

maneira hostil que muitos alunos reagiam quando se deparavam com textos 

em inglês que eu trazia para a sala de aula, retirados de livros didáticos em 

forma de fotocópias ou transparências, em outras épocas. 

Essa hostilidade, que os alunos expressavam em forma de negação da 

tarefa ou alegação de falta de conhecimento, poderia ser um disfarce para essa 

insegurança e medo que, provavelmente, os alunos não queriam externar para 

não demonstrarem fraqueza perante mim. 

Da minha parte, eu costumava ver essa hostilidade como falta de 

interesse em realizar as atividades e descaso com o trabalho que eu tinha tido 

para tirar cópias ou preparar aulas em transparências, o que me causava 

revolta e uma reação negativa com os alunos, uma vez que, para mim, a leitura 

de um texto em inglês foi sempre um desafio prazeroso. 

Essa reflexão fez com que eu me remetesse a um dos saberes 

necessários para a educação do futuro, que é ensinar a compreensão (MORIN, 

2000). Percebi o quanto eu e os alunos não estávamos nos compreendendo 

mutuamente, gerando conflitos e situações desagradáveis em sala de aula, 
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possíveis de serem evitados. Nesse caso, eram sensações opostas que não 

dialogavam, mas que poderiam ser complementares, se as partes fizessem um 

movimento para tentar estabelecer a ordem naquele sistema aberto (sala de 

aula). A atividade de leitura que estava desenvolvendo com aqueles alunos e a 

percepção que acabara de ter seriam, certamente, o primeiro passo para 

desencadear o diálogo de opostos (MORIN 1990/2001) e tentar levar a sala de 

aula a uma nova organização. 

Após esse momento de estranhamento, o tema DESCOBERTA 

demonstrou o quanto os próprios alunos não sabiam do potencial dentro de 

cada um deles. Foi uma satisfação muito grande para mim, como professora 

deles, me deparar com esses relatos pois, muitas vezes, nós, professores, 

temos a impressão de que os alunos não estão aprendendo e de que nosso 

trabalho está sendo em vão. Contudo, os excertos abaixo demonstraram o 

contrário: 

Essa experiência foi muito boa de ter lido um texto em inglês, eu 
achava que não conseguia ler, foi muito fácil [...] (Adriano). 

Foi diferente, pois ler um texto em português às vezes já é 
complicado, em inglês fica mais vagarosa a leitura, mas eu gostei, é 
tipo desvendando um mistério, tem que ler mais atentamente [...] 
(Deise). 

Foi legal, pois nem eu sabia que eu conseguia entender um texto em 
inglês sem o uso do dicionário (Geraldo). 

[...] eu pensei que eu não soubesse a tradução só que no caso eu 
traduzi e compreendi o texto, a única coisa que não sei ainda é falar 

corretamente [...] (Luciano). 

 

Uma positividade também foi demonstrada pelo tema SATISFAÇÃO, 

que revelou o quanto os alunos sentiram-se felizes ao perceber que 

conseguiam ler um texto em inglês sem auxílio de algum apoio, seja do 

dicionário ou da professora: 

E o melhor de tudo isso foi que eu li sem o auxílio da professora e 

nem do dicionário (Reinaldo).  

[...] as palavras escritas no texto são coisas que diariamente 
estudamos na matéria, mas pra mim, sendo ou não simples, fiquei 
feliz por saber traduzir (Luciano). 
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O tema DESAFIO manifestou-se de forma muito positiva nos relatos 

dos alunos, principalmente nas experiências com as fontes LLD e LRN, pois ao 

se depararem com textos em inglês de um tipo diferente, gostaram do desafio e 

sentiram-se motivados a responder a ele, como revelam os excertos abaixo: 

Eu gosto de ler textos assim, porque testa o conhecimento e sempre 

aprendemos palavras novas e diferentes [...] (Daiana). 

Ler o texto não foi fácil, mas gostei da experiência, foi um tipo de 
teste para saber até onde vai o meu conhecimento em inglês (Régis). 

A sensação que eu tive no começo foi um desafio, mas gosto de 
desafios e de cumpri-los e por isso a experiência que eu tive foi única, 

desafiadora e boa (Suzi). 

 

Esse fato remete à educação problematizadora de Freire P. 

(1967/2011), na qual se considera que quanto mais os educandos são 

problematizados, mais se sentirão desafiados e obrigados a responder aos 

desafios, ativando sua inteligência geral e articulando seus conhecimentos para 

questionamento e resolução de problemas: 

 [...] a experiência é legal porque você se esforça para saber qual é o 

assunto que o texto está retratando [...] (José). 

Foi uma experiência interessante, porque quando você tenta traduzir 
o texto sem o dicionário, parece que se aprende mais [...] (Zuleica). 

 

O tema AUTOESTIMA, que se manifestou nos relatos sobre a fonte 

LRE também de forma muito positiva, demonstra que o fato de os alunos 

conseguirem ler um texto em inglês sem o auxílio de qualquer recurso didático 

fez com que sua autoestima se elevasse e eles adquirissem mais confiança no 

que diz respeito à aprendizagem da LI: 

A experiência de ler um texto como esse se eleva porque o grande 
número de palavras e frases traduzidas sem auxílio de nenhum 
instrumento didático, nos faz acreditar cada vez mais que somos 
capazes de ler um dia tudo se ajuda de nada, apenas do cérebro 
(Luciano). 

A experiência é única, pois mostra que eu tenho um certo potencial 
(Suzi). 
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INTERESSE foi um tema que se manifestou principalmente nos relatos 

sobre a fonte LRE devido ao fato de se tratar de uma matéria sobre uma atriz 

famosa, no caso, a atriz Kate Winslet, protagonista do filme Titanic (1997). 

Ao verem as imagens nas páginas da revista e reconhecerem a atriz, 

muitos alunos manifestaram interesse em ler a matéria pela curiosidade sobre 

a vida pessoal e profissional da atriz: 

[...] quando começo a ler a minha ideia muda completamente, pois 
pelo fato de conhecer algumas coisas, começa a despertar a 
curiosidade para saber um pouco mais o que está sendo falado no 
texto (Adriana). 

Um texto interessante para mim, pois gosto muito de ler biografias e 
analisar o pensamento da pessoa em questão, e mesmo este sendo 
um resumo biográfico de Kate Winslet, foi possível saber parte de sua 
vida [...] (Juraci). 

 

Esse fato remete ao princípio recursivo da complexidade (MORIN, 

1990/2001), no qual esse conhecimento de mundo auxilia na leitura e a 

construção de novos conhecimentos resultantes dessa leitura vão ajudar a 

recompor o conhecimento de mundo do aluno:  

A experiência em geral é boa pela curiosidade de querer saber do 

que se trata (Naiara). 

Uma experiência bem legal, pois os textos retirados de revistas são 
sempre interessantes, são notícias, esportes, entretenimento, etc, 
que fazem com que o leitor se aprofunde no texto, e com esse 
interesse maior fica mais fácil dessa pessoa aprender o inglês 
(Pedro). 

 

Com a manifestação do tema DIVERSÃO, presente nos relatos sobre a 

fonte LRE, percebi o caráter lúdico que a leitura em LI pode proporcionar, de 

acordo como grau do desafio proposto que, neste caso, não foi 

excessivamente difícil ou fácil: 

É muito interessante para mim realizar essa experiência novamente, 
é como se fosse uma forma de entretenimento, ou seja, eu me diverti 
ao tentar compreender o texto sem o uso do dicionário e também é 

uma forma de aprendizagem [...] (Laura). 

Quem conhece algumas palavras acaba até entendendo um pouco 
sobre o que está se tratando a revista e acaba sendo um pouco 
divertido (Jonatan). 
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Apesar de o tema DIFICULDADE ter se manifestado em alguns relatos 

sobre as três leituras, percebi que a dificuldade que os alunos sentem em 

relação ao inglês não se apresentou como bloqueio para que a leitura 

acontecesse. Esse fato revela que os alunos com dificuldades têm um nível de 

autoestima elevado, o que os leva a tentar superar os desafios, sem 

desistência na primeira tentativa, como foi o caso dos participantes abaixo: 

Primeiramente é meio difícil de entender o livro, mas a gente dá um 
jeito de entender porque o livro é em inglês, mas o livro é bom para 
aquelas pessoas que gosta de entender as palavras como eu (Bento). 

A experiência que tive foi entender mesmo com dificuldade na leitura 

o conteúdo do texto (Sandro). 

A experiência de ler esse texto foi um pouco difícil porque não é todas 
as palavras que você sabe traduzir em inglês, eu mesmo nem todos 
eu entendo[...] (Victor). 

E este texto “Psychologist” foi meio difícil entender em algumas 
partes, pois o texto é escrito em inglês[...] (Tânia). 

 

A causa dessa dificuldade talvez esteja ligada ao tema 

CONCENTRAÇÃO que indica, muitas vezes, que o aluno diz não entender o 

que está escrito pela simples falta de concentração, pois ao prestar atenção no 

que está fazendo, percebe que tem capacidade de compreender o assunto 

presente no texto. 

O que acontece, muitas vezes em situações comuns em sala de aula, é 

a pressa do aluno em cumprir com as tarefas para ficar livre delas ou a 

preguiça de pensar, com isso, tenta ler textos ou enunciados de forma muito 

superficial, não resultando na compreensão de que realmente é capaz. 

Além dos fatores pressa para cumprir com o dever e ficar livre da 

atividade, considero importante, também, o fator imediatismo, tão comum e 

presente nos dias de hoje, não só na realidade dos adolescentes, como 

também na dos adultos, pois a velocidade com que a vida caminha atualmente 

faz com que os seres humanos, em geral, façam as coisas automaticamente, 

sem prestarem atenção ou refletirem sobre o que estão fazendo. 

Neste caso, a experiência de leitura realizada foi algo que saiu da 

rotina comum de sala de aula, uma situação única, dada a devida importância 
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de estarem participando de uma pesquisa acadêmica. Isso fez com que 

parassem, refletissem e prestassem atenção no que estavam fazendo, o que 

trouxe resultados positivos, como os já notados com os temas DESCOBERTA 

e SATISFAÇÃO. Vejamos os excertos abaixo: 

[...] mas se você parar e ler com calma e interesse de saber qual é o 
assunto do texto, você acaba conseguindo adquirir alguma coisa e 
também entender sobre o assunto que está sendo retratado (Elis). 

[...] eram poucas palavras que eu conhecia, mas não lembrava a 
tradução, mas com esforço, pude fazer um bom entendimento do 

texto depois do primeiro parágrafo ficou fácil [...] (Juraci). 

[...] com uma leitura silenciosa deu para ter noção do que se tratava o 

texto[...] (Sandro). 

[...] só que com paciência e algumas estratégias, consegui entender 

bastante coisas [...] (Tânia). 

 

O tema PREGUIÇA, presente nos relatos sobre a fonte LRE, emergiu 

devido ao fato de o texto ser grande e à primeira vista, parecer difícil; porém, 

no decorrer da leitura, devido às informações contidas no próprio texto e a 

possibilidade de leitura, ele acabou tornando-se interessante para os alunos: 

Bom, quando começo a ler e vejo que tem muita coisa no começo dá 
uma preguiça, mas quando começo a ler a minha ideia muda 
completamente [...] (Andressa). 

No começo dá um pouco de preguiça porque fala da vida dela, mas 
até é interessante (Suelen). 

 

DIFERENÇA manifestou-se nos relatos sobre a fonte LRN devido a 

diversos fatores, como o fato de não haver nenhum apoio, como vocabulário ou 

dicionário, apenas uma imagem, o que representou dificuldades para alguns 

alunos: 

Uma experiência é sempre boa e essa não foi diferente, é uma 
sensação única, uma coisa diferente de tudo que acontece no meu 
dia a dia (Bianca). 

A experiência foi um pouco mais diferente já que ler este texto 
literalmente americano sem adaptações ou coisas do gênero, foi mais 
difícil, complicado de entender o que está dizendo em relação aos 
textos anteriores (Régis). 
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  Para outros alunos, a impressão de dificuldade por ser um texto 

autêntico é quebrada pela conscientização sobre a habilidade de leitura que os 

alunos têm, causando uma impressão diferente e positiva, ao final da 

experiência: 

É diferente dos outros, dá uma impressão diferente, parece ser mais 

difícil, mas é bem mais simples (Suelen). 

 

O tema CONFUSÃO, presente em um relato sobre a fonte LRN, 

revelou que é necessário, ao menos, um conhecimento básico de uma língua e 

o que pode ser utilizado como estratégia para que se possa construir a 

aprendizagem: 

 [...] eu fico muito confuso porque eu não conheço quase nenhuma 
palavra em inglês e vou ler uma revista é óbvio que não vou entender 
nada [...] (Bento). 

 

Se por um lado, temos alunos que não se esforçam, não aprendem e, 

muitas vezes, frequentam a escola sem consciência de seus objetivos como 

alunos e futuros cidadãos; por outro, temos alunos conscientes, capazes de 

observar o ponto em que se encontram e o nível que desejam atingir para a 

leitura daquele texto, o que é comprovado pelo tema CONSCIENTIZAÇÃO, 

presente nos excertos abaixo, sobre a fonte LRN: 

Porém, acho que conhecendo um texto assim, eu pude ver realmente 

a que nível eu tenho que chegar com minha fluência no inglês 
(Geraldo). 

Para mim foi interessante por eu ter acesso a textos ou reportagens 
assim para eu ter consciência dos meus erros e dos meus acertos na 
língua estrangeira moderna (Luciano). 

É até legal poder saber o que está escrito nem que seja um pouco, 
isso é sinal de que estamos evoluindo, aprendendo, porque será uma 

cultura nova para minha vida daqui pra frente (Suelen). 

 

Um fato que me chamou a atenção foi a presença do tema MUDANÇA 

na experiência com a fonte LRN, pois os alunos consideraram a mudança em 

suas opiniões como um aprendizado. Alguns disseram que suas opiniões em 

relação à leitura em inglês mudaram pois, ao se depararem com um texto 
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autêntico em inglês, viram que foram capazes de compreendê-lo sem apoio 

algum.  

O tema MUDANÇA revela o desenvolvimento do conhecimento 

metacognitivo pelos alunos que, neste caso, refletem sobre o seu desempenho 

em leitura, monitorando seu desenvolvimento e conscientizando-se sobre as 

estratégias de leitura que ele próprio utiliza: 

Na minha opinião esse texto já não dificultou muito a leitura, não foi 

muito bom, mas ruim também não, isso é uma coisa que estou vendo, 

uma mudança em minha leitura de textos em inglês (Victor). 

 

3.3 Comentários sobre a interpretação 

Em relação à interpretação de todos os temas e subtemas que 

emergiram da experiência de leitura de textos em inglês de três fontes distintas, 

até o momento, o primeiro aspecto que me chamou a atenção foi o tema 

CONHECIMENTO PRÉVIO, presente de maneira constante nos relatos sobre 

as fontes LLD, LRE e LRN. Esse fato revelou, para mim, o quanto os alunos 

têm conhecimento em termos de leitura em língua materna e língua inglesa, 

além dos conhecimentos sistêmico, de mundo e de organização textual. Além 

disso, demonstraram dominar estratégias de predição, checagem de hipóteses 

e produção de inferências locais. 

Outro aspecto intrigante foi em relação ao tema ESTRANHAMENTO. 

Ao fazer uma análise quantitativa desse tema, verifiquei que aparece oito vezes 

nos relatos sobre a fonte LLD, seis vezes nos da fonte LRE e cinco vezes nos 

da fonte LRN, aparentando certa diminuição de emoções negativas conforme 

as experiências foram vivenciadas. Por outro lado, o tema DESAFIO apareceu 

três vezes na fonte LLD, cinco vezes na fonte LRE e oito vezes na fonte LRN, 

aparentando aumento do grau de dificuldade dos textos, do ponto de vista dos 

alunos. É interessante, então, observar que, se o estranhamento diminui, o 

desafio aumenta. 

O tema INTERESSE foi bastante recorrente nos relatos sobre a fonte 

LRE, devido, provavelmente, ao fato de falar sobre uma atriz famosa, o que 
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despertou curiosidade e interesse dos alunos para lerem o texto. Já o tema 

DESCOBERTA e SATISFAÇÃO não se manifestaram nessa leitura, talvez, 

devido ao mesmo fato. 

Ainda a respeito dos relatos sobre a fonte LRE, um tema que se 

manifesta somente nela é IMAGEM e, apesar do texto ser muito maior que o 

primeiro, o tema ESTRANHAMENTO não foi tão frequente, o que pode ser 

uma demonstração do quanto as imagens podem auxiliar na compreensão de 

um texto, bem como podem ter um efeito em alguma medida tranquilizador 

para o leitor, pois, de acordo com Santaella (2012), as imagens são percebidas 

mais rapidamente pelo cérebro do que os textos. Sendo assim, o leitor pode ter 

a impressão de que sabe algo sobre aquele texto, por mais que não tenha 

muito conhecimento da língua. 

Embora todas as atividades fossem de leitura, o tema DIFERENÇA 

apareceu oito vezes nos relatos sobre a fonte LRN, por ter sido, talvez, a 

primeira vez que os alunos leram um texto retirado diretamente de uma revista 

norte-americana, sem adaptações ou vocabulário a ser consultado. No caso 

dessa leitura, apesar de eu ter pedido, apenas, que os alunos focalizassem um 

trecho da página, só uma participante revelou ter tido a curiosidade de ler o 

restante, provavelmente pelo fato de ser uma pessoa desconhecida e não 

despertar o interesse dos demais. 

O tema DIFICULDADE foi recorrente nas três leituras, sempre para os 

mesmos cinco alunos. No entanto, seus relatos mostram que, apesar de 

revelarem dificuldade, conseguiram ler e entender todos os textos de uma 

forma global, o que para mim é positivo, pois só uma aluna disse não ter 

entendido o texto da fonte LRN.  

O emergir dos temas DESCOBERTA, SATISFAÇÃO, 

CONSCIENTIZAÇÃO e AUTOESTIMA foi, para mim e para os alunos, o maior 

ganho com esta pesquisa pois, até então, somente eu tinha consciência do 

conhecimento e da capacidade de aprendizagem deles. No entanto, as notas 

das avaliações e a participação nas aulas não eram suficientes para convencê-

los de seu potencial.  
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Depois da aplicação da pesquisa, continuei com a turma e observei 

uma mudança em suas atitudes. Hoje demonstram mais confiança ao ler textos 

em LI, participar das aulas, participar do planejamento do cronograma de 

atividades para o bimestre e propor ideias para que possam aprender melhor o 

inglês, não só em termos de leitura, como também em termos de fala e escrita. 

O exercício de reflexão proporcionado pela experiência leitura de textos 

em inglês de três fontes diferentes, no qual eles reviveram uma experiência 

que de certa forma já estavam habituados, mas a registraram no papel, fez 

com que revisitassem a experiência e a registrassem imediatamente após vivê-

la, evitando esquecimentos que pudessem ocorrer com o tempo.  

O fato de terem que responder a três questões relativas à experiência 

fez com que refletissem sobre ela de maneira mais profunda e detalhada, 

deixando o mínimo de lacunas possível para a compreensão e, assim, 

facilitando a minha interpretação. Foi, sem dúvida, uma vivência que trouxe 

esclarecimentos a todos: a mim, como professora e pesquisadora e, 

especialmente, aos alunos participantes. 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

Ao concluir meu trabalho, retomo a pergunta de pesquisa feita no início 

desta pesquisa, faço reflexões sobre os temas que emergiram da experiência 

vivida pelos alunos e sobre o que se espera da educação com base em Freire 

P. (1992/2012), Capra (1996), Moraes (1996/2012), Maturana (1999, 2000), 

Moraes & Torre (2002), Morin (2000, 1999/2003), Alves (2009), Petraglia 

(2012), Batalloso (2012) e José (2013). Ao final, proponho alguns estudos 

futuros. 

Retomando a pergunta de pesquisa que fiz no começo desta 

investigação: 

 O que está envolvido na experiência leitura de ler textos em inglês de 

três fontes diferentes por alunos do Ensino Médio de uma escola pública 

estadual? 

Os temas que emergiram dos relatos dos alunos mostraram para mim 

o quanto uma simples tarefa de leitura pode despertar vários sentimentos e 

ativar várias conexões que, muitas vezes, não são levadas em conta pelo 

professor pela sua preocupação natural de fazer com que os alunos aprendam 

estratégias de leitura, palavras novas, consigam cumprir com as tarefas 

propostas no material didático e tirarem boas notas em avaliações.  

Em várias ocasiões, por diversos motivos, o professor é levado pela 

rotina frenética da vida,  tendo que correr contra o tempo para cumprir horários 

(na maioria das vezes cansativa pela quantidade de aulas), cumprir funções 

burocráticas, reuniões, corrigir provas, trabalhos, atividades, preparar aulas; 

além dos compromissos da vida fora da escola, como dar atenção para a 

família, pagar contas, cuidar do lar, cumprir com outros compromissos 

burocráticos dos sistemas nos quais ele vive, e é tragado por nessa rotina, sem 

arranjar um tempo para parar, observar, conversar e refletir sobre tudo o que 

está em volta dele, inclusive sobre ele mesmo. 

Quando iniciei este trabalho, eu pensava na busca pelo melhor método 

para o ensino de leitura em LI, mas, compartilhando a ideia de Petraglia (2012, 
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p. 134), a minha busca era pelos melhores caminhos. Morin, Ciurana & Motta 

(2003 apud PETRAGLIA, 2012, p. 134) também falam de método como 

caminho, quando dizem que: “O método é o que ensina a aprender. É uma 

viagem que não se inicia com um método; inicia-se com a busca do método.” 

Nessa minha busca pelos melhores caminhos para o ensino, os 

participantes desta pesquisa me ensinaram uma lição, mais uma vez... dentre 

tantas que já aprendi nesta vida. Muito dos conhecimentos que busquei para 

compreendê-los melhor, para poder ensinar os conteúdos que eu julgava 

necessários para sua vida serviram para o meu próprio desenvolvimento como 

ser humano mental e espiritual. Essa constatação me remete a Paulo Freire 

quando afirma que o professor não é o que apenas ensina, mas aquele que, 

em diálogo com o aluno, também aprende.  

Essa compreensão ainda maior que hoje tenho em relação aos alunos 

vem ao encontro da fala de Morin (2012, p. 208) de que: “compreender o outro 

é compreender simultaneamente sua identidade e sua diferença em relação a 

nós mesmos.” 

Os temas descoberta, satisfação, interesse, autoestima e 

conscientização mostraram para mim o quanto é importante fazer com que o 

ser humano acredite nele para que possa alcançar seus objetivos. O quanto 

devemos trabalhar no sentido de fazer o aluno pensar por ele mesmo, sem se 

deixar influenciar por ideias que lhe foram colocadas pelos outros ou foram 

aprendidas pelo senso comum. Como estão arraigadas as crenças de que nas 

escolas particulares o aluno aprende melhor ou de que eles não sabem nada 

de inglês, como eu constatava em suas falas. 

Ao lembrar de um dos sete saberes que Morin (2000) enfatiza, As 

cegueiras do conhecimento: o erro e a ilusão, vejo que temos que lutar contra 

os erros mentais, como o uso da autojustificativa para mentir para si próprio, 

pois percebo que, para muitos alunos, é melhor colocar a culpa de não 

aprenderem na escola pública do que admitirem sua falta de vontade e esforço 

para que a aprendizagem ocorra. Por outro lado, infelizmente, devo admitir 
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que, para muitos professores, é melhor colocar a culpa no aluno por não ter 

interesse em aprender do que admitir que ele tem que repensar sua prática. 

Outro tipo de cegueira que é o imprinting cultural, que “marca os seres 

humanos desde o nascimento” (MORIN, 2000, p. 28), primeiro na família, 

depois na escola e prossegue para o resto da vida; acarreta, por diversas 

vezes, a estagnação de uma pessoa, pois observo muitos adultos, inclusive 

professores, que dizem a frase: “Eles não sabem nem falar português, quem 

dirá o inglês” e esta é repetida pelas crianças, sem reflexão sobre o que estão 

dizendo. Isso acaba se normalizando em suas mentes e, pela minha 

experiência, percebo que gera bloqueios para aprendizagem ou se transforma 

em justificativa para a acomodação, a falta de vontade, a preguiça. 

Esses temas supracitados mostraram que esta pesquisa trouxe mais 

lucidez aos alunos em relação aos seus conhecimentos, livrando-os, em parte, 

de erros e ilusões que foram colocados em suas mentes. 

Os temas e subtemas conhecimento prévio, associação, imagem, vida 

e filme me fizeram perceber o quanto a atividade de leitura está intimamente 

ligada com as vivências, mais do que estratégias de leitura e conhecimento de 

vocabulário em LI.  

A emoção gerada pelas imagens de uma atriz de um filme famoso que 

habita as mentes de muitas pessoas fez com que os alunos tivessem interesse 

em ler um texto extenso em inglês; já no caso de uma personalidade 

desconhecida, que foi um jogador de xadrez, campeão há mais de dez anos, 

não gerou a mesma curiosidade e interesse por parte dos alunos em saber 

mais sobre aquela personalidade. 

Esse fato revelou para mim que a influência positiva do interesse dos 

alunos na aprendizagem do inglês não está exclusivamente ligada à 

autenticidade dos textos, seus relatos mostraram que a ligação afetiva com 

algum elemento do texto, seja uma figura, um desenho, uma foto de 

personagem famosa, entre outros podem remeter a alguma lembrança positiva.   
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Essa abertura para aprendizagem proporcionada por emoções 

positivas é mencionada por Moraes & Torre (2002, pp. 12-13):  

As circunstâncias ou contextos criados, de certa forma, modelam o 
operar da inteligência e abrem caminhos para novas ações e 
reflexões. Assim, podemos supor que mediante o uso de filmes, 
imagens, músicas, cores, jogos é possível ampliar ou criar um novo 
espaço de ação/ reflexão fundado nas emoções que circulam, 
tentando assim, aumentar as possibilidades de um operar mais 
inteligente, capaz de gerar ou de provocar emoções positivas que 
estimulam o aprendiz a querer transformar-se, a vivenciar novos 
valores, a evoluir e a transcender à um novo nível de consciência 
superior. 

 

Uma conscientização que tive em relação à minha prática surgiu com 

os temas apoio, dicionário, vocabulário e dificuldade, pois eu percebi o quanto 

os alunos estavam dependentes de apoios ou muletas para leitura em inglês. O 

que os alunos julgam como dificuldade em inglês, pelo que demonstraram nos 

relatos, revela o não conhecimento de todas as palavras do texto. No entanto, 

isso não configurou empecilho para que a leitura e a compreensão global do 

texto ocorressem. 

No decorrer do desenvolvimento deste trabalho, percebi o quanto o foco 

da minha pesquisa, a experiência de leitura de textos em inglês, era apenas 

uma parte que estava ligada ao todo que é a minha vida, a vida dos meus 

alunos, a escola e tudo o que faz parte de nossa história, reforçando a ideia de 

que somos sistemas abertos interligados que fazem parte de um sistema 

maior. 

Durante a escrita deste trabalho, pude pensar sobre a minha trajetória e 

me conscientizar de elementos que ajudaram a compor a pessoa e profissional 

que sou hoje, juntamente com as minhas práticas, crenças, atitudes que foram 

mudando com o decorrer do tempo, a partir de minhas experiências, às vezes 

muito difíceis, outras vezes muito divertidas. 

Pude refletir também no papel dos alunos nessa minha formação, pois 

muito do que eu não tive a oportunidade de aprender com a minha família ou 

com meus professores, em termos de vida, eu aprendi no convívio com meus 

alunos e na busca de caminhos para poder conviver com eles e ensinar, não só 
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lições de Inglês ou Português, mas lições que a vida me ensinou que, em 

grande parte, foi aprendida por meio da sabedoria inocente dos meus próprios 

alunos. 

Esse aprendizado que a voz dos alunos me proporcionou vem ao 

encontro da fala de Alves (2009, p. 177): 

A escuta sensível do outro e de si mesmo aprimora a abertura das 
“janelas internas”, favorece o autoconhecimento, possibilitando que o 
sujeito ouça o outro com quem convive e perceba-se como um ser 
sistêmico. Compreender-se, compreender, ressignificar e reelaborar 
valores amplia-nos a consciência a respeito do educador que somos, 
dos educadores que carregamos dentro de nós, transformando o 
educador que somos hoje. 

 

  Ao reler os documentos oficiais, refletir sobre o que se espera da 

escola e do professor para o desenvolvimento do espírito crítico e da cidadania 

dos alunos, pude observar o quanto a escola na qual eu trabalho proporciona 

esse desenvolvimento. Contudo, para que isso ocorra, existe um trabalho em 

conjunto, fruto de vários anos de observação, reflexão e diálogo entre membros 

de uma equipe comprometida com a formação dos alunos. Além de uma 

liderança que tem sensibilidade e dá abertura para que possamos expor 

nossas ideias e nos apoia para colocá-las em prática. Sem suas ações, como o 

Projeto Leitura e o Projeto Profissões, por exemplo, talvez, os participantes 

desta pesquisa não tivessem alcançado o nível de letramento em que se 

encontram. 

Essas ações refletem nos resultados da escola, uma vez que os alunos 

são avaliados quantitativamente por meio de exames externos como o 

SARESP, Prova Brasil e ENEM, cujos resultados se destacam em relação ao 

município e às outras escolas pertencentes à Diretoria de Ensino. 

Ao observar o que acontece nessa escola, percebo nela o que Alves 

(2009, pp. 111-112) explica como sinergia, com base em Bunge (2004) e Lazlo 

(1996 apud MORAES, 2004). Essa sinergia é a raiz da emergência das 

propriedades globais dos sistemas e as funções mentais, que também são 

tidas como sistêmicas, promovem a interação entre um indivíduo e outros 

cérebros, entre o sujeito e seu ambiente, explicando o que muitos não 
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conseguem entender que é a energia contagiante, agradável ou não, que 

alguns ambientes ou pessoas têm a capacidade de emitir. 

Como consequência dessa sinergia positiva que ocorre na escola, vejo 

uma comunidade escolar feliz e tenho percebido, nos quase dez anos que 

trabalho nela, que o respeito entre os seres humanos predomina, embora haja 

alguns desentendimentos. Mas, como afirma Morin (1990), para que haja 

ordem num sistema, às vezes a desordem é necessária. 

Esse respeito que presencio vai além do nível das ideias e chega ao 

âmbito das diferenças físicas e intelectuais. Temos, por exemplo, um 

cadeirante portador da síndrome dos ossos de vidro, cujo nome já indica: a 

criança tem problemas de crescimento e extrema fragilidade nos ossos, a 

ponto de correr o risco de ter fraturas expostas por qualquer impacto. Durante 

as aulas observo o quanto as crianças da sala interagem com ele sem 

preconceitos e o auxiliam espontaneamente, empurrando sua cadeira na hora 

do intervalo, cuidando para que ninguém o machuque. Apesar dessa 

fragilidade, a criança demonstra ser muito alegre, participando das aulas, 

voluntariando-se para ir à lousa e até ajudando colegas com mais dificuldades 

nas lições. 

Esse fato que acabei de relatar é apenas um exemplo de como os 

saberes necessários à educação do futuro (MORIN, 2000), como ensinar a 

compreensão, a ética do gênero humano, a identidade terrena, a condição 

humana se apresentam mais evidentes nas crianças e adolescentes do que em 

muitos adultos. Com isso, vejo que é necessário olhar com sensibilidade para o 

comportamento das crianças, pois podemos aprender muito desses saberes 

com elas. 

No que diz respeito à cidadania, Morin (1999/2003) diz que a educação 

deve contribuir com a autoformação da pessoa, ensinando-a a assumir a 

condição humana e ensinando-a a viver e se tornar cidadã. Além disso, um 

cidadão é definido por sua solidariedade e responsabilidade em relação à sua 

pátria. 
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Às vezes me pergunto: até que ponto os educadores em geral são 

educados o suficiente para ensinar as crianças a assumir a condição humana, 

ensinando-as a viver? Será que todos os educadores sabem viver e conviver 

para ensinar isso a alguém? As equipes escolares se encontram numa sinergia 

positiva ou já acreditam no fracasso por conta do sistema? 

 Maturana & Rezepka (2000, p. 18 apud ALVES, 2009, p. 112) apontam 

para a importância de o docente ensinar o que tem capacidade de fazer e viver, 

educando seus alunos com os próprios atos: 

Um professor ou professora só pode contribuir para a capacitação 
dos seus alunos se vive sua tarefa educacional desde a sua própria 
capacidade de fazer e desde sua liberdade para refletir acerca de sua 
atividade, a partir do respeito por si mesmo, fazendo o que é 
ensinado. 

 

 Muitas vezes, durante a minha vida docente, convivi com professores ou 

diretores que reclamavam constantemente dos alunos, das condições de 

trabalho, dos salários, da falta de apoio dos pais, do descaso do governo em 

relação à educação, da falta de cursos de formação continuada e não se 

mobilizavam para mudar essa realidade.  

Nesses casos, a sala dos professores era local de lamentações, 

sentimentos de insatisfação, tensão, enfim, uma negatividade que eu percebia 

contagiar a escola como um todo e quando alguém nesse meio aparentava 

felicidade ou não se juntava ao grupo dos insatisfeitos era visto com 

estranhamento, gerando comentários preconceituosos, por exemplo, de que 

dávamos aulas por esporte. 

 Isso me remeteu à fala de Zukav (1991, p. 90 apud MORAES & TORRE, 

2002, p. 8) de que: “cada palavra que pronunciamos contém energia (...) toda 

intenção põe energia em movimento”. Além disso, ele afirma que “emoções são 

correntes de energia de diferentes frequências que passam através de nós.” 

Concordo que as escolas, as condições de trabalho, os cursos 

oferecidos pelo governo e os salários poderiam ser melhores, bem como o 

apoio dos pais e o interesse dos alunos poderiam ser maiores. No entanto, 
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como aponta Morin (1999/2003, p. 99), essas necessidades “camuflam” a 

necessidade da reforma de pensamento. Esse autor ainda diz que “não se 

pode reformar a instituição sem uma prévia reforma das mentes, mas não se 

podem reformar as mentes sem uma prévia reforma das instituições”, uma 

questão muito difícil de ser resolvida. 

 O autor (MORIN, 1999/2003, pp. 101-102) diz que existe um começo 

para essa reforma e, como todo começo, pode ser desviante e marginal, 

partindo de uma minoria, a princípio incompreendida e às vezes perseguida. 

Além disso, considera o ensino não só como função, especialização ou 

profissão, mas como uma missão elevada e muito difícil que supõe, ao mesmo 

tempo, arte, fé e amor. 

 Embora muitos profissionais da educação não vejam com bons olhos a 

palavra missão, pelo fato de remeter a algo não remunerado, concordo com o 

autor no que diz respeito à arte, pois a arte não depende somente do talento 

inato de um indivíduo, mas também da aprendizagem de técnicas, constante 

reflexão e aprimoramento.  

A fé, por sua vez, é algo que nos move sem exatamente sabermos o 

porquê, no caso do professor que aceita a missão de ensinar, ele tem uma fé 

quase que infantil em um futuro melhor, uma sociedade mais justa, mais 

consciente de seus direitos e deveres, apesar de ele saber que, talvez, não vá 

presenciar essas transformações em vida, ele continua lutando. 

Já o amor é visto por mim como condição primordial para alguém que 

aceita essa missão. Amor pela profissão, amor pela vida, amor pelos alunos 

como seres humanos em formação, que precisam de dedicação, atenção e 

consideração, além da conscientização de que o professor se importa com 

eles, de fato. O que me remete à fala de Maturana (1999 apud MORAES & 

TORRE, 2002, p. 15) de que: “somente o amor expande as possibilidades de 

um operar mais inteligente” e que se deve “respeitar o outro em seu legítimo 

outro”. 

Percebi a importância dessa conscientização quando presenciava, em 

minhas salas, crianças cujos pais eram desconhecidos ou não representavam 
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qualquer referência que pudesse ser seguida como exemplo. Essas crianças 

viam exemplos a serem seguidos nos professores e em outros profissionais 

que trabalham na escola, o que faz com que nossa responsabilidade seja ainda 

maior no que diz respeito aos valores éticos e morais. 

A reforma no pensamento também pressupõe a religação das disciplinas 

para que elas possam explicar melhor a realidade, pois nela tudo está 

interligado. Como foi o exemplo desta pesquisa, cujos temas que compõe esse 

fenômeno estão interligados a vários elementos além da experiência vivida e 

contribuíram para que esses textos fossem lidos e entendidos pelos alunos. 

A interligação desses elementos formou uma rede de conhecimentos 

tecida pelas vivências anteriores dos alunos e o plantio dessas novas 

sementes, os textos, permitiu a ativação dessa rede e a formação de novas 

conexões, exemplificadas pelos temas palavras e descoberta. 

A leitura crítica dos textos também só foi possível devido a esse 

conhecimento prévio presente nessa rede e as estratégias de leitura também 

se mostraram como mobilização dos elementos nela contidos. 

Acredito que a maneira com a qual as aulas de inglês foram 

conduzidas por mim, ao longo de quatro anos, contribuíram para a ausência de 

resistência para a leitura de textos extensos em inglês, além da confiança 

demonstrada pelos alunos, ao permitirem o uso de seus relatos para a minha 

pesquisa, participando dela com compromisso e seriedade. 

Essa confiança e disponibilidade dos alunos para realizarem as leituras 

e participarem da minha pesquisa me remeteram à fala de Souza-Neto (2002, 

p. 24 apud ALVES, 2009, p. 68), na qual ele diz que: “Não se aprende pela 

simples experiência, mas em uma relação de confiança, de amizade, de crédito 

que se estabelece com o outro, com aquele que cativou a disponibilidade do 

aprendiz.” 

Moraes & Torre (2002, p. 11) também falam da confiança quando 

dizem que: “a confiança gera um espaço que leva à descontração, à abertura, 
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à soltura e ao relaxamento, criando estados mentais e emocionais 

correspondentes.” 

Talvez, esse compromisso que os alunos demonstraram com esta 

pesquisa também tenha se dado pela sinergia existente entre mim e eles, na 

confiança que eu demonstrei ter em relação a eles para colaborarem comigo 

para a pesquisa mais importante para a minha vida até aquele momento, o que 

acabou contagiando esses alunos e me dando o retorno que deram. 

O resultado obtido com esta pesquisa me remeteu ao termo 

sentipensar definido por Torre (apud MORAES & TORRE, 2002, p. 3) como: 

(...) o processo mediante o qual colocamos para trabalhar 
conjuntamente o pensamento e o sentimento (...), é a fusão de duas 
formas de interpretar a realidade, a partir da reflexão e do impacto 
emocional, até convergir num mesmo ato de conhecimento a ação de 
sentir e pensar. 

 

Eu me deparei com esse termo sentipensar, que Moraes & Torres 

(2002, p. 6) definem sinteticamente em um “encontro intensamente consciente 

da razão e sentimento”, numa leitura que ocorreu após o momento da 

interpretação dos textos dos alunos. Para mim, esta pesquisa foi idealizada e 

concretizada com base no sentido desse termo, pois o sentimento de encontrar 

melhores caminhos para a aprendizagem dos alunos e o sentimento de ajudar 

meus colegas professores nessa busca é que mobilizaram meus 

conhecimentos prévios e os que eu construí ao longo deste trabalho. Esse 

holomovimento25 entre o sentir e o pensar é que geraram o ato criativo para 

sua realização. 

Retomando a ideia de Morin do ensino como missão, eu a assumo com 

o intuito de contribuir para a reforma do pensamento, enfrentando a 

incompreensão de alguns colegas, às vezes, mas levando a profissão com 

arte, fé e amor, acreditando nos meus sonhos para que eles se tornem reais, 

aprendendo a enfrentar as incertezas, pois elas carregam as possibilidades de 

                                                           
25

 Holomovimento, segundo David Böhm, é o movimento global do universo, constituído de dois 
movimentos básicos: o dobrar e o desdobrar. É o fundamento daquilo que se manifesta no universo. 
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sucesso, não me deixando abater pelos discursos de pessimismo, pela tristeza 

e insatisfação proferida por uma parte dos professores. 

Como Espírito Santo (2007, pp. 88-89 apud JOSÉ, 2013, p. 103), 

acredito na utopia: 

Buscar no íntimo de si mesmo 
Uma crença 

Uma esperança 
Uma saída para o ato de educar 

Cansamo-nos de “todo dia tudo sempre igual” 
Há que haver uma saída além dos livros 

Além das teorias 
Além do consumismo intelectual... 
Há que se buscar saída lá atrás... 

No dia em que decidimos “ser” professores... 
No dia em que, presentes à nossa juventude, sonhávamos 

Acreditávamos 
[...] 

Aliás, muitos dos meus sonhos já se tornaram reais no campo 

profissional pois, como já havia mencionado no capítulo 2, presenciei muitas 

transformações positivas nos meus alunos: muitos rumos que eles decidiram 

tomar por minha influência; alunos saíram da marginalidade pela influência da 

escola e dos professores; muitas emoções que senti ao reencontrar ex-alunos 

que conseguiram terminar um curso superior, apesar de tantas dificuldades, e 

hoje estão atuando em suas áreas (inclusive alguns como meus colegas de 

trabalho); a sensação mágica de reviver a emoção de passar num vestibular a 

cada ex-aluno que me anuncia sua aprovação; a surpresa agradável de 

receber emails de agradecimento após o ingresso na faculdade; a realização 

ao ver um aluno crescer e, por meio do estudo, poder dar melhores condições 

de vida aos seus familiares. Tudo isso não tem preço! 

De acordo com Batalloso (2012, p. 159): 

São os nossos pensamentos e emoções, os nossos 
sentipensamentos (MORAES & TORRE, 2004) que, de forma 
integrada, configuram e dão colorido à percepção que temos de nós 
mesmos, sem esquecer que, no conhecimento de nós mesmos, 
também jogam um papel muito importante nossas expectativas, 
assim como a percepção e valorização que os demais fazem de nós. 

 

 Além da arte, fé e amor, mencionados por Edgar Morin para se referir à 

missão de ensinar, eu humildemente acrescentaria a palavra vida, pois a razão 
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que eu encontro para explicar essa alegria enorme e intensa que um professor 

sente ao rever um ex-aluno, que hoje se encontra em condições melhores 

devido ao estudo, é fato de um dia aquele professor ter plantado sementinhas 

de saberes nas mentes dos alunos e tê-las regado com sua vida, com fé no 

futuro, sem saber no que iria dar, mas cultivando esse terreno com muito amor 

e aprimorando sua arte. Quando o professor reencontra aquele aluno que 

cresceu em todos os termos, a emoção vem com muita intensidade, pois ele 

reencontra parte da sua própria vida.  

 Voltei, agora, a me referir às sementes que, no início deste trabalho 

foram comparadas com textos, e a terra, comparada aos alunos. Neste 

momento, vou falar das diferenças entre as sementes e os textos, como 

também da diferença entre a terra e os alunos:  

 Se plantarmos uma semente de maçã na terra, dependendo das 

condições, teremos um pé de maçã que, logicamente, produzirá maçãs. As 

sementes de conhecimento que plantamos nas mentes dos alunos podem ser 

não somente os textos, mas também conversas, chamadas de atenção, nossa 

imagem, nosso agir; enfim, nossos exemplos. E o que vai emergir desse plantio 

é imprevisível, vai depender de infinitas variáveis, inclusive da energia da vida 

que é depositada pelo professor no plantio dessas sementes pois, de acordo 

com Sheldrake (1990 apud MORAES &TORRE, 2002, p. 7), “a energia é o 

princípio da mudança, é o princípio causativo de qualquer processo de 

transformação.” 

Outro sonho realizado foi a conclusão deste trabalho, pois sempre tive o 

desejo de que a voz dos professores de escolas públicas que, como eu, 

acreditam no poder da transformação fosse ouvida e pudesse ecoar por meio 

de um trabalho acadêmico e, acreditando no poder da sinergia, pudesse 

contagiar aqueles professores que continuam a lecionar, apesar de todas as 

dificuldades. Afinal, todos fazem parte de um mesmo sistema: o da educação. 

O poder do amor também me ajudou a chegar até aqui. Amor pela 

profissão; amor pelos colegas de trabalho, por mais que eu seja 

incompreendida; amor pelos alunos; amor pela leitura e amor por mim mesma. 
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Esse amor que é vivido e ensinado todos os dias, não entendido apenas como 

bem querer, mas como respeito. Essa ideia é complementada por Maturana & 

Rezepka (2000, p. 16 apud ALVES, 2009, pp. 101-102):  

Não se deve ensinar valores, é preciso vivê-los a partir do viver na 
biologia do amor. Não se deve ensinar a cooperação, é preciso vivê-
la desde o respeito por si mesmo que surge no conviver, no respeito 
mútuo. 

Ao considerar a ecologia profunda (CAPRA, 1996), o cuidado com a 

educação dessa nova geração no presente pode fazer com que este mundo 

tenha mais chances de viver dias de paz entre os seres humanos e não tenha 

seus recursos esgotados por causa da ganância e a busca pelo progresso. 

 Essa fala pode parecer um jargão da educação, uma vez que ela já foi 

repetida muitas e muitas vezes por vários anos. No entanto, ainda a vejo como 

atual, pois os dias de paz ainda não chegaram, a intolerância parece cada vez 

maior, a busca pelo progresso e pelo lucro desenfreado estão ainda 

devastando o planeta e, apesar de iniciativas para preservá-lo, sacrificando 

muitos seres. 

Um dos fatores para a permanência desses problemas, apesar da 

consciência sobre sua existência, é a crença de que sempre o problema é só 

do outro, é só do governo ou qualquer outra entidade, menos do próprio 

indivíduo. Muitos não tomam a responsabilidade para si, esquecendo-se de 

que o indivíduo forma a sociedade que forma outros indivíduos e os efeitos 

retroagem sobre as causas. 

 Como afirma Morin (2013, p. 382):  

a reforma da educação depende, também, da reforma política e das 
reformas da sociedade, que decorrem da restauração do espírito de 
responsabilidade e de solidariedade, por sua vez, produto da reforma 
da mente, da ética, da vida. 

Da mesma forma, se fecharmos os olhos para a realidade dos alunos de 

escolas públicas, que geralmente vêm das camadas mais populares, não se 

preocupando com sua educação e inserção na sociedade, os efeitos podem 

ser muito graves, como já podemos presenciar com adolescentes traficando 

drogas, formando quadrilhas e matando a troco de muito pouco.  
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Esses efeitos graves já estão, infelizmente, retroagindo sobre a própria 

sociedade que os exclui, em forma de sequestros, assassinatos e outros tipos 

de violência. Há uma necessidade urgente de mudança para que o quadro 

atual não se torne pior e isso depende, em grande parte, dos educadores e dos 

profissionais que tomam decisões sobre a educação, que tem que assumir 

essa responsabilidade. Não totalmente, pois a situação atual é resultado de 

muitos outros fatores, mas fazer o que é possível. 

No meu caso, vejo que o ensino (regado com muita fé) da leitura, escrita 

e práticas de letramento, além de conscientização sobre os caminhos que os 

alunos podem seguir podem gerar, como já geraram, a inclusão social de 

muitos deles.  

Pensando nos textos em língua inglesa que foram sementes para uma 

experiência de leitura vivenciada por alunos do Ensino Médio e também nas 

sementes de conhecimento que nós professores plantamos e regamos 

diariamente, posso projetar alguns estudos futuros sobre: 

 A sinergia e as ligações complexas na formação continuada de 

professores durante os ATPCs; 

 A multidisciplinaridade, a interdisciplinaridade e a transdiciplinaridade 

presente nos materiais didáticos para o ensino da LI que fazem parte do 

Programa Nacional do Livro Didático; 

 O sentipensar e a criatividade na sala de aula. 

Finalizo este trabalho com muita alegria e, inspirada nos meus alunos, 

continuarei ensinando e me divertindo com os temas que emergiram deste 

trabalho e que, agora, fazem parte de minha piscina de bolinhas.  

Buscando inspiração também na fala de Snyders (1986), presente no 

livro Pedagogia da Esperança: um reencontro com a pedagogia do oprimido de 

Freire P. (1992), sobre o ato de estudar, de ensinar, de aprender, de conhecer 

que pode ser difícil, porém prazeroso: “É preciso, pois, que os educandos 

descubram e sintam a alegria nele embutida, que dele faz parte e que está 

sempre disposta a tomar todos quanto a ele se entreguem.”  
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Quem sabe, poderei encontrar mais bolinhas coloridas para aumentar a 

minha piscina e convidar mais gente para se divertir...  
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Anexo A – Parecer Consubstanciado do Comitê de Ética 
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Anexo A – Parecer Consubstanciado do Comitê de Ética (continuação) 
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Anexo A – Parecer Consubstanciado do Comitê de Ética (continuação) 
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Anexo B – Texto Psychologist 

 

 

 

 

 

 



 

137 
 

Anexo C – Texto: Kate Winslet 
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Anexo C – Texto: Kate Winslet (continuação) 
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Anexo D – Texto: Gary Kasparov 
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Anexo E – Capa da revista: Hot English Magazine 
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Anexo F: Revista Chess Life 
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Apêndice A – Termo de Consentimento Livre e Esclarecido 

CURSO: MESTRADO EM LINGUÍSTICA APLICADA E ESTUDOS DA 

LINGUAGEM 

TCLE – TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 

 

 Convidamos o (a) aluno (a)..........................................................................................para 

participar da pesquisa intitulada “As sementes da Língua Inglesa e o cultivo da leitura”, 

realizada pela mestranda da Pontifícia Universidade Católica de São Paulo – PUC/SP Sandra 

Harumi Shiokawa De Simone. A pesquisa pretende descrever e interpretar a experiência leitura 

em Língua Inglesa em diversas fontes por alunos do Ensino Médio de escola pública. 

 Os resultados dessa pesquisa serão utilizados em apresentação de dissertação de 

mestrado ao final do curso, além disso, esses resultados poderão ser utilizados em publicações 

e congressos científicos. 

 Comprometo-me a não revelar a identidade dos participantes em momento algum 

garantindo o direito do participante se retirar da pesquisa a qualquer momento. 

 Sua participação é muito importante, pois a intenção é colaborar com o 

ensino/aprendizagem em Língua Inglesa e auxiliar alunos e professores no apontamento de 

caminhos para um melhor desenvolvimento da leitura. 

Para qualquer informação, você poderá entrar em contato com a pesquisadora por 

meio de e-mail: s.asimone@hotmail.com. As assinaturas abaixo indicam o seu aceite. 

 

Assinatura do responsável 

 

Pesquisadora responsável 

 

Sandra Harumi Shiokawa De Simone 
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