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RESUMO

Esta pesquisa tem como objetivo descrever e interpretar o fendmeno leitura de
textos em inglés de trés fontes diferentes por alunos do Ensino Médio de uma escola
publica estadual com o intuito de confrontar a visdo que os alunos tém de leitura de
diferentes textos em inglés com a visdo que a professora tem sobre leitura em
inglés; compreender o que é considerado como aprendizagem pelos alunos, e
perceber o modo como os alunos, de fato, leem em inglés. Para atingir esse
objetivo, foi elaborada a seguinte pergunta de pesquisa: O que esta envolvido na
experiéncia de ler textos em inglés de trés fontes diferentes por alunos do Ensino
Médio de uma escola publica estadual? A metodologia usada nesta investigacao foi
a abordagem hermenéutico-fenomenolégica (FREIRE, 2006, 2007, 2010, 2012) e o
corpus desta pesquisa foi formado pelos textos produzidos pelos alunos em resposta
as seguintes perguntas que foram feitas apés a leitura de cada texto em inglés: (a)
Descreva a experiéncia de ter lido um texto retirado de livro didatico/ revista
especializada/ revista norte-americana; (b) O que vocé aprendeu com o texto?; (c)
Quais foram as estratégias que vocé 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 questdes
relacionadas a 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), Parametros Curriculares Nacionais - Lingua Estrangeira
(BRASIL,1998) e Parametros Curriculares Nacionais — Ensino Médio (BRASIL,1999).
Os temas que emergiram da interpretacdo dos textos dos alunos demonstram uma
mudanca de atitude positiva em relacdo a leitura em Lingua Inglesa ap6s a
participacdo nesta pesquisa, pelo fato de terem se dado conta de seu proprio
potencial, que ndo reconheciam até entdo, provocando uma desconstrucdo de sua
crenca de que ndo tinham conhecimento suficiente para ler textos em inglés. Os
temas também demonstram que a conscientizagdo sobre seu proprio potencial para
aprendizagem gerou um aumento da autoestima dos alunos, promovendo mais
confianca em si mesmos e na qualidade do ensino oferecido, além da participagao
nas decisdes relativas as aulas, levando a professora uma reflexdo sobre sua
postura como profissional da educagéo e ser humano.

Palavras-chave: Abordagem hermenéutico-fenomenoldgica, Complexidade, leitura
em Lingua Inglesa, ensino em escola publica.



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), Parametros Curriculares
Nacionais - Lingua Estrangeira (BRASIL, 1998) e ParAmetros 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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Introducao

Uma questdo que sempre me inquietou desde o inicio da minha carreira, ha
cerca de vinte anos, foi a busca de caminhos para que a aprendizagem de Lingua
Inglesa (LI) ocorresse de maneira a contemplar as necessidades e expectativas dos
meus alunos. Essa busca me levou a constantes reflexdes sobre minha prépria vida
como aprendiz de LI, sobre minhas experiéncias como professora e também me
levou a procura de novos conhecimentos praticos e tedricos, por meio de interacao
com outros professores, cursos de inglés, cursos de extenséo, aperfeicoamento e

especializagéo.

Comecei a dar aulas de Inglés em uma escola publica 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 0 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, 0 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 sensacao de incompeténcia perante 0s outros,
tive sentimentos de soliddo e abandono, cujas causas podem ser ilustradas pela fala
de Novoa (2007, p. 14) sobre como os jovens profissionais sdo tratados pelos
proprios profissionais da educacéo:

Como cuidamos dos jovens professores? O pior possivel. Eles vdo para as
piores escolas, tém os piores horarios, vao para as piores turmas, ndao ha
qualquer tipo de apoio. Eles s&o ‘langados as feras’ totalmente
desprotegidos. E nés fazemos de conta que o problema ndo é conosco. E

um problema talvez do Estado, talvez de alguém, das autoridades, mas néo
um problema nosso (grifo do autor).

Para tentar suprir essa lacuna existente entre a minha formacéo e o que eu
necessitava para dar aulas, procurei adquirir fluéncia na LI por meio de cursos,

acreditando que esse era um elemento muito importante, o que realmente era, pois
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0 conhecimento da lingua me proporcionava seguranca para responder aos

guestionamentos dos alunos.

No entanto, notei algo além que também influenciou muito na qualidade do
meu trabalho: observei, ao longo das minhas aulas, que a interacdo com os alunos,
o levantamento de suas expectativas e necessidades individuais e coletivas,
juntamente com uma série de regras que combinavamos em conjunto, valorizando
cada uma de suas opinides, faziam com que as aulas fluissem com menos conflitos

e com mais participagao.

Essas observacdes, acrescidas ao progresso que eu notava em minhas
aulas, com a crescente participacéo e aprendizagem dos alunos, criaram em mim o
habito da reflexdo durante e sobre minha pratica, pois ela acontecia ndo sé apos,

mas também durante o meu trabalho com os alunos.

Com isso, sem perceber, eu estava intuitivamente praticando a reflexdo-na-
acao, que acontece sem que a a¢ao seja interrompida e a reflexdo sobre a reflexao-
na-acao, que ocorre apos a acao ter acontecido, como sugerido por Schén (2000) —

como vim a descobrir tempos depois.

No decorrer da minha carreira, essa reflexdo sobre minha pratica, num
processo de constante formacdo, auxiliou muito no desenvolvimento de novas
estratégias e novos caminhos para ensinar a LI. Ndo obstante o aprimoramento na
profissdo, surgiram novas oportunidades de trabalho além da escola publica
estadual, que incluiram a docéncia em colégio particular, instituto de idiomas, escola

publica municipal e atividades de orientacdo pedagdgica.

Até entdo, eu apostava numa formacdo com base no saber construido por
meio da experiéncia, como a defendida por Novoa (1991):
A formacao ndo se constréi por acumulagéo (de cursos, de conhecimentos
ou técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre
as praticas e de (re)construgdo permanente de uma identidade pessoal. Por

isso é tdo importante investir a pessoa e dar um estatuto ao saber da
experiéncia.

No entanto, apesar de toda experiéncia e conhecimentos empiricos que

obtive ao longo dos anos, as minhas inquietacdes ndo cessaram e fui buscar mais

conhecimento em livros de psicologia e religido, o que me auxiliou muito na
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interacdo com os alunos em sala de aula, na compreensdo dos seres humanos em

geral e para meu autoconhecimento.

Em 2004, fui aprovada em concurso publico nos cargos de Professora de
Educacao Basica Il, de Inglés e Portugués e, a partir dai, passei a trabalhar com as
duas disciplinas na mesma escola em que trabalho até hoje. Na época, eu tinha
pouquissima experiéncia com o ensino de Lingua Portuguesa e, por isso, foi um

novo periodo de aprendizagem e reflexdes.

Em 2009, houve a implementacéo dos Cadernos do Aluno® (CA) em toda a
rede estadual de ensino, um elemento diferente ao qual teriamos que nos adaptar.
Toda a minha experiéncia constituida ao longo de dezesseis anos, num trabalho de
acao e reflexdo, ndo foi suficiente para dar conta dos questionamentos que iam
surgindo em relacdo a minha préatica docente no contexto em que eu atuava. Parti
em busca do conhecimento tedrico, na tentativa de achar respostas para esses

guestionamentos.

Essa reflexdo critica em relacdo a necessidade de buscar na teoria algo que
minha experiéncia ndo podia me proporcionar, vem ao encontro dos apontamentos
de Pimenta (2002), nos quais ela reconhece as contribuicbes como as de Schon e
NoOvoa, que dizem respeito a valorizacdo das experiéncias praticas da profissao. A
autora destaca a importancia da formacdao teérica do professor, a reflexao coletiva, a
compreensao dos contextos educacionais em que atua e a apreensao critica da

realidade social como um todo.

A partir de 2010, iniciei uma jornada em busca do conhecimento tedrico para
dar suporte a minha pratica e, no mesmo ano, iniciei duas especializa¢des, uma em
Lingua Inglesa e outra em Lingua Portuguesa, além de um aperfeicoamento em

Lingua Inglesa.

! caderno do Aluno é um material distribuido pela Secretaria de Educa¢do do Estado de Sdo Paulo, para todas
as séries/anos, composto por 4 cadernos bimestrais para cada ano, sendo os Cadernos de Inglés com base em
géneros e sequéncias didaticas. Eles estendem ao aluno o material fornecido ao professor por meio da
Proposta Curricular do Estado de Sdo 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
hermenéutico-fenomenoldgica® (FREIRE, 2007, 2010, 2012), por meio do Seminario
de Pesquisa qualitativa: foco na Abordagem Hermenéutico-Fenomenolégica® e
percebi que essa orientacdo metodoldgica estava muito relacionada com o que eu ja
fazia desde o inicio da minha carreira: no meu caso, a interpretacdo de textos orais
ou escritos produzidos pelos alunos para identificagdo de necessidades e

expectativas, além da reflexdo sobre o meu trabalho e adequacéo do curriculo.

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

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

O contato com a abordagem hermenéutico-fenomenoldgica e posteriormente
com a Complexidade foram como uma descoberta de mim mesma, pois meu olhar
para o desenvolvimento profissional estava centrado na articulacdo entre teoria e
pratica, mas eu sentia que isso nao era suficiente. O exercicio da minha funcéo
também exigia de mim uma compreensao maior do ser humano como ser bioldgico,

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

Além disso, eu fazia ligagbes com outras disciplinas que eu considerava
necessarias para a construcdo de conhecimento e quando essas ligacdes 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, ndo 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 aplicacbes a lideranca, a aprendizagem e ao
desenvolvimento sustentavel (2007), traz um exemplo de Morin, em que estabelece
a distingao entre complicado e complexo, ao pedir que imaginemos dois novelos de

I&, um deles dado a um gato e o outro, a uma tecela. O produto da acdo do gato

’Essa abordagem serd explicada, em detalhes, no capitulo 2, quando apresento a metodologia da pesquisa.
* 0 Semindrio de Pesquisa qualitativa: foco na Abordagem Hermenéutico-Fenomenoldgica corresponde a uma
Atividade Programada, que foi oferecida pela Profa. Dra. Maximina M. Freire e, em 2012, incluida, na grade
curricular do PEPG em Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem da PUCSP.
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sobre um dos novelos resulta em um emaranhado complicado, desconexo, feito ao
acaso; ja o novelo dado a tecelad forma um tecido complexo, resultado da trama dos

fios, da articulacdo deles, da ligacdo entre cores e texturas.

O viés da Complexidade, que compreende trés principios basicos: recursivo
(movimento de idas e vindas que proporciona reflexdo e ressignificacdo), dialégico
(dois conceitos opostos que convivem entre si, complementando-se) e
hologramatico (relacdo entre parte e todo, todo e parte), perpassara toda esta
pesquisa e sera detalhado no capitulo 1 — Fundamentacao Tedrica.

Em relacdo ao titulo deste trabalho, quando faco uso da imagem metaférica
sementes. Sementes sdo comparadas a textos, pelo fato de ambos carregarem
inimeras possibilidades quando entram em contato com um terreno fértil e

condicdes propicias para seu desenvolvimento.

No caso das sementes, as condi¢cOes para o seu desenvolvimento dependem
do clima, da terra, do manejo e as possibilidades partir dai sdo, em grande parte,

imprevisiveis.

No que diz respeito aos textos, eles também carregam inUmeras
possibilidades quando entram em contato com o0 aluno por meio da leitura.
Dependendo do seu conhecimento prévio, a leitura de um texto pode entreter,
acrescentar informacdes, gerar transformacao em suas ideias, despertar o desejo de
busca por outras leituras, despertar uma visdo critica ou até fazer com que

permaneca inerte até que alguma ligacdo seja feita posteriormente.

Além da comparacédo com textos, a imagem metaférica 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 experiéncias de
leitura em Lingua Inglesa s&o, 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 preocupacao com
o futuro dos alunos que estudam nessa escola rural pertencerem, em sua maioria, a

familias humildes com pouca informacéo e que sobrevivem do cultivo de pequenas
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areas de terra ou trabalham como empregados de agricultores com mais &reas de

plantio e mais recursos financeiros e tecnolégicos.

Essa preocupacéo reside no fato desse tipo de cultivo estar perdendo espaco
na regido para uma agricultura mais moderna em termos de técnicas de cultivo,
tecnologia para manejo e colheita, comunicacdo e logistica de distribuicéo,
dispensando gradativamente a mao de obra bracal — o que pode comprometer o

sustento dessas familias num futuro proximo.

As consequéncias do progresso material e tecnolégico que esta ocorrendo e o

papel que escola deveria exercer ja foram apontadas na fala de Libaneo (2001, p.
24).

A sociedade contemporanea, ao mesmo tempo que se globaliza, que cria

novos patamares de progresso material, amplia também a exclusdo social.

Nosso desafio € uma escola includente. Mas também uma escola atual,

ligada no mundo econdmico, politico, cultural. A luta contra a exclusdo

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 apés o Ensino Médio (EM), j& que a maioria dos pais ndo tém
instrucdo o suficiente para dar esse tipo de informacédo. Esse fato foi constatado por
mim durante o periodo de preenchimento do questionario sdcio econémico, que é
parte integrante do SARESP (Sistema de Avaliacdo e Rendimento do Estado de Séao
Paulo), o qual muitos pais ndo conseguiam responder porque ndo conseguiam ler

ou, se o0 sabiam, ndo conseguiam entender as questdes.

Essa conversa com os alunos comecgou a acontecer em 2006, de inicio,
somente com os alunos do 3° ano do EM. Mas, ao perceber que muitos alunos se
conscientizavam sobre a importancia dos estudos somente ao final dessa fase, ela
passou a acontecer com turmas a partir da 82 série, geralmente no inicio do ano,
para que comecassem a pensar sobre seu futuro e percebessem que poderiam ter
condicbes 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 Profissoes,
um projeto permanente que visa a conscientizacdo dos alunos em relacdo a
valorizacdo dos estudos e instrucdo dos mesmos para entrarem no mundo do
trabalho e, embora esse projeto pertencesse a escola, acabou ficando cada vez

mais vinculado a mim, como detalharei no capitulo 2.

Nesse contexto de valorizagdo dos estudos e preparacao para o mundo do
trabalho, procurei esclarecer aos alunos o quanto a lingua inglesa, juntamente com a
espanhola, desempenham um papel muito importante, como consta nos Parametros
Curriculares Nacionais — Ensino Médio (BRASIL,1999, p.149):

Evidentemente é fundamental atentar para a realidade: o Ensino Médio
possui, entre suas fungbes, um compromisso com a educagdo para o
trabalho. Dai ndo pode ser ignorado tal contexto, ha medida em que, no
Brasil atual, ¢ de dominio publico a grande importancia que o inglés e o
espanhol tém na vida profissional das pessoas.

Como venho trabalhando com os alunos dessa escola desde 2004 e com 0s
participantes desta pesquisa desde 2008, quis confrontar a leitura de textos em
inglés sob o ponto de vista do aluno, com o ensino da leitura de textos em inglés sob
a minha perspectiva. Em termos metafdricos, quis observar uma semente de um
angulo inédito, como se fosse flagra-la do ponto de vista da terra na qual germina (o
aluno), porque, até entdo, eu estava observando o desenvolvimento das sementes
do ponto de vista do agricultor, ou seja, pela superficie (0 que o aluno mostra por

meio de avaliagcdes pontuais e continuas).

Para isso, os alunos relataram a experiéncia de ler trés textos retirados de
fontes diferentes: livro didatico, revista especializada para o ensino/aprendizagem de
inglés e revista norte-americana, que propus como maneira de capturar, em forma
de texto escrito, experiéncias semelhantes as que ja realizavam ha algum tempo
com tipos de textos que ja haviam lido, porém ndo haviam refletido sobre essas

leituras.

Nesta investigacdo, uso a metodologia de orientacdo hermenéutico-
fenomenoldgica (FREIRE M. 2006, 2007, 2010, 2012) com o objetivo de descrever e
interpretar o fenbmeno leitura de textos em inglés de trés fontes diferentes por

alunos do Ensino Médio de uma escola publica estadual, entendido como vivéncia

17



da experiéncia humana, com o intuito de: confrontar a visdo que os alunos tém de
leitura de diferentes textos em inglés com a visao que a professora tem sobre leitura
em inglés; compreender o que € considerado como aprendizagem pelos alunos, e

perceber o modo como os alunos, de fato, leem em inglés.
Para atingir esse objetivo, proponho a seguinte pergunta de pesquisa:

e O gue esta envolvido na experiéncia de ler textos em inglés de trés
fontes diferentes por alunos do Ensino Médio de uma escola publica

estadual?

A presente investigacdo € parte integrante do projeto de pesquisa A
abordagem hermenéutico-fenomenoldgica em pesquisas na area da Linguistica
Aplicada, desenvolvido e coordenado pela orientadora deste estudo, Prof. Dra.
Maximina Maria Freire, e realizado no Programa de Estudos Pds-Graduados em
Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem (LAEL) da PUC — SP e no que diz
respeito a escolha metodolbgica que orienta este trabalho, ela se insere no campo
de discussdo do GPeAHF/CNPg*, Grupo de Pesquisa sobre a Abordagem
Hermenéutico-Fenomenolégica e Complexidade, do qual sou integrante, também
coordenado pela Prof. Dra. Maximina Maria Freire e que relne pesquisadores e
estudiosos da abordagem hermenéutico-fenomenoldgica 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).

Aléem disso, este trabalho esta incluido no ambito das pesquisas em
Linguistica Aplicada que envolveram o ensino da Lingua Inglesa no contexto de
escolas publicas estaduais e usaram a abordagem hermenéutico-fenomenoldgica,

como as de Cunha (2013), que focalizou a ressignificacdo da experiéncia de leitura;

* De acordo com o site do grupo, O Grupo de Pesquisa Abordagem Hermenéutico-Fenomenoldgica —
GPeAHF/CNPq — visa a investigacdo, descricdo e interpretacdo de fenémenos da experiéncia humana,
procurando compreender que construtos os caracterizam e lhes dao identidade, na perspectiva de que os
vivencia. As atividades do Grupo também se direcionam ao estudo, desenvolvimento e discussdo da
abordagem, enfatizando a reflexdo e o questionamento critico sobre seus aspectos conceituais, bem como
sobre os instrumentos e procedimentos que adota, com o intuito de escrutinar seu potencial metodolégico e
investigar o ambito de sua aplicabilidade, estabelecendo interlocugdes com posturas tedricas diversificadas e,
em particular, com as teorias da complexidade e dos sistemas complexos.

Foi criado por Maximina M. Freire, em 2007, no Programa de Pés-Gradua¢dao em Linguistica Aplicada e Estudos
da Linguagem (LAEL), na Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo (PUCSP). Inicialmente como Grupo de
Estudos, em 2010, foi transformado em Grupo de Pesquisa, certificado pela Instituicdo e cadastrado no CNPq,
no Diretdrio de Grupos de Pesquisa. http://novo.gpeahf.com.br/. Acesso em: 23/01/2014.
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D Esposito (2012), que desenhou e implementou um curso de escrita online para
professores de escola publica estadual; Costa Neves (2011), que promoveu e
interpretou a discussdo de assuntos complexos em sala de aula; Sousa (2010), que
interpretou o enfoque dado a gramatica antes e depois da implementacdo dos
Cadernos da Secretaria de Educacéo; Martins (2009), que investigou a participacéo
de professores de inglés da rede publica em um curso de formagé&o continua.

A estrutura do trabalho é apresentada da seguinte forma: no capitulo 1,
Fundamentacéo tedrica, discuto o paradigma da Complexidade, trago conceitos de
leitura em lingua materna e letramento. Além da leitura em Lingua Estrangeira (LE)
e estratégias de leitura, leitura em LE nos documentos oficiais brasileiros e os

saberes necessarios para a educacéo.

No capitulo 2, Metodologia, explico a abordagem hermenéutico-
fenomenoldgica 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 intepretacdo de textos.

No capitulo 3, Interpretacdo, exponho os temas e subtemas que emergiram
dos textos coletados, por meio dos procedimentos adotados pela abordagem
hermenéutico-fenomenoldgica (FREIRE, M. 2007, 2010, 2012) para descricdo e
interpretacdo do fendbmeno leitura de textos em inglés de trés fontes diferentes por
alunos de Ensino Médio de uma escola publica estadual, juntamente com a

representacdo gréafica desse fenébmeno.

Nas Consideracdes finais, retomo a pergunta de pesquisa e faco reflexdes
sobre a experiéncia vivida pelos alunos e por mim durante este estudo, o papel da
escola e do professor numa visdo ecoldgica profunda (CAPRA, 1996, p. 25)° e

possiveis caminhos para pesquisas futuras.

5 ~ ;. . N . A
A percepgdo ecoldgica profunda reconhece a interdependéncia fundamental de todos os fenémenos e o fato
de que, enquanto individuos e sociedades, estamos todos encaixados nos processos ciclicos da natureza (e, em
ultima analise, somos dependentes desses processos).
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1 FUNDAMENTACAO TEORICA

Neste capitulo, apresento os pilares tedricos do estudo que realizei. Inicio
pela Complexidade, com base nas contribuicdes de Morin (1982/1990. 1990/2001,
2000, 2003), Capra (1996), Moraes (1996/2012) e Mariotti (2007), fazendo ligacbes
entre esses autores, minha pratica docente e discente, juntamente com a educacéo
bancéaria e a educacao problematizadora de Freire P. (1967/2011). Além disso, fago
a comparacao entre textos e sementes com base em Maturana & Varela (1984),
Prigogine (1991), Bakthin (1992), Capra (1996) e Ponzio (2008/2011).

Trago, também, concepcgdes de leitura com as contribuicbes de Freire P.
(1981/2006), no que diz respeito a leitura de mundo, Parametros Curriculares
Nacionais — Lingua Portuguesa (BRASIL,1998) e Koch & Elias (2006) em relacéo
aos tipos de leitura com foco no autor, no texto e na interacdo autor-texto-leitor. O
conceito de letramento é explicado com base em Kleiman (1995), que conceitua
agéncias de letramento, Soares (1998), que define letramento e Rojo (2009), que
discute os tipos de letramentos a serem trabalhados na escola. Tecendo tais
consideracfes, também destaco a relacdo entre texto e imagem com as
contribuicdes de Santaella (2012). Abordo, ainda, leitura em Lingua Estrangeira
(LE), propdsitos para leitura e estratégias de leitura, respectivamente com base em
Kato (1997), Parametros Curriculares Nacionais — Lingua Estrangeira
(BRASIL,1998), Rojo (2009), Dominni, Platero & Weigel (2010), Nardi (2010) e
Grabe & Stoller (2011).

Finalizo o capitulo com o tratamento dado a leitura em lingua estrangeira
nos documentos oficiais, destacando o que é esperado para o desenvolvimento da
leitura em LE nesses documentos, o0os conceitos de interdisciplinaridade e
transdisciplinaridade com base nos documentos oficiais (WEIL 1993; NICOLESCU,
1999), além de reflexdes sobre o panorama da educacdo com base em Moraes
(1996/2012), e sobre o alfabetismo no Brasil, com base em Rojo (2009) e outras

pesquisas sobre o0 assunto.
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1.1 Complexidade
A Complexidade (MORIN, 1982/1990, 1990/2001, 2000, 2003; MARIOTTI,

2007), também conhecido como pensamento sistémico (CAPRA, 1996) ou
paradigma emergente (MORAES, 1996), € o viés que escolhi para perpassar este
estudo por contemplar a visdo de mundo que tenho como ser humano que trabalha

com a formacao educacional de outros seres humanos.

Embora cada autor tenha preferéncia por um termo, todos eles se referem a
um mesmo paradigma, que propde uma articulagdo entre conhecimentos para
explicar a realidade, sendo Morin (1982), talvez, um dos primeiros autores a divulgar
essa proposta de articulacdo de saberes, que viria a ser conhecida e,

posteriormente, nomeada como Complexidade.

Esse paradigma tem sua origem na Fisica, Mecanica e Biologia (MORAES,
1996) e surgiu em oposi¢cédo ao paradigma tradicional ou newtoniano-cartesiano, que
esta fundamentado na racionalidade, na linearidade causal, no determinismo, na
fragmentacao, na divisdo entre corpo e mente, na percep¢do de que o rigor cientifico
s6 é atingivel por meio do dado quantificado, mensuravel. De acordo com esse
pensamento, as qualidades nao tém valor cientifico; havendo a crenca de que “para
conhecer, € preciso dividir, classificar, para depois tentar compreender as relacfes

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

N&o se pode negar que o paradigma newtoniano-cartesiano trouxe muitas
contribui¢ces para o desenvolvimento cientifico-tecnolégico da humanidade, porém
trouxe “problemas criticos de ordem social e global, essa agonia planetaria, cujas
solucdes deveremos comecar a buscar para que possamos evoluir e reconstruir a
humanidade em novas bases” (MORAES, 1996/2012, p. 44). Esses problemas
mencionados pela autora nas dimensdes social e global incluem, por exemplo, o
lucro a todo custo, que gera, muitas vezes, o sacrificio de outros seres humanos e

de recursos naturais necessarios ao equilibrio do planeta.

As consequéncias desse paradigma para a educacao, segundo Moraes
(1996/2012), sao graves e trazem sérias implicacdes para o futuro da humanidade,
pois a educacédo atual continua privilegiando padrdes preestabelecidos, como 0 nao

guestionamento, a ndo expressao de pensamentos divergentes, a passividade, a
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cOpia, a ndo socializacdo, uma vez que o0 espaco das criancas € reduzido as suas

carteiras e ha punicéo dos erros e das tentativas de liberdade de expressao.

Essa gravidade mencionada por Moraes (1996/2012) pode ser comprovada
pela minha experiéncia como aluna da década de 80. Lembro-me de
guestionamentos interessantes, frutos da curiosidade natural das criancas em
relacdo 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 nds, em comemoracdo as datas civicas (resquicio da
ditadura militar) eram copias idénticas para todos a serem coloridas nas cores
indicadas pela professora ou que ja eram tidas como corretas pelo senso comum,

tolhendo totalmente nossa criatividade e liberdade de expressao.

Com o tempo, a voz dos alunos ia se calando cada vez mais. Dentro da sala
de aula, éramos como maquinas vazias de repeticdo e memorizacdo, caracterizando
0 que Paulo Freire denominou, em seu livro Pedagogia do Oprimido (1967/2011),
como educacao bancaria, na qual éramos considerados como tavolas rasas nas
guais o conhecimento era depositado. Lembro-me de que, na época, eu sentia falta
de desafios e espacos para uso de nossa criatividade para resolver problemas e
contextualizar o que estdvamos aprendendo e, no decorrer desta pesquisa, depois
da leitura do livro supracitado, vi que sentia falta do que o autor chamou de

educacao problematizadora.

Ao ingressar na faculdade, em 1991, eu me vi em outro espago muito
diferente, no qual teriamos que falar, expor nossas opinides, apresentar seminarios,
enfim, nos posicionar em relacdo aos assuntos tratados na aula. O que eu
testemunhei nessa época, foram episédios traumaticos de muito nervosismo da
parte de véarios alunos da minha idade nas apresentacdes de seminarios, siléncio
guando eram solicitados a expor suas opinides, além de neutralidade ou medo do
professor quando precisavam se posicionar em relacdo a algum assunto. Com o
tempo, isso foi melhorando mas, de inicio, foi uma experiéncia dificil para muitos,

inclusive para mim.

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

respeito a criatividade e liberdade de expressao, porém, isso nao foi uma tarefa facil,
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no comego, pois muitos adolescentes ndo tém discernimento entre liberdade e
libertinagem. Por meio de experiéncias, percebi que é necessario um acordo entre
professor e alunos de modo a fazerem uso da liberdade de expressdao sem
desprezar a autoridade do professor, para que a constru¢do de conhecimento possa

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

Nessas interacdes com o0s alunos e no decorrer das aulas, eu permitia a
liberdade de expressao e incentivava a criatividade dos alunos de modo a promover
a aprendizagem da lingua inglesa (LI), o que envolvia a realizacdo de pequenos
projetos, dramatizacbes com temas diversos sugeridos pelos alunos, ou que eram
pertinentes ao material didatico que estava sendo usado. Percebi o quanto essa
pratica exigia de mim conhecimento tedrico, linguistico e reflexdo sobre a minha
propria experiéncia, pois quando a criatividade dos alunos € ativada na aula, os
guestionamentos sao imprevisiveis e as ligacdbes com outros conhecimentos sao

ilimitadas.

No entanto, s6 os aprimoramentos teorico, linguistico e pratico ndo eram
suficientes para dar conta de outros elementos que eu constatava nas interagdes
com os alunos, como a empatia, a energia, o lado espiritual, psicologico e a propria
histéria de cada aluno em seu contexto e que influenciavam muito no
desenvolvimento das aulas. Essa constatacdo me fez buscar conhecimentos em
livros de psicologia, religido e autoajuda para compreender melhor os seres

humanos e sua ligacao fisica, mental e espiritual com o universo.

Esses conhecimentos que construi durante a minha vida me permitiram,
agora, perceber a pratica docente como algo complexo, ndo no sentido de
complicado, mas de tecido junto, pois tanto o aluno quanto o professor tém seu
conhecimento prévio, suas caracteristicas proprias, suas historias, seu lado
espiritual, sua mente e seu contexto. Além disso, fazem parte de uma teia de
relacdes, sejam familiares, institucionais, religiosas entre outras, que fazem parte do
mundo, ou seja, tudo esta interligado e se um elemento entrar em desequilibrio

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

Segundo Morin (2000, p. 106), “existem trés principios que podem ajudar-nos
a pensar a complexidade”. S&o eles: o0s principios recursivo, dialdégico e
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hologramatico. Destaco que, embora sejam explicados separadamente para fins
didaticos, eles estdo intimamente interligados, s@o inseparaveis e ocorrem

simultaneamente em diversos contextos, como explicito na sequéncia.

O principio 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, 0s produtos e os efeitos sdo, ao mesmo, tempo causas e
produtores. Um exemplo dado por Morin (2000, p. 108) é o da producdo da
sociedade, pois “a sociedade é produzida pelas interagbes entre individuos, mas a

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

Ainda em relacao a esse principio, Mariotti (2007, p. 142) traz um exemplo de
McGregor (1966) que explicita a relacéo entre lider e liderados: ela néo é linear, no
sentido de o lider sé influenciar e os liderados s6 serem influenciados. Essa relacéo
€ 0 que ele chama de circular, no sentido de os lideres influenciarem os liderados e
os liderados influenciarem os lideres. Desse modo, essa ndo é uma relacdo de um
agente e outro paciente, mas uma relacdo de interacdo na qual uma parte se ajusta
a outra. Nesse sentido, observo que o mesmo pode ocorrer numa sala de aula, na

relacéo entre professor e alunos.

No que diz respeito ao principio dialégico, Mariotti (2007, p. 150), retomando
Morin, afirma que “ha contradicées que nao podem ser resolvidas. Isso significa que

existem opostos que sdo ao mesmo tempo antagdnicos e complementares”.

Em relacdo a essas contradicbes que ndo 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
organizacdo e complexidade. Esse exemplo de Morin (1990/2001) sobre a relagéo
dialégica 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 o0 caso dos petroleiros que transportam o resultado de muitos
estudos e pesquisas para a producao de petroleo cru, trazendo o progresso para a
humanidade com os derivados do petrdleo, mas também a possibilidade retrocesso

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

estufa resultante da emissao de poluentes gerados pela queima dos combustiveis.

O terceiro principio, o hologramatico, considera-se que ndo apenas a parte
estad no todo, mas também o todo esta na parte, o que pode ser comprovado pelo
mundo biolégico, no qual “cada célula do nosso organismo contém a totalidade da
informagdo genética deste organismo” (MORIN, 1990/2001, p. 109). Morin
(1990/2001, p. 110) ainda exemplifica esse principio com a presenca do todo social
sobre cada individuo e cada individuo ser parte desse todo. Mariotti (2007, p. 157)
menciona outro exemplo do principio hologramético, o efeito borboleta, que
acontece quando sdo espalhados boatos, inicialmente isolados, que podem levar a

grandes oscilagdes nas bolsas do mundo inteiro.

Observando esses trés principios, podemos perceber que, ao contrario do
paradigma newtoniano-cartesiano, que se caracteriza pela fragmentacao,
linearidade, disciplinaridade, compreensdo do todo pelo estudo das partes
separadamente, a Complexidade concebe a ideia de “totalidade indivisivel’, que
implica a compreensao das propriedades das partes “‘com base na dindmica do
todo” (MORAES, 1996/2012, p. 72).

Essa compreensdo do todo em relacdo as partes e a dindmica das relacdes
entre as partes e sua relacdo com o todo esclarece que o pensamento sistémico, em
oposicdo ao pensamento linear, fundamenta a existéncia da Complexidade no
universo, onde cada sistema possui qualidades proprias. Como € o caso dos
sistemas vivos, que produzem suas proprias células e tecidos e se auto-organizam
para garantir, a0 maximo, sua sustentabilidade em relagdo ao sistema a que eles

pertencem.

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

trazido faces que o compde:

Sistema (que exprime a unidade complexa e o carater fenomenal do todo,
assim como o complexo das relac8es entre o todo e as partes);

Interacdes (que exprime o conjunto de relacdes, acbes, retroacdes que se
efetuam e se tecem num sistema);

Organizagédo (que exprime o carater constitutivo destas interacdes — aquilo
qgue forma, mantém, protege, regula, rege, se regenera — e que da a ideia
de sistema a sua coluna vertebral).
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De acordo com a explicagdo do autor (MORIN, 1982/1990, p. 205), a
problemética de um sistema ndo se resolve na relacdo todo-partes, mas nas
interacbes e organizacdo dessas partes em relacdo ao todo. Desse modo, um
organismo nao é constituido pelas células, mas pelas acdes que se estabelecem

entre elas e o conjunto dessas interagfes é que constitui a organizacao do sistema.

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

p. 65) considera que:
Os sistemas vivos, como complexos organizacionais abertos, refletem sua
interacdo com o meio ambiente, com o qual as estruturas dissipativas estdo
trocando, constantemente, energia, mantendo assim, um fluxo dinamico e

infindavel. Por exemplo, uma semente, um Ovulo, o ser humano e as
sociedades séo sistemas abertos.

Capra (1996, p. 40-41) também havia designado o pensamento sistémico
como uma nova forma de pensar em termos de “conexidade, de relagdes, de

contexto”:

De acordo com a visdo sistémica, as propriedades essenciais de um
organismo, ou sistema vivo, sdo propriedades do todo, que nenhuma das
partes possui. Elas surgem das interagbes e das relacdes entre as partes.
Essas propriedades sdo destruidas quando o sistema é dissecado, fisica ou
teoricamente, em elementos isolados. Embora possamos discernir partes
individuais em qualquer sistema, essas partes ndo sdo 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 sistémico de Capra (1996), pode-se concluir que
a escola é um sistema aberto, no qual varios outros sistemas abertos interagem,
num movimento recursivo e auto-organizador, pois as a¢fes de um segmento da
escola (seja a equipe gestora, corpo docente, discente, funcionarios 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
organizacdo e os alunos que sao formados nessas instituicdbes constituem a

sociedade que € outro sistema.

Nesse contexto, percebi, no decorrer da minha trajetéria como professora, o
guanto o aluno deve ser considerado como um ser complexo e como essa
complexidade envolve aspectos fisicos, bioldgicos, mentais, psicoldgicos, 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 convivéncia seja tranquila e a aprendizagem
ocorra da melhor maneira possivel. Essa constatacdo veio ao encontro de um dos

Sete saberes necesséarios a educacdo futuro (MORIN, 2000), que € ensinar a
condicdo 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 contradicdes entre as minhas falas e acgbes, aceitar que néo tenho
obrigacédo de saber de tudo, de que nado tenho que ser dona da verdade perante os
meus alunos, alias, tive que descobrir qual era a minha verdade e ndo a verdade

gue os outros colocaram na minha cabeca no decorrer da vida.

Desse modo, foram o autoconhecimento e aceitacdo das coisas como elas
sao que me permitiram compreender e interagir melhor com outros seres humanos,
além disso, aprendi a aceitar salas de aula reais, com alunos reais e imprevisiveis,
nao 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 iluséo.

Ao desenvolver meu autoconhecimento, aprendi a aceitar melhor as pessoas
e com isso ensinar os alunos a observarem os costumes e diferencas dos colegas,
aprendendo a ouvir e respeitar as suas opinides, além de fazé-los refletir sobre o
guanto a intolerancia, a incompreensao, 0S preconceitos, a ignorancia e a
prepoténcia de pessoas que se consideram melhores que as outras trazem como
consequéncias discussdes desnecessarias, sofrimento e, em termos de mundo, até
guerras entre tribos ou paises. Desse modo, estava exercendo um saber que Morin

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

Esses saberes, que mencionei exemplificando com minhas experiéncias, se
encontram nomeados no livro Sete saberes necessarios a educacdo do futuro

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

e Os principios do conhecimento pertinente, relativos a pertinéncia do
conhecimento nos niveis contextual, global, multidimensional e

complexo;
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e Ensinar a identidade terrena, que estd ligado a fatos histéricos,
caminhos tomados pela humanidade, suas consequéncias no mundo
atual e a conscientizacdo que os seres humanos devem desenvolver;

e Enfrentar as incertezas, que consiste em conscientizar as pessoas das
incertezas do real, do conhecimento, das consequéncias das escolhas,
mas também dos desafios e estratégias para enfrenta-las;

e A ética do género humano que diz respeito a conscientizagdo de que a
triade individuo/sociedade/espécie ndo sdo apenas inseparaveis, mas

séo coprodutores e seus efeitos retroagem uns sobre 0s outros.

Esses outros saberes contidos no livro de Morin sdo igualmente importantes
para os educadores, no entanto eu as vejo, neste momento de minha trajetoria, mais
ligadas aos conhecimentos formais, que podem ser adquiridos ao longo da vida
escolar, académica e leitura de livros. JA 0S que eu mencionei, juntamente com
meus relatos, considero-os como fruto de meu desenvolvimento e aprimoramento

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

Constatei ao longo de minha experiéncia 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: violéncia,
indisciplina, desinteresse dos alunos em relacdo aos conteldos que estdo sendo
trabalhados, alienacdo em relagéo aos problemas locais e globais, pois o professor
que tem uma compreensdo do seu proprio lado humano € capaz de compreender
outros humanos, pois “é a unidade humana que traz em si os principios de suas
multiplas diversidades” (MORIN, 2003, p. 55).

Com essa compreensao 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 entendé-lo. A partir disso, o aluno tem como se sentir parte desse
mundo e conscientizar-se de suas ac¢des e as consequéncias que elas podem trazer

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

Moraes (1996/2012, p. 83-84) destaca varios outros problemas relacionados
a educacdo, como aqueles desencadeados por decisGes politicas, planejamento

inadequado, diagndsticos que observam a educagdo sem conexdes com outros
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setores, além de “propostas pedagdgicas que nao reconhecem a educagdo como
um sistema aberto nem o ser humano em sua multidimensionalidade, como um

individuo dotado de multiplas inteligéncias, com diferentes estilos cognitivos”.

Diante disso, a autora (MORAES, 1996/2012, p. 84) propde um paradigma
educacional que considere o aluno como um “ser que aprende, que atua na sua
realidade, que constréi o conhecimento ndo apenas usando o lado racional, mas
também todo seu potencial criativo, 0 seu talento, a sua intuicdo, o seu sentimento,

as suas sensagodes e as suas emogdes.”

A fala de Moraes (1996/2012, p. 84) pressupde um aluno complexo,
interativo, como um sistema aberto que interage com outros sistemas e constroi

conhecimento fazendo ligacdes de naturezas diversas.

1.2 Textos e sementes como sistemas abertos

No titulo deste trabalho, Textos em Lingua Inglesa como sementes de uma
experiéncia vivida por alunos do EM de uma escola estadual, faco a comparacéo
entre textos e sementes pelo fato de os dois elementos possuirem caracteristicas de

sistemas abertos.

Com base no conceito de autopoiese - literalmente autocriacao
(MATURANA & VARELA. 1980 apud CAPRA, 2002),

0s sistemas vivos séo fechados no que diz respeito & sua organizagéo (...),

mas abertos do ponto de vista energético. Para se manter vivos, precisam

alimentar-se de um fluxo continuo de matéria e energia assimiladas do
ambiente.

De acordo com o exemplo ja citado de Prigogine (1991 apud MORAES,
1996/2012, p. 65), as sementes sao sistemas abertos, portanto, ao entrarem em
contato com condicbes favoraveis ao seu desenvolvimento, como a terra, por
exemplo, trocardo energia com o0 ambiente e a partir dai as possibilidades séo

infinitas.

Para exemplificar algumas dessas possibilidades, tomemos o caso da soja,
cujos grdos sao plantados, germinam, crescem e, apés a colheita, podem ser

replantados dando origem a novos graos, ou industrializados em nosso proprio pais,
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dando origem a produtos como o 0Oleo de soja, o leite de soja, a farinha de soja,

entre outros.

Existe também a possibilidade desses grédos serem exportados para outros
paises, dando origem a outros produtos, que talvez nem sejam conhecidos aqui. Ha,
ainda, as possibilidades desses grdos serem replantados em outros paises,
hibridizados com outras espécies, dando origem a novas sementes, que tém a
possibilidade de serem importados pelo nosso pais, levando a um novo ciclo de
producgéo e transformagao.

Devemos lembrar que todo esse processo, que comeca no plantio e passa ao
manejo, a colheita e a distribuicdo, envolve imprevistos (problemas com o clima,
greves, quedas nas exportacdes, problemas com importacbes de produtos
necessarios ao manejo, etc.), diversos contatos (empregados, agricultores,
vendedores, compradores, induastrias, fornecedores, etc.), mudanca de planos
devido aos imprevistos (inclusive de oferta e procura), problemas com o manejo ou
com a colheita que levam a necessidade de reflexdo e replanejamento, ou seja, esse
processo envolve uma rede de elementos interligados, cujo mau funcionamento de

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

A soja é apenas um exemplo de inUmeros que possam existir e as
possibilidades apds o plantio também sao imprevisiveis. Dentre elas, existe também
a possibilidade daquela semente ser plantada, ndo germinar ou até se deteriorar por

falta de condi¢cdes 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 € o terreno
fecundo da mente do aluno, e recebe um novo fluxo de energia, possibilitando uma
auto-organizacao (CAPRA, 2002) ou a criagcdo de algo totalmente novo nesse

terreno.

Lopes (2010, p. 15) faz uma colocacdo com base em Bakthin (1992, p. 290)
na qual ele diz que a partir do momento em que ha uma interagcdo e compreensao
do texto pelo aluno, ele se “ocupa simultaneamente de uma posicéo responsiva. Ele

pode concordar ou discordar dele, completa-lo, aplica-lo, preparar-se para usa-lo.”
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Ainda dentro dessa visédo, Ponzio (2008/2011, p. 8) explica que nds sempre
falamos através das palavras dos outros, seja por imitacdo, citagéo, traducao literal
ou ainda, em diferentes formas de transposicéo, que comportam diferentes niveis de

distanciamento, como a palavra entre aspas, 0 comentario, a critica, o repudio 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 opinibes levando em conta o0 seu conhecimento prévio,
concordando ou discordando do autor. Pode ainda construir novos conhecimentos
por meio das conexdes feitas com o texto lido, aplicar os conhecimentos adquiridos
com o texto em outras situacfes didaticas ou praticas em sua vida, produzir novos
textos e influenciar outras pessoas com suas opinides num ciclo infinito, no qual as
palavras viajardo num movimento de idas e vindas, influenciando transformacdes na

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

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

A ressurreicdo dos sentidos ndo se realiza como um retorno do previsivel
dentro de uma sequéncia linear, mas como raiz que da sustento a um novo
gue surge alternativa e aleatoriamente, ocupando espacos ndo previstos em
tempos as vezes distantes.

A citagdo do autor (Ponzio 2008/2011) vem corroborar a ideia de texto como
sistema aberto e, consequentemente, de natureza complexa, pois 0 contato com um
texto pode ndo causar reacdo alguma na pessoa logo apos a sua leitura, mas a
ressurreicao de seus sentidos pode ocorrer em outros momentos, cCOmo ocorreu em
uma experiéncia vivida por mim no EM na década de 80, na qual a professora havia
nos dado um texto em inglés sobre a nave Voyager para traduzirmos e
respondermos algumas questdes. Esse texto trazia informacgdes sobre o langamento
da nave ao espaco em 1977 e o fato de ela carregar um disco que reproduzia

imagens e sons.

Para nos, na época, um disco que reproduzia imagens e sons era algo que so
viamos em filmes de ficcdo cientifica 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 comecaram a ser
comercializados no Brasil a um preco 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 ha varios anos, pude
entendé-lo melhor e essa compreenséo fez com que ele tivesse um novo significado
para mim. Com essa ocorréncia, que vem ao encontro do principio da recursividade
(MORIN, 1990/2001, p. 108), senti grande euforia ao ter contato com aquele objeto

anteriormente projetado para ir ao espaco e gue agora estava em nossos lares.

Da mesma forma que um texto foi lido por mim s6 como exercicio escolar teve
conexao com outras coisas apOs varios anos, outros textos lidos pelas pessoas
podem ndo fazer sentido no momento da leitura, mas apos algum tempo, uma
experiéncia na vida da pessoa pode resgatar o sentido daquele texto. As pessoas
podem também fazer conexdes logo apds a leitura ou até mesmo durante a leitura

de um texto.

Sendo assim, tanto as sementes quanto os textos, como sistemas abertos,
carregam consigo varias possibilidades a partir do momento em que entram em
contato com outros sistemas, seja a terra, no caso das sementes, seja 0 aluno por

meio da leitura, no caso dos textos.

1.3 Concepgdes de leitura e letramento

As autoras Koch & Elias (2006, pp. 9-12) trazem trés definicbes de leitura,
uma com foco no autor, “entendida como atividade de captacao das ideias do autor,
sem se levar em conta as experiéncias 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 interacéo autor-texto-leitor, na qual a leitura
€ considerada como “uma atividade interativa altamente complexa de produgao de
sentidos”. Nesse Ultimo caso, as experiéncias e o conhecimento do leitor séo
levados em conta na atividade e essa leitura exige bem mais do que o simples

conhecimento do cédigo linguistico.
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Os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa (BRASIL, 1998,

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

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

atividade de producéo de sentido:

A leitura € um processo no qual o leitor realiza um trabalho ativo de
compreensao e interpretacdo 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. Nao se trata de extrair informacéo, decodificando letra por
letra, palavra por palavra. Trata-se de uma atividade que implica estratégias
de selecdo, antecipacdo, inferéncia e verificacdo, sem as quais ndo é
possivel proficiéncia, E o uso desses procedimentos que possibilita
controlar o que vai sendo lido, permitindo tomar decisbes diante de
dificuldades de compreensao, avancar na busca de esclarecimentos, validar
no texto suposicdes feitas.

Além dos conhecimentos mencionados pelos Parametros, 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, ja
estamos “lendo”, bem ou mal, o mundo que nos cerca. Mas este
conhecimento que ganhamos de nossa pratica ndo 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 situagdes e finalidades de leitura.

Além disso, faz uma trajetoria historica dos estudos sobre leitura e esclarece que no

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

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

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

associada & alfabetizacdo e as capacidades de decodificacdo®, que s&o:

Compreender diferencas entre escrita e outras formas graficas (outros
sistemas de representacéo);

Dominar convengdes gréficas;

Conhecer o alfabeto;

Compreender a natureza alfabética do nosso sistema de escrita;
Dominar as relacdes entre grafemas e fonemas;

® Em seu livro, a autora (ROJO, 2009, p. 76) menciona que os descritores deste item (leitura de decodificacio)
foram, em sua maioria, retirados do material intitulado Alfabetizando-Caderno 2: Orientagbes para a
organizagdo do ciclo inicial de alfabetizagdo, elaborado pela equipe do Centro de Alfabetizagdo, leitura e
escrita (CEALE) da Faculdade de Educagdo (FAE) da UFMG para a SEE-MG.
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e Saber decodificar palavras e textos escritos;

e Saber ler reconhecendo globalmente as palavras;

e Ampliar a sacada do olhar para por¢cdes maiores de texto que meras
palavras, desenvolvendo assim fluéncia 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 nao
s6 como ato de decodificacdo, mas de compreensdo. Num primeiro momento, o foco
dessa compreensao estava no texto e no leitor. Posteriormente, a leitura foi vista
como uma interacdo entre o leitor e autor, na qual “o texto deixava pistas da
intencdo e dos significados do autor e era um mediador desta parceria interacional’
(ROJO, 2009, p. 77).

Sé&o capacidades de compreensao (estratégias)’:

e Ativacdo de conhecimentos de mundo: antes ou durante a leitura, o
leitor relaciona o texto ao seu conhecimento de mundo para entender o
gue o autor quis dizer;

e Antecipacao ou predicdo de conteudos ou de propriedades dos textos:
o leitor ndo aborda o texto como uma folha em branco, ele levanta
hipéteses durante toda a leitura pela observacéo das figuras, do titulo,
do suporte (jornal, revista, outdoor etc.), finalidades e esfera de
comunicacdo em que se da;

e Checagem de hipdteses: durante a leitura o leitor vai confirmando ou
refutando suas hipéteses;

e Localizagcdo e/ou retomada (copia) de informacdes: em algumas
praticas de leitura (estudo, trabalho, busca de informacdes em
enciclopédias ou internet), o leitor busca e localiza informacdes para
utiliza-las posteriormente, por meio de coépia, sublinhamento, recorte-
cole;

e Comparacdo de informacdes: ao longo da leitura, o leitor vai

comparando informacdes de varios tipos, provenientes do texto e seu

7 Rojo (2009, p. 77) menciona que os descritores foram retirados dos critérios de avaliagdo dos livros didaticos
de Lingua Portuguesa (52 a 82 séries, PNLD/2005).
34



conhecimento de mundo para construir os sentidos do texto que esta
lendo;

e Generalizacdo (conclusbes gerais sobre algum assunto apds analise
de informacgdes pertinentes): é uma das estratégias que mais contribui
para sintese, pois ninguém guarda um texto integralmente em sua
memaoria, mas sim trechos que mais impressionam;

e Producdo de inferéncias locais: no caso de lacunas de compreensao
de um vocabulo, por exemplo, o leitor recorre ao contexto imediato do
texto e pelo significado ja anteriormente construido, um novo
significado para o termo. Raramente consultamos ao dicionério ou
glossério;

e Producdo de inferéncias globais: O leitor lanca mao de pistas que o
autor deixa no texto e seu conhecimento de mundo, inclusive logico,
para compreender seus implicitos, necessérios para uma leitura

efetiva.

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

a leitura tem sido vista como um ato de se colocar em relagdo 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.

7

Esta definicdo de leitura mais recente é a que se encontra em maior
consonancia com este trabalho, pois, como ja visto na secao anterior, a leitura de
um texto pode gerar possibilidades de infinitas ligagdes e motivagbes de atitudes,
como a discordancia, assimilacéo, leitura de outros textos, procura de novas fontes

etc.

No entanto, quando me deparo com as praticas de leitura que geralmente
acontecem na escola na qual eu trabalho, ainda percebo muitos resquicios das
visOes de leitura anteriores ao observar o comportamento dos outros professores e
também dos alunos, que consideram como leitura apenas a decodificacdo, a
fluéncia, a extracdo de informacdes de um texto, evidenciando o foco no texto
(KOCH & ELIAS, 2006, p. 10), além da preocupag¢do com o que o autor do texto quis
dizer e, ndo, o que o aluno compreende, ou seja, com foco no autor (KOCH &

ELIAS, 2006, p. 10), com o que € certo ou errado. Essas crencas acabam, muitas
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vezes, atrapalhando o processo criativo de construgdo de conhecimento dos alunos
e do proéprio professor.

Logicamente, as capacidades de decodificacdo sao requisitos minimos para
gue a compreensao aconteca, pois sem o conhecimento do codigo alfabético e das
palavras, a leitura de um texto fica comprometida. Ademais, as leituras com focos no
texto ou no autor sdo importantes e validos para o seu desenvolvimento, porém, o
exercicio isolado dessas capacidades e focos podem nado favorecer a ligagdo do
texto com outros contextos além do escolar e o desenvolvimento da criticidade dos

alunos em relacao aos textos lidos.

Devemos lembrar que o aluno, como todos os seres humanos, € um ser
social que se constitui por meio da comunicacdo, em cooperacdo mutua
(MATURANA & VARELA, 1995, p.45) e participa de diversos contextos além do
escolar, como a familia, a igreja, a rua, entre outros. Mesmo antes de comecar a
frequentar a escola, a crianca ja tem contato com o que Kleiman (1995, p.20) chama
de agéncias de letramento:

Pode-se afirmar que a escola, a mais importante das agéncias de
letramento, preocupa-se, ndo com o letramento, pratica social, mas com
apenas um tipo de pratica de letramento, a alfabetizacdo, o processo de
aquisicdo de cddigos (alfabético, numérico), processo geralmente percebido
em termos de uma competéncia individual necessaria para 0 sucesso e
promog¢éo na escola. J& outras agéncias de letramento, como a familia, a

igreja, a rua como lugar de trabalho, mostram orientagBes de letramento
muito diferentes.

Soares (1998, p. 72) afirma que “letramento ndo é pura e simplesmente um
conjunto de habilidades individuais; é o conjunto de praticas sociais ligadas a leitura

€ a escrita em que os individuos 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 distingdo entre letramentos dominantes e os locais, sem
considera-las como radicalmente separadas, mas interligadas. No caso dos
letramentos dominantes, eles estdo ligados a agentes valorizados legal e
culturamente em relagdo ao conhecimento, como professores, juizes, autores de
livros didaticos entre outros, ja os letramentos locais, também chamados de

vernaculares ou autogerados, tém sua origem na vida cotidiana, ndo sendo
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regulados por instituicbes ou organizagées sociais e por iSso, muitas vezes,

desvalorizados pela cultura oficial.

No decorrer da minha vida profissional, pude presenciar na década de 90 a
“universalizacdo do acesso a educacgao publica 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 comunicacgédo, principalmente a partir de meados da primeira década do século
XXI, com a popularizacdo da internet, surgiram novas praticas de letramento, por
meio das redes sociais, que comecaram a gerar efeitos que comecei a constatar nas
producdes escritas dos alunos, como o uso de vc ao invés de vocé, td ao invés de
tudo.

Para lidar com essa heterogeneidade presente nas escolas, principalmente na
publica, e permitir o acesso dos alunos as praticas sociais letradas requeridas para
exercer sua cidadania de maneira ética, critica e democratica, Rojo (2009, p. 107)

propde uma educacéo linguistica que leve em conta:

e Os multiletramentos ou letramentos multiplos, sem o apagamento da cultura
local, proporcionando aos alunos o contato com os letramentos valorizados
universal e institucionalmente;

e Os letramentos multissemioticos, ligados ao campo da imagem, da musica e
outras semioses necessarias a vida contemporanea, que nao somente a
escrita,;

e Os letramentos criticos 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
politicos, historias 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 multissemioticos, gostaria de destacar a
importancia da relacao 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 diagramacdes diferentes presentes nas diferentes fontes cujos textos foram
retirados.

Santaella (2012, p. 107) aprofunda-se na questao da influéncia das imagens
na interpretacao de textos, definindo a imagem fixa como um signo visual completo,
gue necessita de um meio bidimensional, como a superficie de um papel, assim

COMO um texto escrito ou impresso.

No entanto, a autora aponta que a materialidade das imagens e dos textos
escritos ndo se restringe a bidimensionalidade da superficie, pois no caso de
revistas e jornais, tratam-se de objetos tridimensionais e por trds desses aspectos

materiais, ocultam-se diferencas cognitivas essenciais.

Em relacdo as imagens, segundo Santaella (2012, p. 107), percebemos seus
elementos de forma simultdnea, com mais ou menos atencédo a alguns pontos, ja o
texto escrito é produzido de forma linear e recebido de forma sucessiva, da mesma

forma que a lingua falada.

Desse modo, as imagens representam melhor o aspecto espacial-visual,
enquanto a lingua representa com mais eficiéncia o aspecto temporal, 0 que ndo a
impede de descrever as relacdes espaciais. Sendo assim, as imagens representam
essencialmente o que é visual e a lingua pode descrever ndo apenas o que € de

ordem visual, mas também elementos de ordem acustica, olfativa, térmica ou tatil.

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

imagens e da lingua:

As imagens e a lingua s@o também diferentes quanto a sua elaboracéo
cognitiva. Nosso cérebro tem dois lobos, o direito e o esquerdo. Na
elaboracéo de informacgdes imagéticas, domina o lobo cerebral direito, que é
a instancia responsavel pela elaboragdo das emocdes. Ja a compreenséo
da lingua é dominada pelo hemisfério cerebral esquerdo, geralmente mais
responsavel por comandar os processos do pensamento analitico e
racional.

Segundo a autora (SANTAELLA, 2012), em comparacdo com 0s textos, as
imagens sao recebidas mais rapidamente pelo cérebro, possuem um maior valor de

atencdo e permanecem durante um tempo maior. Além disso, palavras que
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designam objetos concretos sdo memorizadas com mais facilidade do que palavras
gue se referem a conceitos abstratos.

Quanto as relacdes que imagem e texto estabelecem, quando aparecem de
forma simultdnea, vdo muito além da mera justaposicdo. Ha variacbes sutis que

serdo exploradas a sequir.

Para Santaella (2012, pp. 111-117), as varia¢des na relacdo entre imagem e

texto verbal podem ser observados do ponto de vista de:

¢ Relacdes sintaticas: o lugar ocupado pela imagem e pelo texto no plano
grafico e sua combinacdo para formar unidades mais complexas, por
exemplo, em charadas para criangas, nas quais algumas palavras ou
partes delas sédo substituidas por imagens;

e Relagbes semanticas: a relacdo entre o texto e a imagem investiga a
contribuicdo de elementos verbais e imagéticos para a combinacdo de
uma mensagem complexa, por exemplo, em livros de pinturas;

e Relacbes pragmaticas: quanto o texto é usado para dirigir a atencédo do

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

Observei, ao longo de minha pratica, que essas relacbfes sdo bastante
exploradas em varios livros didaticos de LI atuais para desenvolvimento de leitura e
escrita. O professor que é consciente dessas relagcbes pode também explora-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 baldées em histdrias em quadrinhos ou produzir um texto

publicitario a partir de uma ilustracao.

Considerando as concepcOes de leitura e letramento estudadas até o
momento, é possivel notar o quanto a leitura em sala de aula é uma atividade
complexa que envolve varios elementos desde a capacidade de decodificacao,
relacdo 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 torna-los mais receptivos para os letramentos institucionalmente

valorizados.
1.4 Leitura em Lingua Estrangeira

Como j& apontado na secdo anterior, o dominio da capacidade de
decodificagdo é uma das principais condicbes para que a leitura aconteca,
principalmente no que diz respeito a uma LE. Por exemplo, para leitores
alfabetizados em Lingua Portuguesa, é praticamente impossivel ler textos escritos
em japonés, chinés, coreano ou arabe, pois além dos caracteres, a estrutura das

linguas também é completamente diferente do portugués.

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

definicdo de leitura como processo linguistico:

(...) 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 citacdo acima, os autores mencionam um texto sobre politica, que
provavelmente, ndo tém a mesma estrutura que um texto publicitario, um rétulo de
produto ou uma tabela nutricional, que sdo exemplos de textos que, por mais que
nao tenhamos o dominio do codigo do idioma, abrem a possibilidade de serem

reconhecidos como familiares em nossas praticas sociais.

No caso do ensino da leitura em LI nas escolas publicas estaduais, s6 tem
inicio na 52 série/6° ano, ocorréncia que considero ter pontos positivos, por exemplo,
o fato de os alunos, quando ingressam no Ensino Fundamental — Ciclo I, aos 10-11
anos, geralmente serem alfabetizados e conhecerem as letras — que sao iguais em
portugués e em inglés. Além disso, ja reconhecem varios géneros que fazem parte
de seu cotidiano, como roétulos de produtos, lista de compras, tabela de horarios de
onibus, tabelas de precos, bilhetes, tabelas nutricionais, bulas, receitas culinarias

entre outros, que servem como base para o ensino de outra lingua. Enfim, ele ja
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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

historias em quadrinhos.

Esses géneros com os quais o aluno ja tem contato podem servir tanto como
uma ponte entre a lingua portuguesa e a LI, e também como fonte de motivacéo
para a leitura pois, as vezes, ele nem tem consciéncia do contato com essa lingua
por meio de musicas, jogos e marcas de produtos, como destacam Donnini, Platero
& Weigel (2010, p. 41):

(...) é preciso agucar o nosso olhar e observar como os alunos interagem
com os usos da lingua inglesa inseridos em nosso contexto (o da lingua
portuguesa), por meio de suportes como a midia, a tecnologia e 0s jogos.
Pode ser surpreendente verificar que um aluno, inicialmente tido como
apatico ou desinteressado, na verdade participa de uma ou mais
comunidades nas quais a lingua inglesa esta presente. Essa observagéo

pode nos ajudar a encontrar elos de interesse e despertar a motivacdo para
aprendizagem da lingua.

Além do conhecimento dos géneros e a tomada de consciéncia em relacdo ao
quanto a LI esté presente na vida dos alunos, o conhecimento e as experiéncias na
lingua materna, segundo Grabe & Stoller (2011, p. 45) sdo usados no processo de
transferéncia (transfer) para ajuda-los a executar tarefas em LE. No caso da leitura,
a transferéncia se aplica a uma variedade de bases de conhecimentos linguisticos e
habilidades cognitivas e pode ocorrer, por exemplo, com o conhecimento fonoldgico,
morfolégico, geral (de mundo) e estratégico, para resolver problemas e habilidades

inferenciais.

De acordo com Grabe & Stoller (2011, p. 47), efeitos positivos obtidos com a
transferéncia foram notados por meio de estudos, tais como: estratégias eficazes
para ler textos académicos, propositos apropriados para leitura, experiéncias com
resolucdo de tarefas bem-sucedidas, flexibilidade em monitorar a compreensao 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 instrucéo de professores.
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Os conhecimentos que Grabe & Stoller (2011) colocam de uma maneira geral,
para que sejam usados no processo de transferéncia, sao relacionados e divididos
em trés tipos de conhecimentos nos Parametros Curriculares Nacionais — Lingua
Estrangeira (BRASIL, 1998, p. 29) que sé&o conhecimento sistémico, conhecimento

de mundo e conhecimento de organizacao de textos.

O conhecimento sistémico envolve varios niveis da organizacdo de uma
lingua, como os conhecimentos léxico-semanticos, morfoldgicos, sintaticos, fonéticos
e fonoldégicos. Eles permitem as pessoas produzirem enunciados diferentes e
fazerem escolhas gramaticalmente adequadas ou compreenderem enunciados

apoiando-se no nivel sistémico da lingua.

O conhecimento de mundo se refere aos conhecimentos que as pessoas
constroem ao longo de suas vidas, influenciando a visdo que elas tém sobre as
coisas do mundo. Esses conhecimentos variam de pessoa para pessoa, pois
refletem suas experiéncias, como livros lidos, lugares onde vivem, crencas, entre
varios outros elementos e sdo organizados na memoria em forma de blocos de

informagao.

O conhecimento de organizacao textual diz respeito ao conhecimento do
usuario de uma lingua em relacdo as rotinas interacionais, ou seja, as convencoes

gue as pessoas usam para organizar a informacéo em textos orais e escritos.

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais — Lingua Estrangeira
(BRASIL, 1998, p. 27), esses conhecimentos sdo utilizados pelas pessoas no
processo de construcdo de significados de natureza sociointeracional, visédo de
linguagem na qual o usuario considera a quem se dirige ou quem produziu um

enunciado.

Nessa visdo sociointeracional, todo significado € dialégico, isto €, construido
pelos participantes de um discurso e todo encontro interacional é marcado pelo

contexto sécio-histérico-cultural em que acontece.

Neste trabalho, até o momento, foram considerados elementos necessarios
a leitura em LE, as capacidades de decodificacdo e ativacdo de conhecimentos

prévios (sistémico, de mundo e de organizacdo textual) usados no processo de
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transferéncia. Além desses elementos, o leitor pode usar estratégias de leitura, de
acordo com 0s seus objetivos ou propésitos de leitura que serdo explicados na

secao a seguir.

1.5 Propdsitos 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 lingua
materna ou estrangeira, € estabelecer objetivos para a leitura, pois
diferentes objetivos de leitura exigem niveis de compreensao diferentes e
maneiras ou técnicas de leituras diferentes.

Os objetivos ou propdsitos para leitura, de acordo com Grabe & Stoller (2011,
p. 7-8) sao:

e leitura para pesquisa;
e leitura para aprendizagem por meio de textos;
e leitura para integrar informacgao, escrever e criticar textos;

e leitura para compreensdao geral.

No caso dos participantes desta pesquisa, como ja estdo no Ensino Médio e
os alunos ja tém um bom dominio das capacidades de decodificacdo, os objetivos
de leitura em foco na sala de aula envolvem principalmente a leitura para
compreensao geral, leitura para aprendizagem por meio de textos e a leitura para

integrar informacao e ter uma postura critica perante o texto lido.

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

leitura critica (postura analitica e interpretativa do leitor) aconteca. Esses niveis sao:

e Predicdo (antecipacdo de informacfes que o texto podera conter:
formulacao de hipoteses;

e Localizacdo de informacgdes especificas (leitura com a finalidade de
obter certas informagdes que o leitor espera encontrar;

e Compreensdo geral (area, tema, foco, autor, data...);

e Compreensdo de pontos principais (leitura direcionada para a
apreensdo do topico e subtdpicos, sem detalhes);

e Compreensdo detalhada (apreensdo dos pontos principais e de
detalhes que os sustentam).
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A autora (NARDI, 2010, p. 28) aponta que a leitura critica, neste caso, €
adotada como uma postura, “uma atitude que o leitor deve assumir desde o primeiro
momento que aborda o texto em qualquer nivel, com qualquer objetivo.” Essa leitura
critica pode partir de uma predicdo por meio de uma foto ou da leitura detalhada, na
qual ele pode questionar as intengdes do autor, observar as fontes, qualidade das
ilustracdes, fatos apresentados ou omitidos num texto ou até quem ganha ou perde

com aquela informacao.

Na minha pratica em sala de aula, pude notar a leitura critica j& em alunos
de 52 série/6° ano, ao realizarem uma tarefa de associacéo entre fotos de escolas da
Africa, Japdo e México e relatos escritos em LI de criancas que supostamente
estudariam nessas escolas, observei que os alunos, jA nessa fase, conseguiram
identificar diferencas entre nomes estrangeiros, cognatos, caracteristicas fisicas e
econbmicas das pessoas que vivem nesses locais e, além de cumprirem com a
tarefa, fizeram comparacfes entre as escolas de outros paises e a que elas
estudam, demonstrando uma postura critica em relacao aos textos lidos e o uso de

estratégias de leitura.

Na secao 1.3 ja foram explicitadas as capacidades de compreenséo (ROJO,
2009, pp. 77-78), também entendidas como estratégias de leitura em Lingua
Portuguesa. Irei retoma-las neste momento porque podem servir também como

estratégias de leitura para textos em LlI:

e Ativacdo de conhecimento de mundo;

e Antecipacdo ou predicdo de conteudos ou de propriedades dos
textos;

e Checagem de hipoéteses;

e Localizagdo e/ ou retomada (copia) de informacdes;

e Comparacéao de informacoes;

e Generalizagéao;

e Producao de inferéncias locais;

e Producéao de inferéncias 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 lingua materna e lingua

estrangeira:

Skimming: consiste em uma “olhadela” geral, rapida por todo o texto para
apreender o que for compreensivel a primeira vista (estrutura formal do
texto, a divisdo em secdes, titulo e subtitulo, destaques, ilustragdes, ...), 0
gue ja permite reconhecer o género e fazer algumas predicdes.

Scanning: Busca de informacg@es especificas em locais do texto ja previsto,
como por exemplo, a busca da técnica de coleta utilizada numa pesquisa na
secdo de metodologia ou a busca de pontos principais na introducgéo,
conclusao e primeiras e Ultimas sentencas de cada paragrafo e/ou secéo.

Prediction: E ao mesmo tempo um nivel de leitura e uma estratégia de pré-
leitura e diz respeito a capacidade de predizer informacbes que muito
provavelmente o texto apresentara. E a capacidade de predizer ndo so as
frases, periodos e até paragrafos inteiros, a partir de marcadores do
discurso (expressdes que sinalizam o que se deve esperar numa sequéncia
linguistica, como “por outro lado”; “por exemplo”; etc...); como também de
predizer ideias, cita¢cdes, conceitos que o texto trar4, a partir do
conhecimento que se tem da linha te6rica 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 emocgdes que um género podera causar.

Seletividade: Relaciona-se a capacidade do leitor de selecionar, num texto,
palavras, paragrafos, secdes, resumos em destaques, enfim, porgdes que
considera importantes para compreender melhor sem ter que ler o texto
todo e ignorar outras palavras, paragrafos, secdes e até capitulos (num
texto longo, como uma tese, por exemplo) ou por considera-los néo
importantes para o seu objetivo de leitura ou por perceber que sao muito
previsiveis.

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

Analise gramatical: A andlise gramatica, incluindo, analise da sintaxe, do
arranjo das palavras nas frases e sentengas. Pode e deve ser usada como
estratégia de leitura, em casos em que todas as outras estratégias nao
derem conta de resolver um problema de compreensédo. Raramente este
nivel de analise se torna necesséario, mas se em alguma leitura, o leitor
encontrar um problema de compreenséo dificil de ser solucionado com o
uso de outras estratégias, justamente em um trecho que lhe pareca
importante para compreender algo que lhe interessa muito (por exemplo,
um novo conceito relacionado a um assunto que esteja pesquisado), entéo,
nesse caso, a analise 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
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leitura (estratégias), o que Nardi (2010, pp. 28-30) denomina como niveis de

compreensao 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, nivel ou estratégia

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

e Estabelecimento de um propdsito para leitura;

e Antecipacao ou predicdo de conteudos;

e Ativacdo do conhecimento de mundo;

e Scanning (leitura rapida para informagdes gerais);
e Skimming (busca de informacdes especificas);

e Checagem de previsoes;

e Generalizacao (sintese);

e Inferéncias locais e globais;

e Leitura critica do texto ou do autor.

Os participantes desta pesquisa foram instruidos por mim, desde o inicio da

62 série/7° ano a utilizarem as seguintes estratégias:

e Observacéao do titulo, figuras e género, como estratégia de predicao;
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e Destaque de palavras conhecidas, ativando o conhecimento de
mundo;

e Busca de informacgdes gerais e especificas;

e Compartilhamento do que entenderam com o0s colegas, checando
previsdes e informagodes.

Apbés o uso dessas estratégias, eu sugeria a localizacdo das palavras
desconhecidas, que fossem necesséarias para cumprir as tarefas dos CA, no
dicionario.

O dicionéario portugués/portugués, para os alunos da escola na qual a
pesquisa ocorre, € um instrumento utilizado na maioria das aulas, quando
necessario e, no caso das minhas turmas de Portugués, seu uso € ensinado no
inicio da 5% série/ 6° ano para que o aluno aprenda a pesquisar os significados das
palavras que causem algum empecilho para compreensao de textos, principalmente
nas aulas de Portugués, Histéria e Ciéncias.

Nas aulas de Inglés, para as minhas turmas, peco para que adquiram um
dicionério bilingue no inicio da 52 série/6° ano para ajudar nas licbes de casa e nas
tarefas escolares, nas quais seu uso se faca necessario. No inicio das aulas, dou
instrucdes sobre a estrutura, o uso desse tipo de dicionario e procuro reforcar essas
instrucdes e desenvolver a habilidade dos alunos para seu uso por meio de jogos
(cruzadinhas, forca, competicdes entre grupos para encontrar palavras rapidamente
etc.).

Explico para os alunos, que sdo muito curiosos nessa fase, que eles podem
encontrar a maioria das palavras no dicionario impresso ou online (para quem tem
acesso) sem ter a necessidade de esperar pela aula de Inglés para perguntarem-nas
para mim, evitando tumultos, interrup¢des desnecessarias durante as explicacdes e
frustracdes por parte dos alunos.

Embora eu tivesse evitado o uso do dicionario bilingue durante alguns anos,
acreditando que pudesse desenvolver melhor nos alunos a capacidade de
inferéncia, percebi, no decorrer da minha experiéncia, que as criancas entre 10 e 11
anos que ingressam na 52 série/6° ano das escolas publicas estaduais, em sua
grande maioria nunca frequentaram um curso de idiomas. Além disso, percebi nelas
muita ansiedade, curiosidade e vontade de aprender inglés, juntamente com uma

agitacdo e dependéncia do professor caracteristicos dessa fase e, no meu caso, 0
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dicionario auxiliou os alunos a suprirem essa ansiedade e curiosidade, reservando o
periodo das aulas que é muito curto, cerca de 100 minutos semanais, incluindo o
periodo para chamada e organizacdo dos alunos, para os assuntos e tarefas
destinados as aulas.

Em relacdo as séries mais avancadas, o dicionario auxilia no cumprimento de
tarefas de forma mais rapida, pois os alunos costumam perguntar ao professor as
palavras que ndao conseguem inferir, fazendo com que o cumprimento de tarefas por
um aluno fique parado enquanto o professor esta 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 dividas dos alunos
em relacdo ao vocabulério torna o processo muito lento, jA 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 dicionario bilingue pelos alunos durante
as aulas.

No que diz respeito as estratégias de leitura, elas foram ensinadas aos alunos
com o intuito, primeiramente, de desenvolver uma compreensao geral do texto para
depois localizar informacfes especificas, sendo que a leitura critica (NARDI, 2010,
p. 28) costumava emergir espontaneamente por parte dos alunos ao longo das
leituras e, caso ela ndo ocorresse, em algumas ocasides, questionamentos eram
feitos por mim ou que estavam contidos no proprio material utilizado pelos alunos

para que essa criticidade fosse despertada.

Durante o registro das experiéncias deste trabalho, eu sugeri que os alunos
utilizassem as estratégias de leitura ja aprendidas. No entanto, tinham liberdade de
utilizar e registrar as estratégias que cada um considerava facilitadoras para
compreensao dos textos, mesmo que fossem estratégias particulares muito
diferentes. Pude observar, por meio de seus relatos, que eles utilizavam varias
outras estratégias que eu ndo 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, 0s alunos demonstraram certo dominio e
articulacdo entre outros dois conhecimentos: o conhecimento metalinguistico e o

conhecimento metacognitivo.
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Segundo Grabe & Stoller (2011:40), o conhecimento metalinguistico envolve o
que nos sabemos sobre o funcionamento de uma lingua, o que inclui o
conhecimento sobre as letras, sons e como eles se relacionam, o conhecimento das
palavras e suas partes, o conhecimento das sentencas e suas partes e 0

conhecimento sobre géneros textuais e como sao organizados.

Ja o conhecimento metacognitivo envolve a consciéncia do que nés sabemos.
Esse conhecimento nos permite refletir sobre nosso planejamento, estabelecimento
de objetivos, processamento das tarefas, monitoramento do progresso, detecgcao e
correcdo 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 serdo explicados no capitulo 3 — Interpretacao.

1.6 A leitura em Lingua Estrangeira nos documentos oficiais

Como este trabalho tem como contexto de pesquisa a escola publica, faz-se
necessario o conhecimento de alguns aspectos contidos nos documentos oficiais
que regem a educacdo nacional, como na Lei de Diretrizes e Bases, LDB/96
(BRASIL, 1996), os Parametros Curriculares Nacionais — Lingua Estrangeira, PCN-
LE (BRASIL, 1998) e os Parametros Curriculares Nacionais — Ensino Médio, PCN-
EM (BRASIL, 1999).

Sobre as finalidades para o Ensino Médio, a LDB/96 que esta incluida no

documento PCN-EM (BRASIL,1999, p. 46) aponta para 0s seguintes aspectos:

Art. 35. O ensino médio, etapa final da educag¢do basica, com duracao
minima de trés anos tem como finalidades:

» A consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no
ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

» A preparacdo basica para o trabalho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade
a novas condicdes de ocupacédo ou aperfeicoamento posteriores;

» O aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formacgéao
ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico;

» A compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada
disciplina.
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Ao considerar esses objetivos do Ensino Médio estabelecidos na LDB/96,
destaco a importancia do desenvolvimento da competéncia leitora, que €
mencionada nos PCN-LE (BRASIL, 1998, p.21), devido as condi¢cdes e propostas
oferecidas aos alunos em escolas publicas:

Vale acrescentar que a andlise do quadro atual do ensino de Lingua

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 podera ter acesso a
novos conhecimentos e ser capaz de continuar aprendendo e se aperfeicoando, nao
s6 em termos de continuidade de estudos, mas também para preparacao para e no
mundo do trabalho:

Evidentemente, é fundamental atentar para a realidade: o Ensino Médio
possui, entre suas fun¢gBes, um compromisso com a educag¢do para o
trabalho. Dai ndo pode ser ignorado tal contexto, na medida em que, no

Brasil atual, ¢ de dominio publico a grande importancia que o inglés e o
espanhol tém na vida profissional das pessoas (BRASIL, 1999, p. 149).

O destague 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 capacita-lo para agir no mundo, ja é destacado nos PCN-LE (BRASIL, 1998, p.15)
para o Ensino Fundamental, 3° e 4° ciclos:

A aprendizagem de Lingua Estrangeira é uma possibilidade de aumentar a
autopercepc¢do do aluno como ser humano e como cidadédo (...). Para que
isso seja possivel, € fundamental que o ensino de Lingua Estrangeira seja
balizado pela fun¢éo social desse conhecimento na sociedade brasileira. Tal
funcdo estd, principalmente, relacionada ao uso que se faz de Lingua
Estrangeira via leitura, embora se possa também considerar outras

habilidades comunicativas em funcéo da especificidade de algumas linguas
estrangeiras e das condi¢des existentes no contexto escolar.

No caso do desenvolvimento da competéncia leitora em inglés, ela
proporcionara um maior acesso e aprofundamento em conceitos cientifico-
tecnologicos, uma vez que a grande maioria das informacdes e pesquisas estédo

escritas nessa lingua.

Desse modo, a Lingua Inglesa ndo pode ser considerada como uma
disciplina isolada no curriculo, mas sim parte integrante no processo de construcao

de conhecimento, ampliagdo da visdo de mundo por meio de aspectos culturais
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presentes na proépria lingua e preparacdo para o mundo do trabalho. Como consta

nos PCN-EM (1999, p. 148):
E essencial, pois, entender-se a presenca das Linguas Estrangeiras
Modernas inseridas numa area, e nao mais como disciplina isolada no
curriculo. As relagcbes que se estabelecem entre as diversas formas de
expressdo e de acesso ao conhecimento justificam essa juncdo. Ndo nos
comunicamos apenas pelas palavras; os gestos dizem muito sobre a forma
de pensar das pessoas, assim como as tradicfes e a cultura de um povo

esclarecem muitos aspectos da sua forma de ver o mundo e de aproximar-
se dele.

O néo isolamento da Lingua Estrangeira Moderna em questdo, no caso
deste trabalho, o inglés, pressupde uma visao interdisciplinar ou transdisciplinar de
ensino, na qual a aula de inglés deve ir além de aspectos estruturais da lingua para

um contexto mais real, conforme os PCN-LE (1998, p. 24):

Os temas centrais nesta proposta sdo a cidadania, a consciéncia critica em
relacdo a linguagem e o0s aspectos sociopoliticos da aprendizagem de
Lingua Estrangeira. Eles se articulam com os temas transversais,
notadamente, pela possibilidade de se usar a aprendizagem de linguas
como espaco para se compreender, na escola, as varias maneiras de se
viver a experiéncia humana.

Uma visao interdisciplinar, segundo Weil (1993 apud MORAES, 1996/2012,
p. 182) pressupde a sintese de duas ou mais disciplinas para transforma-las “num
novo discurso, numa nova linguagem e em novas relagcbes estruturais. A
transdisciplinaridade seria o reconhecimento da interdependéncia de varios aspectos

da realidade.”

Para Nicolescu (1999 apud ALVES, p. 126), a transdisciplinaridade

diz respeito aquilo que estd ao mesmo tempo entre as disciplinas e além de
qualquer disciplina. Seu objetivo é a compreensédo do mundo presente, para
0 qual um dos imperativos é a unidade do conhecimento. (...) Por outro lado,
a transdisciplinaridade se interessa pela dindmica gerada pela acdo de
varios niveis de Realidade ao mesmo tempo.

Considerando as definicbes de Weil (1993) e Nicolescu (1999), podemos
reconhecer a interdisciplinaridade como um movimento de intercambio de métodos

entre uma disciplina e outra para formar um novo discurso com novas relacdes

51



estruturais e transdisciplinaridade como transcendéncia de disciplinas para a

compreensao da realidade.

Segundo os PCN-EM (BRASIL, 1999, p. 34):

A tendéncia atual, em todos os niveis de ensino, é analisar a realidade
segmentada, sem desenvolver a compreensao dos multiplos conhecimentos
gue se interpenetram e conformam determinados fendbmenos. Para essa
visdo segmentada contribui o enforque meramente disciplinar que, na nova
proposta de reforma curricular, pretendemos superado pela perspectiva
interdisciplinar e pela contextualizag&o dos conhecimentos.

Nessa perspectiva, a configuracdo de ensino da Lingua Estrangeira inclui
uma visdo mais ampla, porém mais complexa, na qual as experiéncias culturais dos
alunos e do autor de um texto sado consideradas para a leitura, ou seja, uma visao

sociointeracional (ja explicada na se¢éo 1.3).

Os conhecimentos prévios dos alunos implicam, também a escolha do
contetdo dos textos a serem usados na aula e podem servir como subsidio para
discussbes, comparacfes entre as linguas e culturas e diversas ligacdes
imprevisiveis que podem acontecer de acordo com a experiéncia dos alunos e do
professor, podendo levar a construcdo de conhecimento em diversas &reas,
contribuindo para o seu pensamento critico e desenvolvimento da cidadania, sem
deixar de lado o estudo para a proficiéncia na lingua. Conforme PCN-EM (BRASIL,
1999, p. 149):

Torna-se, pois, fundamental, conferir ao ensino escolar de Linguas
Estrangeiras um carater que, além de capacitar o aluno a compreender e a
produzir enunciados corretos no novo idioma, propicie ao aprendiz a
possibilidade de atingir um nivel de competéncia linguistica capaz de

permitir [he acesso a informag6es de varios tipos, a0 mesmo tempo em que
contribua para a sua formacgéo geral enquanto cidadao.

Com as leituras feitas até o momento sobre 0 que consta nos documentos
oficiais, que datam do final da década de 90, vimos as consideracdes feitas a
respeito da leitura em LE, a visdo interdisciplinar e transdisciplinar de ensino que se
espera na escola publica e a preparacéo 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 sdo a formacéo do cidadao ético, autbnomo, consciente e participativo
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em relacdo as decisGes que envolvem a sociedade, um cidaddo que respeita as

diferencas e se preocupa com questdes ecoldgicas.

Considerando a expectativa dos documentos oficiais, vejo que, apesar de
terem se passado quase quinze anos, ainda ha muito a ser feito na educacéo para
gue esses objetivos sejam atingidos. Infelizmente, ainda ha um abismo entre o que
se espera da escola e como ela realmente se apresenta, pois Rojo (2009, p. 34) traz
dados retirados do Relatério SAEB/20012 em relacéo & leitura:

(...) 41% - quase metade — dos jovens do final do ensino médio apresentam
capacidades de leitura abaixo das citadas no relatério para o nivel 5, que,

por si sés, ja sdo extremamente simples e basicas, além de exercidas sobre
textos curtos e pouco complexos.

Rojo (2009, p. 46) traz também os resultados dos INAF/2001°, que
mostraram que apenas 26% da populacdo brasileira tinham dominio pleno das

habilidades de leitura e escrita.

Esses dados, ao serem comparados com pesquisa mais recente, demonstra
gue a populacdo brasileira melhorou na questdao de alfabetizacdo basica, mas de
acordo com o INAF/2012%°, a porcentagem de pesquisados que tém dominio 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 questdo esbarra na irrelevancia de nossos sistemas educacionais, na
defasagem da escola, que ndo cumpre sua finalidade maior, voltada para
emancipac¢ao de sujeitos historicos capazes de construir seu proprio projeto
de vida. Uma escola que ndo acompanha o desenvolvimento econémico e
tecnoldgico do século XX, que ndo prepara as criangas, 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 decadéncia acelerada, sem absorver as mudancgas

® SAEB — Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica, realizado pelo Inep/MEC, aplicados para alunos de
42 ¢ 82 séries e 32 ano do EM. < www.educacao.pr.gov.br>—acesso em 20/11/2013.

° INAF — Indicador de alfabetismo funcional

1% http://www.ipm.org.br/ipmb_pagina.php?mpg=4.02.01.00.00&ver=por acesso em 19/11/2013.
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tecnologicas da sociedade em que vivemos. Ndo prepara o cidaddo para
viver e ganhar a vida.

Acredito que a gravidade na situacdo da educacdo béasica no pais se deve,
em parte a irrelevancia dos nossos sistemas educacionais, presente na fala de
Moraes (1996/2012) e, ao considerarmos a educacdo como um sistema aberto essa
irrelevancia ndo estd s6 em nivel de educacdo basica, mas também, em grande
parte, no nivel superior, no qual grande parte dos cursos e a metodologia de ensino
para formacdo de professores ainda estdo pautados no ensino fragmentado, como
aponta Gatti (2000, p. 39):

A fragmentacdo da formacdo (...), com a separagdo, sem articulacdo
conveniente, entre disciplinas de conteddos basicos e conteldos de
disciplinas pedagodgicas, tem sido o maior fator determinante dos problemas
de formacao 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 formacéo, livros com conteddos basicos e metodoldgicos de
ensino.

Além do agravante de muitas instituicbes particulares terem apenas fins

lucrativos, podendo resultar em diminuicdo na qualidade dos cursos oferecidos:

Em se tratando do setor privado, onde também estdo as instituicdes de
caréter particular, essas se definem basicamente como instituicdes com fins
lucrativos. Muitas delas sdo fundadas por proprietarios ou mantenedores
gue ndo sdo oriundos do meio educacional, mas, ao contrario, tém suas
origens e formacdo no campo empresarial ou politico. Dessa afirmacao
decorrem as conclusbes e as preocupagcbes de que a educacdo esti
deixando de ser um bem publico e se tornando um negécio lucrativo hum
mercado em dindmica expansdo. Nesse cenario, pode-se ter duas
interpretacdes: se, por um lado, existe a possibilidade de atender a
demanda da sociedade por mais oportunidades de acesso a educagdo
superior, por outro, ha a possibilidade da perda da qualidade (STALLIVIERI,
2007, p. 8).

A atuacdo dos professores fica ainda mais comprometida com as politicas
publicas que séo aplicadas de formas repentinas e ndo planejadas, como foi o caso
da implementacdo dos CA, em 2009, sem o devido preparo dos profissionais da

educacao para trabalhar com algo que era novo na época.

Em meio a esse cenario da educacéo, cujos efeitos eu presencio diariamente,

pois faco parte dessa realidade, constato a necessidade de pesquisas e materiais
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que contribuam para suprir ou, pelo menos, amenizar essa ma-formacdo dos
professores, além de politicas que considerem a educacdo como um todo e como
parte de outro sistema, que envolve questdes econdmicas, sociais, culturais e
histéricas proprias do Brasil, de modo que as aspiracdes para a educacdo nao

figuem apenas registrados nos documentos oficiais, mas acontecam de fato.

Como profissional atuante na educacao basica, procuro contribuir com esse
contexto por meio deste trabalho dando voz ao aluno que, para mim, deve ser
considerado como foco na educacgéo, pois ndo podemos esperar uma sociedade
melhor no futuro se ndo olharmos para as criancas e os adolescentes do presente.
Além disso, é preciso olhar para cada aluno individualmente, pois cada um deles &
anico, como aponta Moraes (1996, p.64):

(...) destacamos a importancia de perceber que a missdo da escola mudou,
gue em vez de atender a uma massa amorfa de alunos, despersonalizados,
€ preciso focalizar o individuo, aquele sujeito original, singular, diferente e
Unico, dotado de inteligéncias multiplas, que possui diferentes estilos de

aprendizagem e, consequentemente, diferentes habilidades de resolver
problemas.

Para isso, dediquei-me a este estudo no qual faco uso da abordagem

hermenéutico-fenomenoldgica, que sera explicada no capitulo a seguir.
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2. METODOLOGIA

Neste capitulo, discorro sobre a abordagem hermenéutico-fenomenoldgica
(FREIRE, M., 2006, 2007, 2010, 2012), que orienta esta pesquisa, 0 contexto no
qual a investigacdo aconteceu, apresentando um panorama geral da escola publica
estadual em questdo, incluindo os projetos permanentes que acontecem nela, o
perfil dos participantes, mostrando parte de suas experiéncias como estudantes de
LI, juntamente com as praticas das quais participam em minhas aulas e o meu perfil
como professora-pesquisadora. Além disso, descrevo os procedimentos que utilizei
para registro da experiéncia relativa a leitura de textos em inglés e a explicarei os
procedimentos de interpretacdo dos textos produzidos pelos alunos com base nas
rotinas de organizacdo, interpretacdo e validacdo (FREIRE, M., 2006, 2007),

caracteristicas da metodologia escolhida.

2.1 Abordagem hermenéutico-fenomenoldégica

A orientacdo metodolégica escolhida para este estudo foi a abordagem
hermenéutico-fenomenoldgica (AHF), adotada a partir da perspectiva de Freire, M.
(1998, 2007, 2008, 2010), que, inicialmente se baseia na proposta hermenéutica
fenomenoldgica de van Manen (1990) e a desenvolve fundamentada nos estudos de

varios autores mas, principalmente, em Ricouer (1986/2002).

A abordagem hermenéutico-fenomenoldgica deriva de duas vertentes
filosoficas: a fenomenologia e a hermenéutica e da suporte metodologico a um tipo
de pesquisa qualitativa, que tem como foco investigativo as qualidades, saindo do

controle positivista, pautado em reducdes, generalizacdes e verdades irrefutaveis.

A fenomenologia é o “estudo das esséncias” (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 fenbmeno, revelando certas
formas de vivencia-lo e de ‘estar no mundo’ (HEIDEGGER, 2006, p. 215).”

Uma investigagdo fenomenoldgica estd pautada no fendmeno, entendido

como experiéncia humana, e busca sua esséncia, ou seja, seu significado mais
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intrinseco. Nesse contexto, o investigador deve observar essas experiéncias sem
ideias pré-concebidas ou qualquer espécie de julgamento, procurando estudar um
fendmeno como ele realmente se apresenta e os elementos que o0 caracterizam

como tal.

van Manen (1990, p. 62) também fala do foco da pesquisa fenomenoldgica

nas experiéncias 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.

bY

Em relacdo a outra vertente filoséfica que compBe a abordagem

hermenéutico-fenomenoldgica, passo a falar sobre a hermenéutica.

van Manen (1990, p. 179) entende a hermenéutica como “teoria e a pratica
da interpretacao”, que tem como objetivo captar o sentido por meio da interpretacéo

das experiéncias vividas.

Segundo Freire, M. (2012, p.184):.

Hermenéutica é a arte de compreender, decorrente do nosso modo de estar
no mundo e seu problema central é a interpretagdo, a produgdo de sentido e
a impossibilidade de separar o sujeito do mundo objetivado, procurando
tornar algo compreensivel, por meio do desvelamento do significado mais
profundo, subjacente ao sentido literal.

Considerando que a hermenéutica € uma vertente filoséfica que lida com a
interpretacdo, ela necessita de textos escritos que, ao contrario da fala que é fugaz,

ficam registrados e permitem sua leitura e releitura para exploracdo de seus

57



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 alienacion de
los simbolos permite uma traducciéon analitica y distintiva de todos los
rasgos sucessivos y discretos del linguaje y asi aumenta su eficacia.

van Manen (1990, pp. 125-126) também destaca a importancia do texto nas
ciéncias humanas ao dizer que a escrita fixa o pensamento no papel, externando, de
alguma forma, o que esta em nosso interior, causando um distanciamento do mundo

e uma reflexdo quanto nés olhamos para o0 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 aconteca, pode haver coisas que nés ndo tenhamos consciéncia de
que sabemos. Além disso, a escrita nos distancia de uma experiéncia vivida, mas ao
fazer isso nés podemos descobrir as estruturas dessa experiéncia, pois conforme
tentamos capturar o significado dela escrevendo um texto, ele toma vida e nos leva

a uma reflexao.

O texto escrito, para esse autor (VAN MANEN, 1990), ainda abstrai nossa
experiéncia do mundo e tem a propriedade de concretizar nossa compreensao do
mundo; ademais a escrita torna nosso pensamento um objeto disponivel em uma
forma concreta (texto impresso), possibilitando a autoconscientizacdo e

autorreflexao.

Apesar de os dois autores (RICOUER, 1986/2002; VAN MANEN, 1990)

falarem da importancia dos textos, é preciso destacar que Ricouer se refere ao texto
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gue registra a experiéncia, ao passo que van Manen se refere ao texto como objeto

de pesquisa.

Na opinido de Freire M. (2012, p. 186), a textualizacdo de experiéncias
(registro escrito de manifestacdes de um fenémeno da experiéncia humana) permite
uma investigacao que nao apenas captura experiéncias vividas, mas que pode levar
0 pesquisador a retomé-las varias vezes, refletir sobre elas, chegando a outras

possiveis interpretacdes.

A partir de tragos de complementaridade entre a fenomenologia e a
hermenéutica gera-se uma concepcdo metodolégica Unica, 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 hermenéutica,
qgue considera a fenomenologia como pressuposto da hermenéutica, e van Manen
(1990, pp. 180-181) pensou numa associagdo entre a hermenéutica e a
fenomenologia como orientacdo metodoldgica, apresentando, também, uma

fenomenologia hermenéutica.

Freire M. (2006) observou nessas propostas de associacdes entre
hermenéutica e fenomenologia uma ligacdo mais acentuada de Ricouer com 0s
principios da hermenéutica e um traco mais fenomenolégico na obra de van Manen,
fazendo com que houvesse predominio de uma das vertentes. Refletindo sobre
essas observacgOes, a autora propde uma associacdo entre essas duas orientacdes
filosoficas visando a uma abordagem metodologica para as ciéncias humanas,
denominando-a hermenéutico-fenomenolégica (FREIRE M. 2006, 2007, 2011,
2012).

Essa abordagem foi intencionalmente hifenizada para ressaltar o carater
indissociavel, percebido pela autora (FREIRE, M. 1998 apud FREIRE, M. 2010, p.
23), para descrever e interpretar fenbmenos da experiéncia humana, com o intuito
de desvelar e aproximar-se de sua esséncia, sabendo de antemé&o que nunca sera

possivel desvenda-la na totalidade.

van Manen (1990, p. 10) considera a descricdo da esséncia ou natureza de

uma experiéncia como adequada se ela tiver a propriedade de reativar ou mostrar a
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qualidade ou significado da experiéncia vivida de uma maneira mais abrangente ou

profunda.

Segundo Freire M. (2012, p. 188), nessa abordagem podem ser utilizados
varios instrumentos de registros de textos como questionario, entrevistas, conversas
hermenéuticas™, diarios, sessées ou encontros reflexivos, reflexdes, autorreflexdes,
biografias, autobiografias, gravacbes de audio e video, sessdes de visionamento,
narrativas, historias de vida notas de campo, dentre outros. Esses instrumentos
devem permitir que o pesquisador faca a leitura e a interpretacdo dos textos
coletados, confrontando suas percepcfes com elementos retirados dos préprios

textos para comprova-las.

A AHF, como orientacdo metodoldgica, ndo pretende classificar, categorizar
ou teorizar experiéncias vividas, pois as experiéncias humanas n&o sao
classificaveis. Cada experiéncia humana € unica, complexa, imprevisivel, ndo linear,
impossivel de ser repetida até pela mesma pessoa, dado que, ao repetir uma
experiéncia como, por exemplo, viajar para um outro pais, a pessoa esta fazendo
isso pela segunda vez, sendo assim, outra experiéncia: a experiéncia nunca é a

mesma.

Ao considerar o pesquisador nessa abordagem como ser humano que
vivencia varias experiéncias e estd em constante mudanca, deve-se levar em conta
a experiéncia de vida e seu contexto durante a fase da interpretacdo, pois suas

percepc¢des podem sofrer mudangas com o tempo.

Segundo Freire M. (2012, p. 187), com base em van Manen (1990) uma
investigacdo de natureza hermenéutico-fenomenoldgica implica elaborar a descrigao
de um fendmeno, sem perder de vista o fenbmeno em si, como ele realmente se
manifesta, por meio da textualizacdo de experiéncias e identificacdo de temas que o
estruturam, compdem sua esséncia e lhe conferem identidade. De acordo com

Freire (2012, p. 189), “os temas hermenéutico-fenomenologicos (...), de forma

" Numa conversa hermenéutica, ao contrdrio de uma entrevista, entrevistado e entrevistador tornam-se
investigadores de algo que procuram compreender sinceramente e, para isso expdem, discutem e refletem
sobre suas visdes individuais, argumentado sobre pontos e contrapontos, envolvendo-se num circulo
hermenéutico (HEIDEGGER, 2006) de interpretagdes e reinterpretagdes que expande o entendimento inicial
(FREIRE M., 2012, p. 188).
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sintética, expressam como se constitui e 0 que estd envolvido na experiéncia

interpretada, fornecendo, em ultima instancia, sua estrutura, sua esséncia.”

O processo que parte da textualizacdo e vai até a identificacdo de temas que
estruturam o fenbmeno serd descrito na secdo 2.4 - Procedimentos para

interpretagéo de textos.

A AHF vem ao encontro desta pesquisa por investigar o fendmeno leitura de
textos em inglés de trés fontes por alunos do EM de uma escola publica estadual,
entendido como experiéncia humana, por meio de registros textuais sobre essa
experiéncia de leitura em LI, que € uma prética constante, para os alunos
participantes, desde a 52 série, época em que geralmente os alunos de escolas

publicas tém o primeiro contato com o Inglés como disciplina escolar.

Nesta investigacdo, procurei fazer com que os alunos observassem e
descrevessem uma experiéncia semelhante as que sdo vividas ja ha algum tempo,
como a leitura de textos em inglés retirados de sites, livros e revistas, que estao
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 fenémeno do
ponto de vista deles e, possivelmente, ter apontamentos sobre mudancas que

poderiam ser feitas em minhas aulas para obter um desenvolvimento ainda melhor.

Da parte dos alunos, ao observarem a experiéncia e registra-la no papel,
perceberam aspectos que eles ndo tinham tido consciéncia até entdo, pelo fato de a
leitura nas aulas de inglés ser algo comum na vida deles e realizarem-na sem
pensar no processo. O fato de ter que escrever para responder as perguntas que fiz
apos a leitura de cada um dos textos em inglés 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 0 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 prética os quais eu também néo

tinha consciéncia.

Essa conscientizacdo que aconteceu por meio da captura de uma
experiéncia vivida e registrada em forma de texto foi valida ndo apenas para a minha
aprendizagem e reflexdo como professora-pesquisadora, mas também para os
alunos, que se tornaram mais conscientes do seu préprio potencial como leitores de

LI. Essa ocorréncia me remeteu a 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 transformag&o que ocorreu durante esta pesquisa de orientacao
hermenéutico-fenomenoldgica, tanto na visdo dos alunos quanto na minha, veio
mostrar que 0 registro de uma experiéncia vivida em forma de texto e o
entendimento dessa experiéncia como um fenbmeno a ser descrito e interpretado
sob o dtica de quem o viveu tem o potencial de provocar mudancas positivas em

seus participantes e no pesquisador desde a fase inicial do estudo.

2.2 Contexto da pesquisa

A pesquisa aconteceu numa escola publica situada na zona rural, a 13 km do
centro de um municipio no interior de S&o Paulo, com cerca de 700 alunos, em sua
maioria, filhos de trabalhadores rurais e pessoas ligadas ao cultivo da terra e sua
producdo, como caminhoneiros, carregadores, empregados (chamados de
camaradas) e tratoristas. Outra parte dos alunos € composta de filhos de caseiros,
serventes de pedreiros e funcionarios de escolas, como professores, serventes,

merendeiras e secretarios.

Esses alunos, com raras excecfes, tém origem humilde e seus pais tém
pouca instrugéo, fato que pode ser afirmado pelo levantamento feito por meio do
Questionario dos Pais, que € parte integrante do SARESP, aplicado todos os anos

nas escolas estaduais.

62



Nesse questionario, sdo levantados dados como o nivel de escolaridade dos
pais, idade, cor, empregos ou funcdes exercidas por eles, condicdes de moradia,
nivel socioecondmico, numero de pessoas que moram juntas, nimero de comodos
na casa, presenca de luz elétrica, servicos de saneamento basico e até o numero de
alguns eletrodomésticos. A partir dai, podemos ter uma visdo geral das condicfes

em que vivem as familias de nossos alunos.

Uma ocorréncia gue me chamou a atengao em 2005, meu segundo ano como
professora nessa escola, foi a dificuldade dos pais preencherem esse questionario
qgue era levado para suas casas pelos seus filhos e, por essa razéo, alguns pais
costumavam vir pedir ajuda para a equipe escolar. Essa dificuldade se mostrou téo
recorrente que pedimos para 0S pais que nao conseguissem respondé-lo que
trouxessem o questionario em uma reunido bimestral, para que pudéssemos sentar
com cada um deles, Ié-lo e pedir para que nos apontassem as respostas. Isso

demonstrou o quanto eles queriam participar desse processo.

Durante essa experiéncia 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 condicfes dificeis de vida
apontadas no questionario eram confirmadas pelas suas vestes, a pele dos bracos,
as maos 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 calcados velhos e desgastados ou os pés rachados pelas
caminhadas, a maneira de agir, muitas vezes demonstrando constrangimento por

nao saberem se expressar com palavras bonitas perante uma professora.

Ao final de cada conversa, algo que me comovia muito era a confianga 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 constatacdo em relacdo aos pais, percebi que a escola tinha uma
conduta diferente no que diz respeito & evasdo de alguns alunos. A diretora, junto
com alguns membros da equipe escolar, ttm como habito fazer visitas as casas dos

alunos para verificar o motivo de auséncias prolongadas que ndo tenham sido
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informadas pela familia ou cuja razdo ndo seja do conhecimento dos colegas

proximos.

Eu fui acompanhar uma dessas visitas e me deparei com uma realidade muito
triste. No trajeto de carro em direcado ao local onde a crianga morava, percebemos
muitas dificuldades de acesso, como buracos, muito mato, distancia do asfalto pelo
qual o Onibus passava. Pensei, entdo, em todas as dificuldades que essa crianca

enfrentava para ir a escola.

Chegando ao local, vi casas construidas precariamente, com paredes de
tabua e telhado de zinco, ao lado de um riacho sobre o qual eu vi um banheiro

construido e um tanque de lavar roupas, ao lado.

A crianca que fomos procurar abriu a porta de sua casa. Perguntamos o
motivo de sua auséncia e ela disse que estava cuidando de sua avo 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 chéo de terra batida; uma lamparina,
evidenciando a falta de luz elétrica; um fogdo a lenha que estava localizado num
cdbmodo que me parecia um misto de cozinha e sala; um outro cémodo, no qual
provavelmente a familia inteira dormia e a avd acamada e coberta num outro
comodo (ndo pude notar a presenca de agua ou remédios ao lado da idosa doente).
Eu fiquei chocada com aquela situagcéo e ao olhar para os meus colegas, percebi a

mesma reacao.

Finalizando a visita, agradecemos o0 menino por ter nos recebido em sua
casa. Desejamos melhoras a sua avo e pedimos que ele voltasse para a escola

assim que fosse possivel.

Os sentimentos que tomaram conta de mim naguele momento foram de pena,
impoténcia e revolta, pois aquela situacao fugia do nosso controle como educadores.
Era um problema sério, que envolvia a falta de condicbes em todos os sentidos e

exclusao social, no sentido mais amplo desse termo.

Numa conversa com a diretora e o vice-diretor, que ja trabalhavam ha 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 direcdo procurava auxiliar, implementando acbes que
pudessem repercutir na comunidade, como por exemplo o Projeto Leitura: existente
na escola desde 2004, com o objetivo de incentivar ndo sé os alunos a ler, mas toda

a equipe escolar, desde a faxineira até os diretores.

Por trds do incentivo, reside também o objetivo de proporcionar experiéncias
diferenciadas de leitura aos alunos de bairros distantes que chegam a 52 série/ 6°
ano provenientes de classes multisseriadas (com varias séries estudando juntas em
uma mesma sala com um professor), geralmente com graves problemas de
alfabetizacdo, detectados em avaliacdo diagndéstica feita pela escola, que consiste
em um teste de interpretacdo de texto, resolugcdo de problemas, envolvendo as

quatro operacdes e uma pequena producao de texto.

Nesse projeto, além de algumas aulas de Lingua 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 tém a liberdade de ir a biblioteca e escolher os livros que desejarem, de
acordo com o seu nivel de compreensdo sem qualquer tipo de imposicdo do
professor e relatar o que leram nas aulas. Um aluno de cada periodo que efetua
mais empréstimos na biblioteca e entrega fichas com o resumo dos livros é premiado

com brindes entregues publicamente em reunides de pais.

A equipe escolar e alguns pais convidados também sé&o incentivados a ler
livros sobre qualquer assunto e relata-los em reunides, nas quais os leitores séo
premiados com brindes trazidos pela diretora. Com o tempo, a leitura de livros, que
era uma imposicéo pelo projeto, passou a ser um hébito e um prazer para muitos
membros da comunidade escolar; inclusive, tivemos até a reclamac¢do de uma mae

por sua filha ter tanta avidez pela leitura que até se esquece de se alimentar.

Com essa agéao, a escola ajuda muitos alunos a desenvolverem um nivel de
leitura que, talvez, ndo teriam oportunidade se contassem somente com 0S recursos

gue tém em seus lares. A melhora no desempenho em leitura em lingua materna ao
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longo dos anos é comprovada pelos resultados do SARESP e Prova Brasil*?, além
de avaliacdes diagnosticas enviadas bimestralmente pela Diretoria de Ensino, cujas
habilidades dos alunos séo verificadas, tabuladas e estudadas pela equipe escolar

para a tomada de decisGes em relacdo as suas necessidades de aprendizagem.

No entanto, percebi que esse projeto tinha um impacto maior no
desenvolvimento de leitura em lingua materna ao longo do Ensino Fundamental e
que para o Ensino Médio eram necessarias outras acdes para preparar 0os alunos
tanto para dar continuidade aos estudos, como para enfrentar o0 mercado de
trabalho, na tentativa de diminuir a exclusédo social sofrida por grande parte dos pais

ou avos dos alunos gque estudam nessa escola atualmente.

Em 2006, comecei 0 ano com uma conversa com as turmas do 3° ano do EM,
na qual procurava apontar caminhos para a continuidade dos estudos. Esclarecia-os
sobre a existéncia de bolsas de estudo oferecidas por programas do governo,
escolas técnicas gratuitas e o quanto o empenho e o compromisso com 0s estudos

poderiam abrir portas para o futuro.

Era uma ocorréncia comum nas minhas aulas, de Inglés ou Portugués, os
alunos perguntarem sobre profissbes e o0 que eles teriam que fazer para
frequentarem a faculdade no ano seguinte. Notando o interesse deles, procurava
trazer informacgdes sobre o mercado de trabalho e tipos de cursos em faculdades ou
universidades, além de alguns textos que ndo pertenciam ao curriculo, mas

acreditava ser do interesse deles para uma leitura critica e discussao.

Como eu reparei que alguns alunos se desesperavam pelo fato de
perceberem a importancia dos estudos e as possibilidades no mundo do trabalho
somente no 3° ano do EM, ou seja, no final do processo, decidi, no ano seguinte
(2007), iniciar essa conversa com as turmas de 72 série/ 8° ano, sem muita

receptividade, mas contando com a atenc¢éo de alguns alunos.

Coincidentemente, em 2007, a diretora implementou na escola o Projeto
Profissbes, direcionada aos alunos de EM, que tinha como objetivo informar os

alunos sobre as possibilidades de carreiras futuras, por meio de palestras com

2 A Prova Brasil é parte integrante do SAEB e é aplicada para alunos da 42 e 82 séries do Ensino Fundamental e
para os alunos do 32 ano do Ensino Médio.
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profissionais de diversas areas, textos para leitura e discussdo, excursdes para
feiras de profisses e visitas a universidades. Além dar esclarecimentos sobre
vestibulares, cursos técnicos, tipos de bolsas de estudo, rotinas e duragéao de cursos

superiores e mercado de trabalho na regido.

Esse projeto permanente da escola acabou ficando muito vinculado a minha
pessoa, pelas acdes que eu vinha realizando com os alunos ja ha algum tempo,
tanto que a diretora direcionava a mim o trabalho com textos que ela encontrava em

revistas ou outras fontes e trazia como contribuigdes para o projeto.

Nesse contexto, como a maioria das minhas aulas séo de Inglés, procurava
conscientizar os alunos sobre a importancia da LI para a continuidade dos estudos e
também para o mundo do trabalho, além das oportunidades que estavam surgindo

em outra cidade da regido com a vinda de uma grande empresa multinacional.

No entanto, quando eu falava sobre a importancia da leitura em Lingua
Portuguesa (LP) para a continuidade dos estudos, eu observava uma reacdo mais
positiva dos alunos, talvez pelo fato de todas as disciplinas terem como um dos
objetivos em comum o desenvolvimento da competéncia leitora em lingua materna.
Como consta no Curriculo do Estado de Sao Paulo (SEE-SP, 2010, p. 17):

Por esse carater essencial da competéncia de leitura e de escrita para a
aprendizagem dos contelidos curriculares de todas as areas 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 Lingua Portuguesa e das
outras linguagens e cédigos que fazem parte da cultura, bem como das
formas de comunica¢do em cada uma delas.

Mas, quando eu me referia a importancia da leitura em LI para a continuidade
de estudos e as chances que o conhecimento dessa lingua poderiam proporcionar
no mercado de trabalho atual, as rea¢cdes que eu presenciava mostravam que eles
julgavam essa realidade muito distante deles, além da crenca de que o0 seu
conhecimento em inglés era muito escasso para dar conta das exigéncias de um
vestibular e de trabalhar futuramente numa empresa multinacional. Ademais,
acreditavam que ndo tinham chances de competir com alunos de colégios

particulares ou que frequentam cursos de idiomas.
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Para mim, essas reacdes eram muito intrigantes, pois eu era a professora de
Inglés deles, eu sabia os conteudos que haviam sido trabalhados e acreditava, por
meio dos resultados que demonstrados nas avaliagcdes dadas por mim ao longo dos
anos, que varios desses alunos eram capazes de competir, em termos de
conhecimentos em inglés e também de portugués, com alunos de escolas
particulares, pois eu ja havia trabalhado em dois colégios particulares e uma escola

de idiomas, conhecendo as caracteristicas dos estudantes dessas institui¢coes.

bY

Essas reacgOes intrigantes dos alunos me levaram a investigagdo do
fenbmeno leitura de textos em inglés de trés fontes diferentes por alunos do Ensino
Médio de uma escola estadual, orientada pela pergunta de pesquisa: O que esta
envolvido na experiéncia de ler textos em inglés de trés fontes diferentes por alunos

do Ensino Médio de uma escola publica estadual?

Para essa investigagdo, selecionei a turma 1° B, que teve aulas de Inglés
comigo desde a 62 série, de Portugués somente nas 52 e 62 séries e havia
comecado o EM naguele ano. Essa sala foi escolhida pelo fato de termos um bom
relacionamento e, por esse motivo, 0s alunos se sentirem mais livres para
expressarem suas opinides com sinceridade, sem a preocupacao 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 1° 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, distribuido pela Secretaria da Educacéo do Estado de S&o Paulo (SEE-SP),
baseado no ensino de LI por meio de géneros e sequéncias didaticas, com foco nas
competéncias leitora e escritora. Esses alunos nunca frequentaram cursos de inglés

fora da escola.

A maioria dos alunos dessa turma sempre teve um desempenho satisfatorio

em todas as disciplinas, o qual foi verificado de acordo com os resultados das
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avaliacOes diagndsticas bimestrais enviadas pela Diretoria de Ensino, os testes que
sdo selecionados das Matrizes Curriculares do SARESP pela propria equipe gestora
da escola para verificacdo do rendimento dos alunos, principalmente nas disciplinas
de Portugués e Matematica, e as notas bimestrais decorrentes das avaliacbes dos

proprios professores.

Devo acrescentar que € pratica comum da equipe gestora dessa escola
tabular os dados que resultam de cada uma dessas avaliagbes e mostra-los em
forma de gréficos ou tabelas nas reunifes de professores, conselhos de classe,
ATPCs™ e, eventualmente, em reunides de pais para discussédo, levantamento de
problemas, num trabalho continuo de reflexdo e tomada de decisdes para a melhoria

no rendimento dos alunos de cada sala e da escola como um todo.

O trabalho de leitura em inglés com esses alunos foi feito desde a 62 série/ 7°
ano com o uso do CA. O CA vem praticamente todo escrito em LI, desde os textos
até os enunciados dos exercicios — o0 que, a meu ver, exige do professor um
trabalho intenso em termos de motivacdo dos alunos e organizacdo, uma vez que
ele conta, apenas, com duas aulas semanais para desenvolver os conteados de um
Caderno com quatro situagdes de aprendizagem a cada bimestre, as quais sempre
exigem o desenvolvimento de um produto final, caracterizado por uma producao

escrita.

Independentemente do nivel da sala, o cumprimento dos contetdos desses
Cadernos sao 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 estédo

sendo utilizados.

De acordo com o Curriculo do Estado de S&o Paulo, os géneros textuais™*
presentes nos Cadernos do Aluno que foram trabalhados com os participantes desta

pesquisa sao:

e Para a 62 série/ 7° ano: mapas, placas, tabelas de horario de funcionamento
de estabelecimentos, fichas e cartdes de identificagcdo de modalidades

3 ATPC — Aula de trabalho pedagdgico coletivo, que faz parte da carga hordria de trabalho do professor.
4 «Género textual se refere aos textos materializados em situagGes comunicativas recorrentes”, como a carta,
romance, bilhete, noticia, hordscopo, carta eletronica, entre outros (MARCUSCHI, 2008, p. 155).
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esportivas presentes em suportes como revistas e sites, folhetos e guias para
turistas, calendarios, entrevistas, perfis online, conversas em sala de bate-
papo (internet);

e Para a 72 série/ 8° ano: calendarios de datas comemorativas, posteres de
divulgacdo de eventos, paginas da internet, formularios, graficos, cartas
pessoais, e-mails, cardapios, infograficos, tabelas nutricionais, rotulos de
produtos, entrevistas, trechos de artigos de revista, linha do tempo e
questionarios;

e Para a 82 série/ 9° ano: Biografias, entrevistas, perfis, verbetes de
enciclopédias, andncios publicitarios, paginas da internet, catalogos, fichas,
reportagens de revista e/ ou jornal, depoimentos pessoais, foruns na internet,
diarios, roteiros e citacoes.

e Para o 1° ano do EM, do inicio do ano at¢é o momento em que se deu a
pesquisa (a partir do final de setembro até o final de nhovembro): P4ginas da
internet, depoimentos, e-mails, opinido do leitor, primeira pagina do jornal,
classificados (imoveis, carros, empregos), notas de corre¢cdo, hordscopos,

cruzadinhas e informes de lazer e cultura.

De acordo com o Curriculo do Estado de Séo Paulo (SEE-SP, 2010, p. 106),
a perspectiva de ensino dos CA ndo mais privilegia a gramatica ou as funcbes

comunicativas, mas promove:

no estudo da lingua estrangeira, 0 engajamento discursivo™® por meio de
textos e praticas sociais auténticos que possibilitem ao estudante o
conhecimento e reconhecimento de si e do outro, em diferentes formas de
interpretacdo do mundo.

Dentro dessa visdo, os textos presentes no CA sempre foram trabalhados
numa perspectiva de conexado com a realidade e com outras disciplinas, por meio de
guestionamentos sobre onde esses textos poderiam ser encontrados (numa revista,
num jornal, numa embalagem etc.), se textos semelhantes em portugués ja foram
vistos em outras disciplinas (como tabela nutricional em Ciéncias, infograficos em
Matematica ou Geografia, linha do tempo em Histéria etc.) e qual seria a finalidade

desses textos.

> De acordo com os PCN-LE (BRASIL, 1998, p.15), a “aprendizagem de Lingua 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.”

70



Além disso, procurei, na medida do possivel, enriquecer os textos, com
aspectos culturais de povos de outros paises, por meio de exemplos retirados dos
préprios Cadernos, filmes a que os alunos ja haviam assistido ou de exemplos reais
de contatos com estrangeiros que vivem no Brasil ou estdo aqui como turistas,
fazendo-os refletir sobre aspectos culturais dos grupos sociais com 0s quais eles

tém contato e compara-los.

Essa reflexdo sobre a linguagem e a cultura presente nas comunidades
discursivas'® é também prevista no Curriculo do Estado (SEE — SP, 2010, p. 106-
107):

Vale lembrar que cada individuo, ao longo de sua vida, torna-se membro de
diferentes comunidades discursivas, ou seja, estabelece relacées mediadas
pela linguagem com diferentes grupos sociais, em lingua materna e em
linguas estrangeiras, que definem sua identidade linguistica e cultural.
Promover, no ambiente educacional, a reflexdo sobre essas experiéncias

pode constituir-se fecundo instrumento para a formagdo humana e cidada
dos estudantes.

Como complemento das aulas, foram organizados shows de talentos, nos
quais os alunos tinham que cantar musicas em inglés e explica-las em portugués,
fazendo apresentacdes em forma de videoclipes ou ao vivo, com performances
instrumentais dos proprios alunos. Essa atividade tinha como objetivo de motiva-los
para o aprimoramento da pronincia em LI e sua compreensdo nas formas oral e
escrita. Além disso, foram trabalhados outros textos de mais facil compreensao para
preparar os alunos para os conteidos do CA, bem como exercicios sistematicos

para revisao ou melhor compreensédo desses conteludos.

No trabalho com o CA, a leitura e compreensdo dos enunciados dos
exercicios, que considero como um exercicio de leitura a parte, sempre foi feita com
meu auxilio pela questdo do pouco tempo que os alunos teriam para traduzi-los com
o dicionario. Nessa leitura, eu pronunciava os enunciados em voz alta e pedia para
gue os alunos me ouvissem, olhassem para o exercicio e para as palavras do
enunciado e me dissessem 0 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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deducdes, eu ia confirmando-as ou refutando-as até que chegassem a compreensao

total do enunciado.

Como esses enunciados sempre repetiam expressdes como “read the text
and answer the questions”, “unscramble the words and form sentences” e “circle the
correct answer”, eu constatei, por meio de observacdo das respostas dos alunos,
gue eles desenvolviam uma capacidade cada vez maior de entendé-los. No entanto,
continuo com essa pratica até hoje em todas as séries, pois evidéncias que
presencio em sala de aula mostram que ela auxilia no aprimoramento da prondncia
dos alunos — fato que consigo constatar quando alunos vém perguntar o significado

de uma palavra de um texto usando a pronuncia correta.

Quanto a leitura dos textos presentes no CA, as estratégias que sempre

sugeri para 0s meus alunos desde a 62 série/ 7° ano foram:

e Observacao do titulo, figuras e género, como estratégia de predicao;

e Destaque de palavras conhecidas, ativando o conhecimento de
mundo;

e Busca de informacgdes gerais e especificas;

e Compartilhamento do que entenderam com o0s colegas, checando
previsdes e informacoes;

e ApOs 0 wuso dessas estratégias, localizacdo das palavras
desconhecidas no dicionario, que fossem necessarias para cumprir
com as tarefas dos CAs.

No quadro a seguir, apresento os nomes ficticios*’ desses 30 participantes:

Adriana Deise Laura Régis
Adriano Elis Luciano Reinaldo
Alceu Gerson Lilian Suelen
Andressa Geraldo Victor Suzi
Bianca Jonatan Naiara Tania
Benedito José Pedro Thamires
Bento Juraci Rafaela

Daiana Sandro Zuleica

Quadro 1: Nomes ficticios dos participantes da turma B.

Y 0s participantes estdo apresentados por nomes ficticios para preservar sua identidade. Além disso, foram
seguidos todos os procedimentos referentes as normas de Etica em Pesquisa, conforme documentagdo anexa
(Anexo A).
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2.4 A professora-pesquisadora

Nesta secdo do relato da pesquisa, da qual ndo sou participante, faco uma
descricdo ndo s6 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
ndo pode ser reduzido a informagfes de um curriculo e, especialmente pelo fato de
pertencer ao ensino publico, ndo 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 publica,
frequentemente ouco comentarios e mengdes preconceituosos — até mesmo de
professores doutores, que se dizem formadores de professores — 0s quais se
referem ao docente da escola publica como incapaz, ignorante e acomodado, para
citar apenas alguns dos muitos adjetivos pejorativos que sdo usados para qualificar
o professorado da rede publica. Recuso-me a aceitar esse rotulo e essa
generalizacdo que toma o todo por uma parte — uma minima parte —, e que
desconsidera o esfor¢co de milhares de professores que, trabalhando em condi¢gbes
adversas, procuram fazer o impossivel para educar seus alunos e levar a eles muito

daquilo que talvez nunca tiveram e, quem sabe, nunca mais terao.

Sou professora de Inglés desde 1993. Iniciei minha carreira em escola publica
estadual e fui aprovada em concurso publico em 2003, assumindo os cargos de
Professora de Educacéo Bésica Il de Inglés e Portugués em 2004, permanecendo

neles até os dias atuais.

Durante esse periodo, ainda tive experiéncia de seis anos como professora
de inglés do instituto de idiomas Yazigi 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 Yazigi Internexus (uma parceria entre o instituto
e 0 colégio) em uma das unidades do Colégio Objetivo; dois anos como Orientadora
Pedagogica 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 proficiéncia em
Lingua Inglesa: First Certificate in English (FCE), Certificate in Advanced English
(CAE) e o Test of English for International Communication (TOEIC).

Também ampliei minha formacdo, tornando-me especialista em Lingua
Inglesa pela UNESP/ REDEFOR® e especialista em Lingua Portuguesa pela
PUC/SP. Além disso, fiz os cursos de aperfeicoamento Teachers’ Links'® (PUC/SP)
e Interaction Teachers®® (SEE-SP).

Apesar de ter tido experiéncias em varias instituicbes de ensino e aprendido
muito em todas elas, o que me manteve ligada a escola publica estadual, além da
estabilidade, é a crenca de que é possivel diminuir as desigualdades sociais e, com
isso, o sofrimento dos excluidos: aquele povo pobre que é lembrado pelos politicos
somente na época de eleicdes e que muitas pessoas fingem que nado existe, porque
talvez seja mais comodo fingir do que ver a realidade e tentar fazer algo para

melhora-la.

Além disso, outra parcela de excluidos que vejo na escola publica é a de
portadores de necessidades especiais (intelectuais ou fisicas) que séo incluidos nas
turmas regulares e apesar de eu nao ter tido preparo algum para lidar com eles, néo
consigo ficar indiferente a esses alunos, pois tenho observado, ao longo de todos
esses anos, o quanto sentem e retribuem o amor, a consideracdo e o respeito que

Ihes sédo passados por mim.

Vejo que embora essas pessoas estejam presas em cadeiras de rodas,
tenham limitagbes fisicas como a surdez e a cegueira, além de limitacbes
intelectuais, muitas vezes suas reacdes de gratiddo s&o visiveis para mim por meio
de seus olhares, abracos e esfor¢cos para cumprir com as tarefas propostas ou para

me agradar com gestos ou presentes.

Na escola em que leciono desde 2004, vivenciei experiéncias envolvendo

todos os tipos de exclusdo que mencionei. Na minha trajetéria como professora,

18 Unesp/REDEFOR — curso de Lato Sensu oferecido aos professores da Rede Publica Estadual de S3o Paulo em
parceria do Governo do Estado e as Universidades USP, UNESP e Unicamp.
% Teachers’ Links: Reflexdo e desenvolvimento para professores de inglés — Curso de aperfeicoamento online
da PUC-SP e oferece 60 vagas semestrais financiadas pela Cultura Inglesa e oferecida gratuitamente a
professores da rede publica inscritos no programa.
%% |nteraction Teachers — Curso de aperfeicoamento semipresencial oferecido pela SEE-SP.
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vivenciei historias tristes, experiéncias envolvendo violéncia de varios tipos e mortes
trdgicas de alunos que escolheram o mundo do crime, mas também historias
emocionantes de transformacéo, superacdo e conquistas profissionais de alunos
gue investiram seu tempo e atencdo aos meus ensinamentos e mesmo depois de
muito tempo, ao me reencontrarem, demonstraram 0 seu reconhecimento ao meu

esforco.

Além desses motivos que me mantiveram na escola publica, em especial
nessa que leciono, devo ressaltar alguns aspectos que talvez nao sejam
mencionados por muitos professores, mas que, para mim, sdo fascinantes na
maioria das criangas e adolescentes com 0s 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 unido entre eles, uma energia para viver
gue, em condicdes tao dificeis, ndo sei de onde ela vem. Esses tracos, entre varios
outros, me fizeram e fazem querer ficar nesse segmento da educacéo; ou seja, na

Educacéo Basica.

Apesar dessas caracteristicas dos alunos ja terem me causado também
muitas irritacdes, eu me divirto muito durante as aulas, rio muito com a criatividade,
irreveréncia e espontaneidade dos meus alunos. A minha experiéncia com as
traguinagens mais comuns faz com que, muitas vezes, eu o0s surpreenda, dando-
Ihes a impressdo que sou uma espécie de vidente numa eterna brincadeira de

adivinhacdes.

Em varias situacdes, quando eu estava triste e decepcionada com atitudes
negativas como falsidade, egoismo e inveja da parte dos adultos com o0s quais eu
convivo, ou de parte da sociedade na qual vivemos, foi na alegria da sala de aula e
na energia das criangas que eu consegui superar muitas dificuldades e ter fé para
continuar minha jornada para que essas crian¢cas pudessem ajudar a compor uma

sociedade melhor no futuro.

A experiéncia e a visdo de mundo que cultivei ao longo dos anos permitem
que, no capitulo 3, descreva e interprete o fendbmeno leitura de textos em inglés de
trés 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
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profissionalmente, permite que possa me envolver nos procedimentos da pesquisa
hermenéutico-fenomenoldgica para o registro da vivéncia de leitura que meus alunos
tiveram e para a interpretacdo dos textos que produziram, relatando o que foi essa

experiéncia para eles.

2.5 Procedimentos para o registro da experiéncia de leitura

Os textos em inglés, cujo detalhamento sera feito no capitulo 3 -
Interpretacdo, que foram escolhidos para as experiéncias de leitura ttm em comum
0 assunto profissfes, por estarem no ambito do Projeto Profissdes, desenvolvido na

escola, cujos detalhes ja foram explicados anteriormente.

A leitura do primeiro texto, Psychologist (anexo B), foi feita na Gltima semana
de setembro; a do segundo texto, Kate Winslet (anexo C), foi feita na penultima
semana do més de outubro; e o ultimo texto, Gary Kasparov (anexo D), foi lido na
segunda semana de novembro. Elas foram distribuidas ao longo desses meses de
modo a ndo interferir no calendéario de avaliacdes, reunides, ou no andamento dos

contetdos do CA.

Como foram aplicadas como atividades para pesquisa, elas aconteceram em
momentos entre a conclusdo de um assunto e inicio de outro, como se fossem

exercicios de leitura.

Aléem de estarem no ambito do Projeto Profissdes, a escolha pelo tema
profissdes aconteceu visando ao desenvolvimento do pensamento critico dos alunos
em termos de conscientizacdo das diversas alternativas de profissdes existentes,

nao somente as tradicionais, mas também as mais excéntricas.

Essa preocupacdo com a preparacdo dos alunos do Ensino Médio para o
trabalho e o desenvolvimento do pensamento critico é corroborada pelo 2° e 3° itens
gue constam no artigo 35° 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 experiéncias de leitura, uma possibilidade de

ampliar a visdo de mundo dos adolescentes dessa turma, pois muitos tém em mente
76



seguir uma profissdo, porém ndo tém conhecimento sobre ela e nem sabem se tém

perfil adequado para segui-la.

Circula entre eles, também, a ideia de que é facil ter sucesso no meio
artistico, ja que muitos atores ou atrizes nao tém diploma universitario, sendo assim,
na mente desses alunos, ndo é necessario ter estudo ou fazer sacrificios para ser

artista.

Além disso, o fato de alguns alunos terem participado de um campeonato de
xadrez em nivel municipal e terem tido éxito na competicdo 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 ndo tinham, nem sequer, a

obrigacao de frequentar as aulas.

Entendo, neste caso, que a autoestima dos alunos que participaram desse
campeonato foi muito elevada, porém, acredito que ndo podemos deixar com que

eventos como esse prejudiqguem o seu compromisso com os estudos.

N&o tive a pretensdo de fazer com que os alunos mudassem de ideia em
relacdo aos seus objetivos profissionais, mesmo porque nado tenho o direito de
interferir nos sonhos de qualquer pessoa. Devo considerar, como educadora, que
ndés mostramos 0s caminhos, porém, as escolhas dependem das condicdes,
decisdes, determinacao, aptiddes e (por que ndo considerar?) sorte de cada um, ja

gue existem inumeras possibilidades.

O grupo de alunos fez a leitura individual de um texto no livro didatico
(Psychologist), outro retirado de uma revista direcionada ao ensino de inglés (Kate
Winslet) e outro retirado de revista norte-americana (Gary Kasparov), sem a
preocupacdo com questbes a serem respondidas ou trabalho avaliatorio a ser

entregue ao final da leitura.

Meu objetivo era fazer com que os alunos se concentrassem na experiéncia
da leitura em si. Sugeri 0 uso de estratégias que estavam acostumados a usar nas
aulas para a leitura de qualquer texto em inglés. No entanto, disse para os alunos

que teriam liberdade de usar qualquer estratégia particular que achassem
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conveniente para a compreensao dos textos, porém, sem uso de dicionario ou
celular, pois isso poderia interferir na concentragéo deles e outra razdo para nao
usar esses instrumentos seria a de que eles estariam sendo preparados para futuros

exames, como o ENEM?! e vestibulares, nos quais seu uso ndo seria permitido.

Ao final de cada leitura, os alunos tiveram que responder as seguintes

questdes, refletindo cuidadosamente sobre a experiéncia vivida:

1. Descreva a experiéncia de ter lido um texto retirado de ... (livro didatico/

revista especializada/ revista norte americana):
2. O que vocé aprendeu com o texto?
3. Que estratégias vocé usou para entender o texto?

A primeira pergunta foi feita com o intuito de fazer com que os alunos
relatassem sua experiéncia de leitura em forma de textos, a segunda e a terceira
foram feitas para que os alunos complementassem a experiéncia com detalhes que,

talvez, ndo tivessem sido lembrados ao responder a primeira questao.

Sendo assim, a leitura dos trés textos e as trés questdes foram feitas para
levar os alunos a descricdo de uma experiéncia: a de leitura de textos em inglés.
Essas questbes, apresentadas aos alunos apés a leitura de cada texto em inglés,
permitiram o registro de informacdes dos participantes, sendo posteriormente usado

na interpretagdo do fendmeno em foco neste estudo.

Trago, a seguir, um quadro, contendo os participantes, juntamente com a
indicacdo da(s) atividade(s) de leitura realizada(s): do texto retirado de livro didatico
(LLD), do texto retirado de revista especializada para o ensino/aprendizagem de

inglés (LRE) e do texto retirado de revista norte-americana (LRN):

LRE L

Z

Adriana

Adriano

Alceu

Andressa

XXX |X|X|A

Bianca

Benedito

l_
P ><><><><><5

XX XX |X[X|X|2

X

Bento

2! Exame Nacional do Ensino Médio
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Daiana

Deise

XXX

Elis

Gerson

Geraldo

Jonatan

José

Juraci

Sandro

Laura

Luciano

Lilian

Naiara

Pedro

Rafaela

Zuleica

Régis

Reinaldo

Suelen

Suzi

Tania

Victor

S XXX XXX XXX XXX X XXX [ XXX

XXX XXX XK XXX XXX X XX

Thamires

S X[D 5[ D [3 [ 3| [3X > [ [ > [ |3 [ > [>< | > [ <

TOTAL 28 27

Quadro 2 — Participacéo dos alunos na leitura de textos

2.6 Procedimentos de interpretacao

A AHF, metodologia adotada nesta pesquisa, procura buscar a descricéo de
um fendmeno e interpretacdo da experiéncia vivida que € deve ser, primeiramente,
textualizada. Durante a interpretacdo, esses textos passam por um processo
denominado tematizacdo (VAN MANEN, 1990), o qual, segundo Freire (2006, 2207),
pode ser operacionalizado pelos procedimentos de refinamento e ressignificacao
até atingir a identificacdo de temas hermenéutico-fenomenolégicos os quais
estruturam o fendmeno em estudo, revelam a sua esséncia e lhe conferem

identidade.

Para descricéo e interpretacdo do fendbmeno investigado — a leitura de textos
em inglés de trés fontes diferentes por alunos do Ensino Médio de uma escola
publica estadual — entendido como experiéncia humana vivida, as respostas dadas

pelos alunos para as questbes relacionadas a leitura dos trés textos em inglés

79



passaram primeiramente pelo processo de textualizacdo (VAN MANEN, 1990), que

corresponde a transcricéo literal das informagfes dadas.

A partir dessa transcri¢ao, iniciei a o processo de tematizacdo, que comeca
com varias leituras dos textos e a identificacdo as primeiras unidades de significado
(VAN MANEN, 1990), ou seja, palavra, expressfes ou trechos que trazem alguma

relevancia de sentido em relacao ao fendmeno que esta sendo investigado.

A identificacdo das primeiras unidades de significado marca o inicio dos
procedimentos de refinamento (FREIRE, M. 2006, 2007). A partir dai, comecam a
ser feitos cruzamentos entre as unidades encontradas, estabelecendo novas
ligacdes, o que pode resultar na localizacdo de novas unidades de significado e/ou
na excluséo de unidades anteriormente identificadas. O refinamento se associa aos
procedimentos de ressignificacdo (FREIRE, M. 2006, 2007), movimento que coloca
as unidades em continuo confronto, permitindo sua confirmacgéo, reformulacdo ou
descarte, permitindo (re-) nomeacdes mais apropriadas, até chegar a nomeacfes

gue ndo podem mais ser refinadas, ou seja, 0s temas.

Esses temas sdo nomeados pelo pesquisador e expressos por substantivos
pelo fato de capturarem e explicitarem os significados implicitos nos textos originais,
e pelo seu caréater intransitivo, “evidenciam o percurso entre a aparéncia e a
esséncia” (FREIRE, 2012, p. 190).

Os procedimentos de refinamento e ressignificagdo sdo metaforicamente
designados por Freire (2010, p. 24) como mergulho interpretativo, pois as unidades
gue sdo encontradas nos textos sdo continuamente questionadas, quando se
procuram evidéncias nos proprios textos, resultando em sua confirmagéo,
substituicdo 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 validagédo (VAN MANEN, 1990).

Ressalto que o movimento de refinamento e ressignificagdo pode ser repetido
tantas vezes quanto necessario até se chegar aos temas e para identifica-los, nesse
processo, a leitura dos textos nao precisa ser feita obrigatoriamente de forma
sequencial, ou seja, sempre do comeco ao fim de cada texto e do primeiro ao ultimo

texto que compdem a pesquisa. O leitor pode voltar aos trechos dos textos que ele
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julgar necessarios para confirmar, refutar ou renomear temas que surgem a partir do

confronto das unidades de significado.

Freire (2006, 2007) entende

(operacionalizada pela identificacdo de unidades de significado e por procedimentos

gque a textualizacdo, tematizacao
de refinamento e ressignificacédo) e ciclo de validacdo constituem o que ela nomeia
como rotinas de organizacao, interpretacao e validacdo, caracteristicas da AHF, que

estdo organizadas no quadro abaixo:

T~

UNIDADES DE
SIGINIFICADO

Transcrigio literal
dos textos que
capturam as

pelos participantes
e as informacdes
por eles fornecidas

experiéncias vividas

Primeiras leituras e
inicio da
identificacdo das
primeiras unidades
de significado (as
mais claramente
perceptiveis)

[ cicLo DE vALIDACAO |

TEMATIZACAO
- “““--,.‘
/ REFINAMENTO:! | REFINAMENTOE | REFINAMENTOE | DEFINICAO DE
TEXTUALIZACAO | IDENTIFICAGAO | RESSIGNIFICACAO | RESSIGNIFICACAO TEMAS,
DAS PRIMETRAS SUBTEMAS,...

/

-
e

Releituras,
questionamento da
relevincia das
unidades de
significado ja
estabelecidas e
estabelecimento das
primeiras
articulagdes entre
elas. Esse
procedimento pode
inchair a
identificacdo de
novas unidades de

MNowas releituras e
maior refinamento
com possibilidade de
confirmacio/descarte
das umidades de
significado e/ou
articulacdes definidas
anteriormente. As
abstracoes obtidas
vio sendo nomeadas
por meio de
substantivos

A partir da
confirmacdo dos
refinamentos e
abstracoes
obtidos
anteriormente,
identificacdo da
relacdo tematica
entre as
nomeacdes
resultantes. A
partir delas,
definicdo dos
temas, subtemas,

significado ou a sub-subtemas,
exclusio de sub-sub-
umidades subtemas,...
anteriormente

indicadas.

Quadro 3 — Rotinas de organizacao, interpretacao e validacéo
Fonte: FREIRE. M (2007)

Neste trabalho, textualizei os relatos dos alunos, digitando-os no computador
e, ao fazé-lo, j4 realizando uma primeira leitura das respostas dadas pelos
participantes. Nessa fase, um dos maiores desafios para mim foi o distanciamento,
uma vez que eu ja os conhecia ha 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 € esperado numa

pesquisa que usa a AHF como orientacdo metodoldgica.

Numa segunda leitura, apdés 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 semelhanca entre si. Nessa fase da pesquisa, eu ja consegui
inferir alguns temas, que fui anotando numa folha a parte. Apés mais algumas
releituras, identifiquei temas que, até entdo, constituiam o fenbmeno e nao realizei
releituras durante alguns dias, procurando manter um distanciamento dos textos

coletados e da tematizagdo que estava realizando.

Imprimi os textos dos alunos na integra, fui destacando os excertos que
traziam a confirmacdo dos temas que eu havia encontrado e fui fazendo ligagdes
com a fundamentacao teorica. Apés mais alguns dias sem releituras, reconfirmei os
temas, confrontando-os com 0s textos originais sem destaques, para que minha

leitura n&o fosse influenciada pelos destaques coloridos das leituras anteriores.

A maneira com a qual eu trabalhei nesse processo n&do deve ser entendida
como prescritiva, mas 0s textos impressos facilitaram o movimento de idas e vindas
nos textos, o destague com cores e legendas diferentes, além de anotacbes que
fazia nas margens dos textos, no decorrer das releituras, que me auxiliavam na

definicdo dos temas.

Ao considerar que na AHF o pesquisador interpreta os textos coletados a
partir de sua bagagem experiencial e tedrica, bem como de sua subjetividade, pode-
se dizer que os procedimentos de refinamento e ressignificacdo e nomeacgédo de
temas sejam marcados pelo ponto de vista do pesquisador, sem a pretensdo de

apresentar uma interpretacdo Unica ou final para determinado fenémeno.

No caso deste trabalho, a interpretacdo dos textos e a nomeacéo dos temas
gue emergiram desse processo foi feita com base numa visdo complexa, tecendo
didlogos entre o material coletado, minha experiéncia docente, minhas experiéncias
de vida, o viés da Complexidade e todas as teorias e conceitos que fundamentam

este estudo (ver capitulo de Fundamentagéo Teorica).

Os temas aos quais eu cheguei com esta pesquisa, validados com excertos
dos relatos dos alunos, revelados no proximo capitulo, representam uma
interpretacdo possivel do fenbmeno, aberta, contudo, a outras interpretacées por

parte de quem tenha outra bagagem de experiéncias vividas e outro olhar teorico.
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3 INTERPRETACAO

Com o objetivo de responder a pergunta de pesquisa “O que esta envolvido
na experiéncia leitura de textos em inglés por alunos do Ensino Médio?”, com base
nos pressupostos tedrico-metodoldgicos que foram discorridos durante o primeiro e
segundo capitulos, procuro descrever e interpretar o objeto deste estudo que foi o
fenbmeno leitura de textos em inglés de trés fontes diferentes por alunos do Ensino

Médio de uma escola publica estadual.

Num primeiro momento, falo da minha experiéncia durante o processo de
tematizacdo e o ciclo de validagcdo (VAN MANEN, 1990) e a escolha de uma figura
representativa para esse processo. Num segundo momento, descrevo o fendmeno e
apresento os temas e subtemas que emergiram dessa experiéncia, juntamente com

sua interpretacdo. Ao final deste capitulo, teco comentéarios sobre esses temas.
3.1 A minha experiéncia durante a tematizacao

Em cada uma das leituras que fiz dos textos coletados, os temas que
emergiram do processo de textualizacdo, tematizacdo e ciclo de validacdo (VAN
MANEN, 1990; FREIRE, 2010, 2012), jA explicados no capitulo anterior, foram
ilustrados com base no pensamento complexo (MORIN, 1990/2001). A figura
representativa que encontrei para expressar as ideias de ligacdo, reorganizacao,
possibilidades de confirmar, descartar ou descobrir outros temas, que caracterizam o
mergulho interpretativo, citado por Freire (2010, p. 24), e o carater infinito da busca
pela esséncia de um fendmeno, foi inspirada no filme Histéria sem fim (1984), no
gual um menino comum, de nome Bastian (figura 1), encontra um livro desconhecido
e, ao abrir e comecar a lé-lo, embarca em sua histéria, acompanhando a

personagem Atreyu, sem saber exatamente o que vai encontrar nagquele 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 espaco, faz véarias
descobertas, se emociona com as situagc0es das personagens e, sem ter
consciéncia, participa da historia que 1€, tomando decisbées que influenciam na vida
das personagens. Em alguns momentos, ele volta a sua vida real, fechando o livro,
mas sem conseguir se desligar daquele reino distante que esta sendo destruido por

uma forga misteriosa, ele volta avidamente para a leitura.

Figura 2 — Cavaleiro Atreyu

Fonte: Google images
www.google.com.br Acesso em 26/11/2013.
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No final da histéria, quando o cavaleiro Atreyu, ilustrado na figura 2, encontra
a princesa do reino que esta sendo destruido, ela lhe diz que ha uma pessoa que
pode salva-lo. Essa pessoa era o leitor Bastian, que teria que acreditar em seu
poder, que ele fazia parte daquela historia. A Unica 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 interpretacdo dos relatos dos alunos, no processo de tematizacgao,
tive a sensacéao de viajar pelos textos na busca de visualizacdo dos temas que deles
pudessem emergir. Cada mergulho interpretativo (FREIRE, M., 2010, p. 24) era uma
viagem por caminhos imprevisiveis, na qual eu tinha flashes de trechos dos textos
gue eu havia lido, dos alunos da sala, das aulas, dos textos em inglés lidos por eles,
das figuras nos textos, entre varias outras experiéncias passadas e projecdes

futuras que compuseram meu percurso interpretativo.

Essa experiéncia que tive durante a interpretagdo me remeteu aos estudos
de Pribam (1991), mencionado por Moraes & Torre (2002, p. 13), nos quais ele fala
sobre o cérebro holografico, esclarecendo que 0 nosso cérebro possui uma
capacidade de processamento paralelo, referindo-se a propriedade de captar ondas
de diferentes frequéncias vindas de dimensdes que transcendem o tempo e o
espaco. Sentia-me tecendo um holograma complexo, vivenciando o principio
hologramatico, 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;
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indo das partes para o todo e do todo as partes, travando um didlogo de opostos e

desenvolvendo um movimento circular.

Cada confronto entre as unidades de significado era como decisdes que eu
tinha que tomar com base nos textos para 0S quais eu voltava e viajava neles
novamente, num movimento recursivo, que convivia com o dialégico (dialogo de
opostos) e o hologramatico, 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 experiéncias e tinha que voltar aos textos

para confirma-los e, como na Historia 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 Unica,
cada viagem pelos textos de meus alunos também é Unica, pois em cada uma delas,
o leitor pode fazer novas descobertas e tomar novas decisdes. Dependendo da
experiéncia de vida e o envolvimento do leitor nessa viagem, muitos elementos

presentes nos textos poderdo ser vistos ou nao.

Como ja descrito anteriormente, os 30 alunos do Ensino Médio que
participaram da pesquisa tiveram aulas comigo desde 2008; j& vivenciaram diversas
experiéncias de leitura em LI e, pelas avaliagdes que fiz durante esses anos, julguei

gue eram capazes de ler e entender os textos que utilizei para esta pesquisa.

Quero ressaltar que a leitura dos trés textos selecionados nao foi feita
estritamente com o objetivo de aprendizagem de leitura com tipos de textos jamais
vistos e com vocabulério totalmente desconhecido, mas como uma maneira de fazer
com que os alunos prestassem atengcédo em seu processo de leitura e me relatassem

0 que acontece nesse processo.

Uma maneira que encontrei para exemplificar uma investigacao semelhante a
que foi feita é a solicitacdo do relato da experiéncia de dirigir um carro da casa para
o trabalho para pessoas que ja dirigem e fazem o mesmo trajeto, mecanicamente,
h& alguns anos. Acredito ser necessaria uma parada e uma reflexdo sobre essa
experiéncia para poder relata-la, uma vez que ela tenha se tornado um habito e,
talvez, as pessoas nem se lembrem da sequéncia do que fazem para tirar o carro da
garagem de sua casa, que trajeto fazem, quais sdo 0s nomes das ruas pelas quais

passam e qual vaga habitualmente € procurada no estacionamento.

Essa experiéncia 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 pecas apés um periodo de uso, sem perceber que alguns dos

seus proprios maus habitos ao dirigir € que provocam esses problemas.

Retomando a visdo metaforica ja mencionada na introducdo 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

superficie da terra, por meio das avaliacdes que tinham sido feitas até o momento.
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Nesta pesquisa, eu quis investigar as ligacdes que estas sementes faziam do ponto

de vista da terra na qual germinavam, ou seja, do aluno.

Para isso, selecionei trés textos de fontes diferentes, que foram aplicados
como atividades de leitura em momentos que nao interferissem no andamento
normal das aulas, nas avaliacdes ou na aplicacdo do CA. Cuidei para que as leituras
ocorressem de maneira mais nhatural possivel, sem muitas instrucdes,
direcionamentos ou comentarios sobre os textos, pois isso poderia influenciar de

alguma forma a leitura dos alunos ou seus relatos.

Para evitar qualquer interferéncia nos relatos, por motivo de ansiedade ou
preocupacdo com avaliacdes, avisei-os de que ndo precisariam se preocupar com
erros ou acertos, pois o intuito dessas perguntas era o de interpretar as experiéncias
de leitura vividas pelos alunos de acordo com o ponto de vista deles. Sendo assim,
poderiam escrever as suas reais impressées em relacdo a experiéncia vivida, sem a

preocupa¢ao com uma nota a ser atribuida por isso.

O aviso de que poderiam expressar livremente suas opiniées em relacdo a
leitura dos textos e que isso nao influenciaria na nota foi importante, pois percebi
grande interesse e atencdo em relacao a tarefa proposta, tanto no decorrer da leitura
guanto nas respostas dadas pelos alunos.

by

Esse fato me remeteu a ideia de educacao problematizadora de Freire P.
(1967/2011) sobre a superacdo de desafios reais, envolvendo a criticidade,
criatividade e interacdo entre educador e educando pois, nessa tarefa, os alunos
podiam se expressar livremente jA que sabiam que suas respostas seriam lidas por
mim, gerando possibilidades de mudanca em alguns aspectos das aulas, além de
terem a oportunidade de também se mostrarem para mim como pessoas, para que

eu pudesse entendé-los melhor.

A tarefa proposta consistia em ler o texto e responder trés questdes,
relacionadas a experiéncia de ler um texto de determinada fonte, mencionar o que
foi aprendido e relatar das estratégias utilizadas, como comentado no capitulo

anterior.
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Pelas razdes explicadas no capitulo 2, selecionei para a primeira leitura, o
texto Psychologist (anexo B), adaptado de texto da internet®’, presente no livro
didatico Upgrade, volume 1, organizado pela Richmond Educac¢éo, tendo como

editora responsavel Gisele Aga.

De acordo com o Manual do Professor, parte integrante do livro supracitado, o
livro tem como objetivo o desenvolvimento das competéncias associadas ao ensino
e a aprendizagem da lingua e contribuir para o processo de educacao, procurando a
formacg&o de um aluno participante, reflexivo e critico. Foi elaborado de acordo com
os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio, tem base em géneros e faz
bastante uso da imagem pelo fato dela auxiliar o aprendiz a elaborar uma melhor

associagcao 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 inglés. A revista € acompanhada de CD, traz reportagens,
aspectos particulares da LI, sugestdes de sites, curiosidades, vocabularios e
exercicios de compreensdao oral. Nesse texto, nota-se a forte presenca das relacbes
semanticas e pragmaticas (SANTAELLA, 2012, p. 117).

Nesse caso, ao olharem para o artigo, observei que muitos alunos
identificaram a pessoa em questdo como Kate Winslet, a atriz principal do filme
Titanic (1997) e se interessaram pelo assunto. N&o houve reclamagdes, embora a

leitura apresentasse uma dificuldade um pouco maior do que a habitual.

Para a terceira leitura, trouxe a introdugcéo 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,
distribuido, na época, por U.S. Chess Live. Além dos motivos ja explicados no
capitulo anterior, o texto foi escolhido, também, por estar em preto e branco, falar
sobre uma personalidade desconhecida e ser apenas uma parte da pagina, cujo

restante € ocupado pela entrevista com o jogador.

2 http://www.ehow.com/about 4693502 what-does-clinical-psychologist-do.html. Acesso em dezembro de
20009.
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Nesse Ultimo caso, percebi que os alunos, ao olharem para o texto,
procuravam algum apoio, como um vocabulério, por exemplo. No entanto, mesmo
sem 0 encontrarem, continuaram a ler sem expressarem reag¢des negativas, do meu

ponto de vista.

~

Ao final de todo o meu percurso investigativo, cheguei a identificacdo de
varios temas e subtemas que apresento, no quadro abaixo, para, na sequéncia,

ilustrar minha interpretacao de cada um deles:

LLD LRE LRN
TEMAS SUBTEMAS TEMAS SUBTEMAS TEMAS SUBTEMAS
conhecimento assunto conhecimento assunto conhecimento palavra
prévio palavra prévio palavra prévio assunto
filme
associacao cognato associagao titulo associagao titulo
titulo imagem imagem
imagem
estranhamento - estranhamento - estranhamento -
Desafio - desafio - desafio -
concentracéo - concentracao - concentracéo -
descoberta - vida - descoberta -
Frase - interesse - interesse -
Satisfacdo - autoestima - satisfacéo -
Funcéo - diverséo - mudanca -
vocabulario - preguica - frase -
Dicionario - dificuldade - dificuldade -
palavras - vocabulario - confuséo -
- palavras - diferenca -
- - - - conscientizacao -
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 ludico das aulas de inglés, os momentos de alegria que
compartilho com os alunos e o retorno a infancia que o convivio com os eles me

proporciona. Além disso, a figura do infinito, no centro da piscina, representa as
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possibilidades infinitas de organizacdo e confronto desses temas que estdo em

constante movimento numa experiéncia de leitura em LI.

As letras presentes na figura ndo representam qualquer espécie de
hierarquia, servem apenas para organizar a legenda presente abaixo dela. As letras
maiusculas representam o0s temas, as minusculas os subtemas e as bolinhas

brancas representam as possibilidades.

Figura 5 — Piscina de bolinhas

Legenda da figura 5

A) CONHECIMENTO PREVIO; a — assunto; G) FRASE

aa — palavra; aaa — filme. H) SATISFACAO

B) ASSOCIACAO; b — cognato; bb — titulo; [) FUNCAO

bbb — imagem. J) ESTRANHAMENTO
C) APOIO K) VIDA

D) DESAFIO L) INTERESSE

E) CONCENTRACAO M) AUTOESTIMA

F) DESCOBERTA N) DIVERSAO
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0) PREGUICA S) CONSCIENTIZACAO

P) DIFICULDADE T) VOCABULARIO
Q) MUDANCA U) DICIONARIO
R) CONFUSAO V) PALAVRAS
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3.2 Interpretacéo dos temas e subtemas

Os temas e subtemas foram apresentados na legenda da figura 5 com
fontes diferentes para facilitar sua identificacdo pelo leitor. Nesta sec¢ao, eles
sdo mostrados juntos para demonstrar a interligacdo dos subtemas com os

temas e a interligacdo entre os subtemas.

CONHECIMENTO PREVIO 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 psicélogo e conhecimentos gerais:
[...] entendi mais um pouco, também por causa que eu ja ouvi falar
um pouco sobre o psicélogo e o que ele faz (Adriana)zs.

E divertido porque esta num idioma diferente do nosso que falamos,
por isso temos que descobrir 0 que estid escrito la com nossos
conhecimentos [...] (Daiana).

O subtema ASSUNTO emerge como um conhecimento prévio no qual

0 aluno se apoia para entender os textos, como se pode notar nos seguintes
excertos:

[...] preste atengdo no que estd lendo para que possa notar as

palavras que conhece e atravées disso vocé podera ter uma nogao do
assunto que esté sendo tratado no texto (EIis).

[...] vocé vai ficar com curiosidade do que € tratado o assunto e vai
procurar estratégias de saber o assunto, isso € uma regra basica para
quem quer aprender (José).

PALAVRA foi outro subtema que também surgiu em decorréncia 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, ndo entendi muito bem, mas
depois eu parei para pensar e acabei vendo que eu conhecia grande
parte das palavras que estavam l|a e sabia seus significados
(Geraldo).

23 .. . . -~ ~
Os excertos dos participantes foram transcritos literalmente, sem nenhuma edi¢do ou correcdo e em
todos os excertos, os trechos em itdlicos correspondem aos grifos da autora deste trabalho.
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Foi legal eu ler um texto no livro didatico, pois mesmo sem entender
muito de inglés, eu consegui traduzir algumas palavras que ja foi o
necessario para mim entender o texto (Reinaldo).

J& 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 prémio de Oscar [...] (Daiana).

[...] ela tem uma personalidade natural de interpretar seus papeis, fez
um dos filmes que é um classico visto por muitas pessoas, Titanic,
ganhando um prémio Oscar, ndo s6é com Titanic, mas com muitos
outros filmes (Deise).

Os subtemas FILME e PALAVRA se encontram muito ligados ao tema
VIDA no que diz respeito a LRE, pois os alunos usaram os conhecimentos
prévios relativos ao filme e as palavras conhecidas para obter mais
informacdes sobre a vida de uma atriz famosa e consideraram isso como um

aprendizado.

Por outro lado, se na experiéncia com o texto extraido LRE fosse
retratada a vida de uma atriz desconhecida, que tivesse atuado num filme sem
grande projecdo, provavelmente a aprendizagem de palavras novas nao
aconteceria com a mesma eficacia, como ilustram os exemplos abaixo, nos

quais destaco as expressdes que reforcam meu argumento:

Eu aprendi coisas sobre a vida da atriz, sua carreira, seus filmes o
gue ela pensa, eu tive mais conhecimento da pessoa que esta sendo
comentada no texto [...] (Bianca).

Aprendi mais um pouco sobre a vida da atriz, pois eu ndo sabia nada
sobre a vida dela, nem o nome dela eu sabia [...] (Andressa).

O tema ASSOCIACAO, presente nos relatos sobre as trés leituras,
surgiu devido as associacbes que o0s alunos fazem a partir do seu
conhecimento prévio para que a leitura possa se realizar. Essas associacdes
podem ser de natureza verbal ou ndo verbal, como revelam os subtemas
COGNATO, TITULO e IMAGEM, que acontecem n&o de forma isolada, mas de
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forma integrada, demonstrando o carater indissociavel e quase simultaneo de

diferentes estratégias utilizadas no processo de leitura.

Esses subtemas também revelam as estratégias de antecipacdo dos
conteudos, bem como a checagem de hipéteses (ROJO, 2009), como podemos
ver nos excertos abaixo:

Para entender o texto, eu vi as palavras que conhego, vi as imagens,

titulo do tema, porém, juntando tudo isso, eu chego a conclusdo do
gue é tratado (José).

Olhei para o vocabulario, usei os conhecimentos que eu ja tinha, olhei
0 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 portugués para traduzir, os chamados
cognatos, o vocabuléario no fim da matéria (Luciano).

Procurar palavras que ja conheco, analisar para ver do que se trata,
leituras visuais das imagens, consultar o vocabulario (Deise).

As imagens e o titulo também auxiliaram muito porque senéo ficaria
mais dificil de se entender (Andressa).

Nota-se também a associacdo da parte com o todo, revelando a
presenca do principio hologramatico (MORIN 1990/2001) na leitura, que se
mostra presente quando o aluno Ié o texto, tem uma nocédo de todo, no qual ele
vai encaixando as partes e voltando novamente para o todo, num movimento
recursivo, a procura da melhor interpretacdo possivel. Vejamos os excertos
abaixo:

[...] por isso temos que descobrir o que esta escrito com nossos

conhecimentos e algumas palavras precisamos adivinhar para dar
sentido no que foi lido (Daiana).

[...] € uma experiéncia legal porque vocé se esforga para saber qual é
0 assunto que o texto esta retratando e tenta descobrir passo a passo
cada palavra que estd sendo demonstrada ali para ela ser encaixada
no texto [...] (José).

No comeco foi complicado ja que as palavras que estavam no texto,
poucas eu sabia o significado, mas com estas poucas palavras fui
associando umas as outras e o texto foi dando sentido (Régis).

E isso que eu fui fazendo so fui trocando umas palavras de lugar,

para tudo ir se encaixando e o entendimento foi mais facil do que
esperava (Suelen).
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Dos relatos das trés leituras, surgiu o tema PALAVRAS, pois os alunos
disseram ter aprendido palavras novas com a leitura dos textos, o que j4 era
esperado nas experiéncias com textos das fontes LLD e LRE, uma vez que
eles traziam vocabulario 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 inglés. Enfim, aprendi algumas coisa, afinal, ndo tem
como ler um texto e ndo aprender nada (Geraldo).

J& na experiéncia com o texto da fonte LRN, esse tema também
aparece, apesar de ele ndo apresentar vocabulario de apoio, pelo fato de ser
um texto auténtico, e ndo abordar uma pessoa famosa para o universo dos
participantes. Isso evidencia que os alunos aprenderam o sentido de palavras
novas pela associagdo com as que ja sabiam, revelando a capacidade de
producao de inferéncias locais (ROJO, 2009), como vemos abaixo:

Eu aprendi muita coisa que ndo sabia para que servia, assim, lendo o

texto sem o dicionario [...] estou conhecendo palavra que nem sabia
falar (Adriana).

Este tipo de revista é legal, eu gostei muito, bom, conheci palavras
diferentes e ndo ter vocabulario faz vocé quebrar a cabeca e ai vocé
nao 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,
pode entender as informacbes 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 nivel da frase.
Esta € outra estratégia que surge como ativacdo da estratégia de analise
gramatical (NARDI, 2010), demonstrando o conhecimento sistémico do alunos
(BRASIL, 1998).
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Esse tema também mostra o0 acionamento do conhecimento
metalinguistico dos alunos, que envolve o funcionamento de uma lingua, a
transferéncia (GRABE & STOLLER, 2011) e revela a presenga do principio
hologramatico (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 principio da recursividade
(MORIN 1990/2001), pois o caminho percorrido da palavra a frase e delas ao
texto, ndo é linear, mas € marcado por idas e vindas, por uma circularidade que

se repete até que o sentido desejado seja alcancado.

No caso das experiéncias de leitura, percebi que alguns dos alunos
transferiram elementos do seu conhecimento metalinguistico do portugués para
tentar interpretar o que esta escrito em inglés, considerando o fato de que eles
também tém conhecimento metalinguistico do inglés em nivel menor, e embora
sejam dois sistemas abertos diferentes, os alunos conseguiram, de maneira
satisfatoria, entender as informacdes principais dos textos, como vemos a
seqguir:

Procurei ver as palavras que j& conhego e tentei dar sentido nas
frases (Daiana).

Identificar o sentido de uma frase através de algumas palavras
(Geraldo).

Procurei as palavras desconhecidas no vocabulario, organizei frase
por frase e entdo traduzi (Juraci).

DICIONARIO foi um tema que se manifestou em varios relatos sobre a
experiéncia vivida com o texto da fonte LLD. Interpreto que isso demonstra a
seguranca que o objeto traz aos alunos pela sua simples presenca, auxiliando
ou ndo na execucgdo de uma tarefa e, pelo habito estabelecido em consulta-lo,
0 quanto sao dependentes dele:

A experiéncia de ler um livro didatico é que vocé na primeira vez que

vocé |é o texto vocé ndo entende nada e nem consegue traduzir sem
dicionario [...] (Elis).

E uma nova experiéncia para mim, pois sdo palavras em outra lingua
e identifica-las sem dicionario é meio dificil. (Jonatan).

Ja estava acostumada a ler textos em livros didaticos, porém, nunca
havia tentado realmente entender um texto em inglés sem o auxilio
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de dicionarios e outras ferramentas, talvez, mais por preguica mesmo
[...] (Lilian).

Essa experiéncia foi um pouco dificil, mas ndo impossivel, pois
sempre fui acostumada a fazer exercicios com o dicionario para
ajudar na tradugédo das palavras [...] (Rafaela).

Esse tema levou-me a conscientizacdo do quanto eu, como professora,
estou permitindo que esses alunos tornem-se dependentes desse apoio. Essa
conscientizacéo levou-me a uma reflexdo de como posso mudar minha prética

para torna-los mais independentes na leitura.

VOCABULARIO, tema que emergiu nos relatos sobre a fonte LRE, da
mesma forma que o tema DICIONARIO, presente nos relatos sobre a fonte
LLD, representa um elemento de seguranca para os alunos na auséncia de
conhecimento das palavras, como ilustram os exemplos abaixo:

A experiéncia é muito sinistra para nés que ndo sabemos muito do
inglés, comecando ler bem dai vamos lendo, pulando as palavras

dificeis e depois tentando associar com o texto e o sentido da leitura
e utilizando o vocabulario nas palavras bem dificeis (Adriano).

No texto retirado de revista tem certas palavras que ndo achamos no
dicionério, tem palavras mais complexas, mas tem glossério perto do
texto com palavras menos conhecidas [...] (Daiana).

Utilizando os conhecimentos adquiridos durante todos os anos
letivos, sem utilizar o vocabulario disponivel, seria praticamente
impossivel entender o propdsito 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 auséncia de
conhecimento da lingua. Embora este tema esteja ligado a DICIONARIO e
VOCABULARIO, nos excertos relativos ao tema APOIO, percebi uma
generalizagdo do termo e ndo uma especificidade em relagéo aos outros dois,
como ocorreu nos casos das experiéncias com as fontes LLD e LRD, conforme
0S excertos abaixo:

Foi literalmente o texto mais dificil, até porque, talvez tenha sido
retirado realmente de uma revista originalmente americana, que nao

possui uma férmula de escape para nds brasileiros, que temos ja uma
dificuldade com o portugués e resulta também no inglés (Naiara).

Foi diferente para poder entender o que estava escrito, pelo fato de
nado haver nada ajudando, no momento (Suelen).
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Um tema frequente que emergiu dos relatos sobre a fonte LLD foi
FUNCAO, pois varios alunos disseram ter aprendido as funcdes de um
psicologo, como foi o caso das participantes Daiana e Deise:

Que os psicologos nos ajudam a encontrar uma solugao para resolver
problemas e que podem trabalhar em clinicas, dependendo de sua

especialidade e que tem varias areas como esporte, educacao,
criangas e vitimas trauméticas [...] (Daiana).

Palavras que eu ndo sabia, definicdo sobre a psicologia, pois o texto
fala claramente sobre essa profissao, aprendi que com exercicios e
conselhos citados por psicélogos, resolve varios pensamentos em
gue o cliente talvez tinha alguma duvida, que também ha diferentes
tipos de psicologos [...] (Deise).

Outros disseram ter mudado algumas opinibes sobre a profissdo apos
terem lido o texto, como foi o caso de Elis, demonstrando a capacidade de
confrontar o conhecimento prévio com 0s novos conhecimentos adquiridos com
a leitura do texto. Isso revela que a leitura dos alunos vai além do nivel da
decodificacdo (ROJO, 2009) e parte para o nivel de leitura critica (NARDI,
2010):

[...] Aprendi também um pouco mais sobre psicélogos do que eu
sabia. Eu as vezes pensava que era s6 adolescentes e adultos que

precisam passar com psic6logos, mas estava enganada, pois no texto
fala que psicélogos também atendem criancas (Elis).

ESTRANHAMENTO foi um tema que surgiu dos sentimentos de
ansiedade, medo e inseguranca principalmente ao se depararem a fonte LLD,
provavelmente, pelo fato de os alunos nunca terem vivido experiéncia

semelhante em inglés.

Embora os alunos ja tivessem vivenciado, varias vezes, a experiéncia
de ler textos em inglés, constantes nos CA e transcritos na lousa, bem como de
ler textos semelhantes em portugués, em outros suportes®, relatos me
mostraram um estranhamento mais relacionado ao fato de se depararem com

um suporte novo — o livro didatico —, do que ao fato de o texto ser em inglés,

o Refiro-me, aqui, a citacdo de Marcuschi (2008, p.174):“entendemos aqui como suporte de um género
um ldcus fisico ou virtual com formato especifico que serve de base ou ambiente de fixagdo de um
género materializado como texto.”
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pois em relacdo as fontes LRE e LRN, feitas posteriormente, a ocorréncia

desse tema foi diminuindo.

Os pensamentos de que eles nao teriam conhecimento suficiente da
lingua para darem conta da tarefa de leitura e de que, & primeira vista, a
experiéncia seria muito dificil também estiveram bastante presentes nos
relatos, como mostram o0s excertos abaixo:
Minha primeira impressdo do livro quando o vi foi medo, pois achei
gue eu iria ter uma grande dificuldade para entendé-lo [...] (Alceu).

[...] de cara me bateu um gelo na barriga e agora la vem um texto
super dificil e ndo vou entender nada [...] (Bianca).

A experiéncia de ter lido um texto em um livro didatico completamente
em inglés foi pura adrenalina porque eu achei que jamais eu poderia
ler um texto em inglés sem consultar o dicionario [...] (Luciano).

Assim que eu abri 0 livro no texto eu me assustei por ndo ter um
conhecimento elevado na matéria de inglés [...] (Suzi).

Este tema — estranhamento — provocou em mim uma reflexdo sobre a
maneira hostil que muitos alunos reagiam quando se deparavam com textos
em inglés que eu trazia para a sala de aula, retirados de livros didaticos em

forma de fotocOpias ou transparéncias, em outras épocas.

Essa hostilidade, que os alunos expressavam em forma de negacéo da
tarefa ou alegacgao de falta de conhecimento, poderia ser um disfarce para essa
inseguranca e medo que, provavelmente, os alunos ndo queriam externar para

nao demonstrarem fragueza 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 copias ou preparar aulas em transparéncias, 0 que me causava
revolta e uma reacdo negativa com os alunos, uma vez que, para mim, a leitura

de um texto em inglés foi sempre um desafio prazeroso.

Essa reflexdo fez com que eu me remetesse a um dos saberes
necessarios para a educacéao do futuro, que € ensinar a compreensao (MORIN,
2000). Percebi o quanto eu e os alunos ndo estdvamos nos compreendendo

mutuamente, gerando conflitos e situacbes desagradaveis em sala de aula,
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possiveis de serem evitados. Nesse caso, eram sensacdes opostas que nao
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
percepcdo que acabara de ter seriam, certamente, 0 primeiro passo para
desencadear o diadlogo de opostos (MORIN 1990/2001) e tentar levar a sala de

aula a uma nova organizagao.

Apbés esse momento de estranhamento, o tema DESCOBERTA
demonstrou o quanto os proprios alunos ndao sabiam do potencial dentro de
cada um deles. Foi uma satisfacdo muito grande para mim, como professora
deles, me deparar com esses relatos pois, muitas vezes, nés, professores,
temos a impresséo de que os alunos nédo estdo aprendendo e de que nosso
trabalho estd sendo em vao. Contudo, os excertos abaixo demonstraram o
contrario:

Essa experiéncia foi muito boa de ter lido um texto em inglés, eu
achava que nao conseguia ler, foi muito facil [...] (Adriano).

Foi diferente, pois ler um texto em portugués as vezes ja €
complicado, em inglés 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
inglés sem o uso do dicionario (Geraldo).

[...] eu pensei que eu ndo soubesse a tradugdo s6 que no caso eu
traduzi e compreendi o texto, a Unica coisa que ndo sei ainda é falar
corretamente [...] (Luciano).

Uma positividade também foi demonstrada pelo tema SATISFACAO,
que revelou o quanto os alunos sentiram-se felizes ao perceber que
conseguiam ler um texto em inglés sem auxilio de algum apoio, seja do

dicionério ou da professora:

E o melhor de tudo isso foi que eu li sem o auxilio da professora e
nem do dicionéario (Reinaldo).

[...] as palavras escritas no texto sdo coisas que diariamente

estudamos na matéria, mas pra mim, sendo ou ndo 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 experiéncias com as fontes LLD e LRN, pois ao
se depararem com textos em inglés 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 ndo foi facil, mas gostei da experiéncia, foi um tipo de
teste para saber até onde vai o0 meu conhecimento em inglés (Régis).

A sensacgdo que eu tive no comec¢o foi um desafio, mas gosto de
desafios e de cumpri-los e por isso a experiéncia que eu tive foi Unica,
desafiadora e boa (Suzi).

Esse fato remete a educacdo problematizadora de Freire P.
(1967/2011), na qual se considera que quanto mais os educandos sdo
problematizados, mais se sentirdo desafiados e obrigados a responder aos
desafios, ativando sua inteligéncia geral e articulando seus conhecimentos para

guestionamento e resolucéo de problemas:

[...] a experiéncia é legal porque vocé se esforga para saber qual é o
assunto que o texto esta retratando [...] (José).

Foi uma experiéncia interessante, porque quando vocé tenta traduzir
o0 texto sem o dicionario, 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 inglés sem o auxilio de qualquer recurso didatico
fez com que sua autoestima se elevasse e eles adquirissem mais confianca no

que diz respeito a aprendizagem da LlI:

A experiéncia de ler um texto como esse se eleva porque o grande
namero de palavras e frases traduzidas sem auxilio de nenhum
instrumento didatico, nos faz acreditar cada vez mais que somos
capazes de ler um dia tudo se ajuda de nada, apenas do cérebro
(Luciano).

A experiéncia é Unica, 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 paginas da revista e reconhecerem a atriz,
muitos alunos manifestaram interesse em ler a matéria pela curiosidade sobre
a vida pessoal e profissional da atriz:

[...] guando comeco a ler a minha ideia muda completamente, pois
pelo fato de conhecer algumas coisas, comeca a despertar a

curiosidade para saber um pouco mais o0 que estd sendo falado no
texto (Adriana).

Um texto interessante para mim, pois gosto muito de ler biografias e
analisar o pensamento da pessoa em questdo, e mesmo este sendo
um resumo biografico de Kate Winslet, foi possivel saber parte de sua
vida [...] (Juraci).

Esse fato remete ao principio recursivo da complexidade (MORIN,
1990/2001), no qual esse conhecimento de mundo auxilia na leitura e a
construgdo de novos conhecimentos resultantes dessa leitura vdo ajudar a
recompor o conhecimento de mundo do aluno:

A experiéncia em geral € boa pela curiosidade de querer saber do
gue se trata (Naiara).

Uma experiéncia bem legal, pois os textos retirados de revistas séao
sempre interessantes, sao noticias, esportes, entretenimento, etc,
gue fazem com que o leitor se aprofunde no texto, e com esse
interesse maior fica mais facil dessa pessoa aprender o inglés
(Pedro).

Com a manifestacéo do tema DIVERSAO, presente nos relatos sobre a
fonte LRE, percebi o carater ludico que a leitura em LI pode proporcionar, de
acordo como grau do desafio proposto que, neste caso, nao foi

excessivamente dificil ou facil:

E muito interessante para mim realizar essa experiéncia novamente,
€ como se fosse uma forma de entretenimento, ou seja, eu me diverti
ao tentar compreender o texto sem o uso do dicionario e também é
uma forma de aprendizagem [...] (Laura).

Quem conhece algumas palavras acaba até entendendo um pouco
sobre 0 que esta 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 trés leituras, percebi que a dificuldade que os alunos sentem em
relacdo ao inglés ndo se apresentou como bloqueio para que a leitura
acontecesse. Esse fato revela que os alunos com dificuldades tém um nivel de
autoestima elevado, o que os leva a tentar superar os desafios, sem
desisténcia na primeira tentativa, como foi o caso dos participantes abaixo:

Primeiramente é meio dificil de entender o livro, mas a gente da um

jeito de entender porque o livro € em inglés, mas o livro é bom para
aquelas pessoas que gosta de entender as palavras como eu (Bento).

A experiéncia que tive foi entender mesmo com dificuldade na leitura
o conteldo do texto (Sandro).

A experiéncia de ler esse texto foi um pouco dificil porque n&o é todas
as palavras que vocé sabe traduzir em inglés, eu mesmo nem todos
eu entendol...] (Victor).

E este texto “Psychologist” foi meio dificil entender em algumas
partes, pois o texto é escrito em inglés[...] (Tania).

A causa dessa dificuldade talvez esteja ligada ao tema
CONCENTRACAO que indica, muitas vezes, que o aluno diz ndo entender o
gue esta escrito pela simples falta de concentracéo, pois ao prestar atencéo no
que esta fazendo, percebe que tem capacidade de compreender o assunto

presente no texto.

O que acontece, muitas vezes em situacdes comuns em sala de aula, é
a pressa do aluno em cumprir com as tarefas para ficar livre delas ou a
preguica de pensar, com isso, tenta ler textos ou enunciados de forma muito

superficial, ndo resultando na compreenséao de que realmente é capaz.

Aléem dos fatores pressa para cumprir com o dever e ficar livre da
atividade, considero importante, também, o fator imediatismo, tdo comum e
presente nos dias de hoje, ndo sO 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, facam as coisas automaticamente,

sem prestarem atencao ou refletirem sobre o que estédo fazendo.

Neste caso, a experiéncia de leitura realizada foi algo que saiu da

rotina comum de sala de aula, uma situacdo Unica, dada a devida importancia
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de estarem participando de uma pesquisa académica. Isso fez com que
parassem, refletissem e prestassem atencdo no que estavam fazendo, o que
trouxe resultados positivos, como os ja notados com os temas DESCOBERTA

e SATISFACAO. Vejamos o0s excertos abaixo:

[...] mas se vocé parar e ler com calma e interesse de saber qual é o
assunto do texto, vocé acaba conseguindo adquirir alguma coisa e
também entender sobre o assunto que esta sendo retratado (Elis).

[...] eram poucas palavras que eu conhecia, mas ndo lembrava a
traducdo, mas com esforco, pude fazer um bom entendimento do
texto depois do primeiro paragrafo ficou facil [...] (Juraci).

[...] com uma leitura silenciosa deu para ter nogdo do que se tratava o
texto[...] (Sandro).

[...] s6é que com paciéncia e algumas estratégias, consegui entender
bastante coisas [...] (Tania).

O tema PREGUICA, presente nos relatos sobre a fonte LRE, emergiu
devido ao fato de o texto ser grande e a primeira vista, parecer dificil; porém,
no decorrer da leitura, devido as informacfes contidas no préprio texto e a

possibilidade de leitura, ele acabou tornando-se interessante para os alunos:

Bom, quando comeco a ler e vejo que tem muita coisa no comeco da
uma preguica, mas quando come¢o a ler a minha ideia muda
completamente [...] (Andressa).

No comeg¢o d& um pouco de preguica porque fala da vida dela, mas
até é interessante (Suelen).

DIFERENCA manifestou-se nos relatos sobre a fonte LRN devido a
diversos fatores, como o fato de ndo haver nenhum apoio, como vocabulario ou
dicionéario, apenas uma imagem, o que representou dificuldades para alguns

alunos:

Uma experiéncia é sempre boa e essa nao foi diferente, é uma
sensacao Unica, uma coisa diferente de tudo que acontece no meu
dia a dia (Bianca).

A experiéncia foi um pouco mais diferente ja que ler este texto
literalmente americano sem adaptacdes ou coisas do género, foi mais
dificil, complicado de entender o que esta dizendo em relacdo aos
textos anteriores (Régis).
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Para outros alunos, a impressdo de dificuldade por ser um texto
auténtico é quebrada pela conscientizacdo sobre a habilidade de leitura que os
alunos tém, causando uma impressdo diferente e positiva, ao final da
experiéncia:

E diferente dos outros, d4 uma impresséo diferente, parece ser mais
dificil, mas é bem mais simples (Suelen).

O tema CONFUSAO, presente em um relato sobre a fonte LRN,
revelou que é necessario, a0 menos, um conhecimento bésico de uma lingua e
0 que pode ser utilizado como estratégia para que se possa construir a
aprendizagem:

[...] eu fico muito confuso porque eu ndo conheco quase nenhuma

palavra em inglés e vou ler uma revista é ébvio que ndo vou entender
nada [...] (Bento).

Se por um lado, temos alunos que nao se esforcam, ndo aprendem e,
muitas vezes, frequentam a escola sem consciéncia de seus objetivos como
alunos e futuros cidadéaos; por outro, temos alunos conscientes, capazes de
observar o ponto em que se encontram e o nivel que desejam atingir para a
leitura daquele texto, o que é comprovado pelo tema CONSCIENTIZACAO,

presente nos excertos abaixo, sobre a fonte LRN:

Porém, acho que conhecendo um texto assim, eu pude ver realmente
a que nivel eu tenho que chegar com minha fluéncia no inglés
(Geraldo).

Para mim foi interessante por eu ter acesso a textos ou reportagens
assim para eu ter consciéncia dos meus erros e dos meus acertos na
lingua estrangeira moderna (Luciano).

E até legal poder saber o que esta escrito nem que seja um pouco,
isso é sinal de que estamos evoluindo, aprendendo, porque sera uma
cultura nova para minha vida daqui pra frente (Suelen).

Um fato que me chamou a atencao foi a presenca do tema MUDANCA
na experiéncia com a fonte LRN, pois os alunos consideraram a mudanca em
suas opinides como um aprendizado. Alguns disseram que suas opinides em

relacdo a leitura em inglés mudaram pois, ao se depararem com um texto
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auténtico em inglés, viram que foram capazes de compreendé-lo sem apoio

algum.

O tema MUDANCA 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 proprio utiliza:

Na minha opinido esse texto ja ndo dificultou muito a leitura, nao foi
muito bom, mas ruim também néo, isso é uma coisa que estou vendo,
uma mudanca em minha leitura de textos em inglés (Victor).

3.3 Comentarios sobre a interpretacéo

Em relacdo a interpretacdo de todos os temas e subtemas que
emergiram da experiéncia de leitura de textos em inglés de trés fontes distintas,
até 0 momento, 0 primeiro aspecto que me chamou a atencdo foi o tema
CONHECIMENTO PREVIO, presente de maneira constante nos relatos sobre
as fontes LLD, LRE e LRN. Esse fato revelou, para mim, o quanto os alunos
tém conhecimento em termos de leitura em lingua materna e lingua inglesa,
além dos conhecimentos sistémico, de mundo e de organizacdo textual. Além
disso, demonstraram dominar estratégias de predi¢do, checagem de hipéteses

e producéo de inferéncias locais.

Outro aspecto intrigante foi em relacdo ao tema ESTRANHAMENTO.
Ao fazer uma andlise 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 diminuicdo de emocdes negativas conforme
as experiéncias foram vivenciadas. Por outro lado, o tema DESAFIO apareceu
trés 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. E interessante, entdo, 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. Ja o tema
DESCOBERTA e SATISFACAO ndo 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 € IMAGEM e, apesar do texto ser muito maior que o
primeiro, o tema ESTRANHAMENTO nao foi tdo frequente, o que pode ser
uma demonstracdo do quanto as imagens podem auxiliar na compreensao de
um texto, bem como podem ter um efeito em alguma medida tranquilizador
para o leitor, pois, de acordo com Santaella (2012), as imagens séo percebidas
mais rapidamente pelo cérebro do que os textos. Sendo assim, o leitor pode ter
a impressédo de que sabe algo sobre aquele texto, por mais que nao tenha

muito conhecimento da lingua.

Embora todas as atividades fossem de leitura, o tema DIFERENCA
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 adaptacdes ou vocabulario a ser consultado. No caso
dessa leitura, apesar de eu ter pedido, apenas, que os alunos focalizassem um
trecho da pagina, s6 uma participante revelou ter tido a curiosidade de ler o
restante, provavelmente pelo fato de ser uma pessoa desconhecida e nao

despertar o interesse dos demais.

O tema DIFICULDADE foi recorrente nas trés leituras, sempre para 0s
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 s6 uma aluna disse nao ter

entendido o texto da fonte LRN.

O emergir dos temas DESCOBERTA, SATISFACAO,
CONSCIENTIZACAO e AUTOESTIMA foi, para mim e para os alunos, o maior
ganho com esta pesquisa pois, até entdo, somente eu tinha consciéncia do
conhecimento e da capacidade de aprendizagem deles. No entanto, as notas
das avaliagcOes e a participacao nas aulas ndao eram suficientes para convenceé-

los de seu potencial.
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Depois da aplicacdo da pesquisa, continuei com a turma e observei
uma mudanca em suas atitudes. Hoje demonstram mais confianca 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

inglés, ndo s6 em termos de leitura, como também em termos de fala e escrita.

O exercicio de reflexdo proporcionado pela experiéncia leitura de textos
em inglés de trés fontes diferentes, no qual eles reviveram uma experiéncia
que de certa forma j& estavam habituados, mas a registraram no papel, fez
com gue revisitassem a experiéncia e a registrassem imediatamente apds vivé-

la, evitando esquecimentos que pudessem ocorrer com o tempo.

O fato de terem que responder a trés questdes relativas a experiéncia
fez com que refletissem sobre ela de maneira mais profunda e detalhada,
deixando o minimo de lacunas possivel para a compreensdo e, assim,
facilitando a minha interpretacdo. Foi, sem davida, uma vivéncia que trouxe
esclarecimentos a todos: a mim, como professora e pesquisadora e,

especialmente, aos alunos participantes.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao concluir meu trabalho, retomo a pergunta de pesquisa feita no inicio
desta pesquisa, faco reflexdes sobre os temas que emergiram da experiéncia
vivida pelos alunos e sobre o que se espera da educacédo 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 comeco desta

investigacao:

e O que esta envolvido na experiéncia leitura de ler textos em inglés de
trés fontes diferentes por alunos do Ensino Médio de uma escola publica

estadual?

Os temas que emergiram dos relatos dos alunos mostraram para mim
0 quanto uma simples tarefa de leitura pode despertar varios sentimentos e
ativar varias conexdes que, muitas vezes, ndo sdo levadas em conta pelo
professor pela sua preocupacao natural de fazer com que os alunos aprendam
estratégias de leitura, palavras novas, consigam cumprir com as tarefas

propostas no material didatico e tirarem boas notas em avaliaces.

Em varias ocasibes, por diversos motivos, o professor é levado pela
rotina frenética da vida, tendo que correr contra o tempo para cumprir horarios
(na maioria das vezes cansativa pela quantidade de aulas), cumprir funcdes
burocraticas, reunides, corrigir provas, trabalhos, atividades, preparar aulas;
além dos compromissos da vida fora da escola, como dar atencdo para a
familia, pagar contas, cuidar do lar, cumprir com outros compromissos
burocréaticos 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

estd 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. E uma

viagem que nao se inicia com um método; inicia-se com a busca do método.”

Nessa minha busca pelos melhores caminhos para o ensino, 0s
participantes desta pesquisa me ensinaram uma licdo, mais uma vez... dentre
tantas que ja aprendi nesta vida. Muito dos conhecimentos que busquei para
compreendé-los melhor, para poder ensinar os conteddos que eu julgava
necessarios para sua vida serviram para 0 meu préprio desenvolvimento como
ser humano mental e espiritual. Essa constatacdo me remete a Paulo Freire
quando afirma que o professor ndo € o que apenas ensina, mas aquele que,

em didlogo com o aluno, também aprende.

Essa compreenséo ainda maior que hoje tenho em relacéo aos alunos
vem ao encontro da fala de Morin (2012, p. 208) de que: “compreender o outro
€ compreender simultaneamente sua identidade e sua diferenca em relacéo a

noés mesmos.”

Os temas descoberta, satisfacdo, interesse, autoestima e
conscientizacdo mostraram para mim o quanto € importante fazer com que o
ser humano acredite nele para que possa alcancar seus objetivos. O quanto
devemos trabalhar no sentido de fazer o aluno pensar por ele mesmo, sem se
deixar influenciar por ideias que |he foram colocadas pelos outros ou foram
aprendidas pelo senso comum. Como estao arraigadas as crencas de que nas
escolas particulares o aluno aprende melhor ou de que eles ndo sabem nada

de inglés, 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 ilusdo, vejo que temos que lutar contra
0S erros mentais, como o uso da autojustificativa para mentir para si préprio,
pois percebo que, para muitos alunos, € melhor colocar a culpa de néo
aprenderem na escola publica do que admitirem sua falta de vontade e esforco

para que a aprendizagem ocorra. Por outro lado, infelizmente, devo admitir
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que, para muitos professores, € melhor colocar a culpa no aluno por nao ter

interesse em aprender do que admitir que ele tem que repensar sua prética.

Outro tipo de cegueira que € o imprinting cultural, que “marca os seres
humanos desde o nascimento” (MORIN, 2000, p. 28), primeiro na familia,
depois na escola e prossegue para o resto da vida; acarreta, por diversas
vezes, a estagnacdo de uma pessoa, pois observo muitos adultos, inclusive
professores, que dizem a frase: “Eles ndo sabem nem falar portugués, quem
dira o inglés” e esta é repetida pelas criancas, sem reflexdo sobre o que estéo
dizendo. Isso acaba se normalizando em suas mentes e, pela minha
experiéncia, percebo que gera blogueios para aprendizagem ou se transforma
em justificativa para a acomodacéao, a falta de vontade, a preguica.

Esses temas supracitados mostraram que esta pesquisa trouxe mais
lucidez aos alunos em relacdo aos seus conhecimentos, livrando-os, em parte,

de erros e ilusbes que foram colocados em suas mentes.

Os temas e subtemas conhecimento prévio, associacdo, imagem, vida
e filme me fizeram perceber o quanto a atividade de leitura esta intimamente
ligada com as vivéncias, mais do que estratégias de leitura e conhecimento de

vocabuléario em LI.

A emocéo 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 inglés; ja no caso de uma personalidade
desconhecida, que foi um jogador de xadrez, campedo ha mais de dez anos,
nao gerou a mesma curiosidade e interesse por parte dos alunos em saber

mais sobre aquela personalidade.

Esse fato revelou para mim que a influéncia positiva do interesse dos
alunos na aprendizagem do inglés ndo esta exclusivamente ligada a
autenticidade dos textos, seus relatos mostraram que a ligacdo afetiva com
algum elemento do texto, seja uma figura, um desenho, uma foto de

personagem famosa, entre outros podem remeter a alguma lembranca positiva.
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Essa abertura para aprendizagem proporcionada por emocgoes
positivas € mencionada por Moraes & Torre (2002, pp. 12-13):
As circunstancias ou contextos criados, de certa forma, modelam o
operar da inteligéncia e abrem caminhos para novas ac¢bes e
reflexdes. Assim, podemos supor que mediante o uso de filmes,
imagens, musicas, cores, jogos é possivel ampliar ou criar um novo
espaco de acado/ reflexdo fundado nas emogBes que circulam,
tentando assim, aumentar as possibilidades de um operar mais
inteligente, capaz de gerar ou de provocar emoc¢des positivas que
estimulam o aprendiz a querer transformar-se, a vivenciar novos

valores, a evoluir e a transcender a um novo nivel de consciéncia
superior.

Uma conscientizacdo que tive em relacdo a minha pratica surgiu com
0s temas apoio, diciondrio, vocabulario e dificuldade, pois eu percebi o quanto
os alunos estavam dependentes de apoios ou muletas para leitura em inglés. O
gue os alunos julgam como dificuldade em inglés, pelo que demonstraram nos
relatos, revela o ndo conhecimento de todas as palavras do texto. No entanto,
isso ndo configurou empecilho para que a leitura e a compreensao global do

texto ocorressem.

No decorrer do desenvolvimento deste trabalho, percebi o quanto o foco
da minha pesquisa, a experiéncia de leitura de textos em inglés, 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 histéria, reforcando a ideia de
gque somos sistemas abertos interligados que fazem parte de um sistema

maior.

Durante a escrita deste trabalho, pude pensar sobre a minha trajetoria e
me conscientizar de elementos que ajudaram a compor a pessoa e profissional
gue sou hoje, juntamente com as minhas praticas, crencas, atitudes que foram
mudando com o decorrer do tempo, a partir de minhas experiéncias, as vezes

muito dificeis, outras vezes muito divertidas.

Pude refletir também no papel dos alunos nessa minha formacéo, pois
muito do que eu nao tive a oportunidade de aprender com a minha familia ou
com meus professores, em termos de vida, eu aprendi no convivio com meus

alunos e na busca de caminhos para poder conviver com eles e ensinar, ndo sé
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licbes de Inglés ou Portugués, mas licdes que a vida me ensinou que, em
grande parte, foi aprendida por meio da sabedoria inocente dos meus proprios

alunos.

Esse aprendizado que a voz dos alunos me proporcionou vem ao
encontro da fala de Alves (2009, p. 177):

A escuta sensivel do outro e de si mesmo aprimora a abertura das
“janelas internas”, favorece o autoconhecimento, possibilitando que o
sujeito ouca 0 outro com quem convive e perceba-se como um ser
sisttmico. Compreender-se, compreender, ressignificar e reelaborar
valores amplia-nos a consciéncia a respeito do educador que somos,
dos educadores que carregamos dentro de nés, transformando o
educador que somos hoje.

Ao reler os documentos oficiais, refletir sobre 0 que se espera da
escola e do professor para o desenvolvimento do espirito critico 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 varios anos de observacao, reflexao e dialogo entre membros
de uma equipe comprometida com a formacdo dos alunos. Além de uma
lideranca que tem sensibilidade e da abertura para que possamos expor
nossas ideias e nos apoia para coloca-las em pratica. Sem suas a¢des, como o
Projeto Leitura e o Projeto Profissdes, por exemplo, talvez, os participantes
desta pesquisa ndo tivessem alcancado o nivel de letramento em que se

encontram.

Essas ac0Oes refletem nos resultados da escola, uma vez que os alunos
sdo avaliados quantitativamente por meio de exames externos como O
SARESP, Prova Brasil e ENEM, cujos resultados se destacam em relagao ao

municipio e as outras escolas pertencentes a 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 € a raiz da emergéncia das
propriedades globais dos sistemas e as fun¢des mentais, que também sdo
tidas como sistémicas, promovem a interacdo entre um individuo e outros

cérebros, entre o sujeito e seu ambiente, explicando o que muitos né&o
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conseguem entender que € a energia contagiante, agradavel ou ndo, que

alguns ambientes ou pessoas tém a capacidade de emitir.

Como consequéncia 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, as vezes a desordem é necessaria.

Esse respeito que presencio vai além do nivel das ideias e chega ao
ambito das diferencas fisicas e intelectuais. Temos, por exemplo, um
cadeirante portador da sindrome dos ossos de vidro, cujo nome ja indica: a
crianga 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 criancas 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 crianca demonstra ser muito alegre, participando das aulas,
voluntariando-se para ir a lousa e até ajudando colegas com mais dificuldades

nas licoes.

Esse fato que acabei de relatar € apenas um exemplo de como o0s
saberes necessarios a educacao do futuro (MORIN, 2000), como ensinar a
compreensao, a ética do género humano, a identidade terrena, a condicdo
humana se apresentam mais evidentes nas criangas e adolescentes do que em
muitos adultos. Com isso, vejo que é necessario olhar com sensibilidade para o
comportamento das criangas, pois podemos aprender muito desses saberes

com elas.

No que diz respeito a cidadania, Morin (1999/2003) diz que a educacao
deve contribuir com a autoformacdo da pessoa, ensinando-a a assumir a
condicdo humana e ensinando-a a viver e se tornar cidada. Além disso, um
cidadao é definido por sua solidariedade e responsabilidade em relagdo a sua
patria.
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As vezes me pergunto: até que ponto os educadores em geral s&o
educados o suficiente para ensinar as criangas a assumir a condicdo humana,
ensinando-as a viver? Sera que todos os educadores sabem viver e conviver
para ensinar isso a alguém? As equipes escolares se encontram numa sinergia

positiva ou ja acreditam no fracasso por conta do sistema?

Maturana & Rezepka (2000, p. 18 apud ALVES, 2009, p. 112) apontam
para a importancia de o docente ensinar o que tem capacidade de fazer e viver,
educando seus alunos com 0s proprios atos:

Um professor ou professora sé pode contribuir para a capacitacdo
dos seus alunos se vive sua tarefa educacional desde a sua propria
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 condicbes de
trabalho, dos salarios, da falta de apoio dos pais, do descaso do governo em

relacdo a educacdo, da falta de cursos de formacgdo continuada e nao se

mobilizavam para mudar essa realidade.

Nesses casos, a sala dos professores era local de lamentacgdes,
sentimentos de insatisfacdo, tensédo, enfim, uma negatividade que eu percebia
contagiar a escola como um todo e quando alguém nesse meio aparentava
felicidade ou ndo se juntava ao grupo dos insatisfeitos era visto com
estranhamento, gerando comentarios preconceituosos, por exemplo, de que

davamos aulas por esporte.

Isso me remeteu a fala de Zukav (1991, p. 90 apud MORAES & TORRE,
2002, p. 8) de que: “cada palavra que pronunciamos contém energia (...) toda
intengéo pde energia em movimento”. Além disso, ele afirma que “emogdes séo

correntes de energia de diferentes frequéncias que passam através de noés.”

Concordo que as escolas, as condicoes de trabalho, os cursos
oferecidos pelo governo e os salarios 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 “ndo se
pode reformar a instituicdo sem uma prévia reforma das mentes, mas nao se
podem reformar as mentes sem uma prévia reforma das instituicbes”, uma

guestao muito dificil de ser resolvida.

O autor (MORIN, 1999/2003, pp. 101-102) diz que existe um comeco
para essa reforma e, como todo comeco, pode ser desviante e marginal,
partindo de uma minoria, a principio incompreendida e as vezes perseguida.
Além disso, considera o ensino ndo s6 como funcdo, especializacdo ou
profissdo, mas como uma missao elevada e muito dificil que supfe, ao mesmo

tempo, arte, fé e amor.

Embora muitos profissionais da educacdo ndo vejam com bons olhos a
palavra misséo, pelo fato de remeter a algo ndo remunerado, concordo com o
autor no que diz respeito a arte, pois a arte ndo depende somente do talento
inato de um individuo, mas também da aprendizagem de técnicas, constante

reflexdo e aprimoramento.

A fé, por sua vez, é algo que nos move sem exatamente sabermos o
porqué, no caso do professor que aceita a missao de ensinar, ele tem uma fé
quase que infantii em um futuro melhor, uma sociedade mais justa, mais
consciente de seus direitos e deveres, apesar de ele saber que, talvez, ndo va

presenciar essas transformacdes em vida, ele continua lutando.

Ja o amor é visto por mim como condi¢do primordial para alguém que
aceita essa missao. Amor pela profissdo, amor pela vida, amor pelos alunos
como seres humanos em formagéo, que precisam de dedicacdo, atencdo e
consideracdo, além da conscientizacdo de que o professor se importa com
eles, de fato. O que me remete a 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 legitimo

outro”.

Percebi a importancia dessa conscientizacdo quando presenciava, em

minhas salas, criancas cujos pais eram desconhecidos ou ndo representavam
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qualquer referéncia que pudesse ser seguida como exemplo. Essas criancas
viam exemplos a serem seguidos nos professores e em outros profissionais
gue 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 pressupde a religacao das disciplinas
para que elas possam explicar melhor a realidade, pois nela tudo esta
interligado. Como foi 0 exemplo desta pesquisa, cujos temas que compde esse
fendbmeno estao interligados a varios elementos além da experiéncia vivida e

contribuiram para que esses textos fossem lidos e entendidos pelos alunos.

A interligagdo desses elementos formou uma rede de conhecimentos
tecida pelas vivéncias anteriores dos alunos e o plantio dessas novas
sementes, 0s textos, permitiu a ativacdo dessa rede e a formacdo de novas

conexoes, exemplificadas pelos temas palavras e descoberta.

A leitura critica dos textos também sé foi possivel devido a esse
conhecimento prévio presente nessa rede e as estratégias de leitura também

se mostraram como mobilizacdo dos elementos nela contidos.

Acredito que a maneira com a qual as aulas de inglés foram
conduzidas por mim, ao longo de quatro anos, contribuiram para a auséncia de
resisténcia para a leitura de textos extensos em inglés, além da confianca
demonstrada pelos alunos, ao permitirem o uso de seus relatos para a minha

pesquisa, participando dela com compromisso e seriedade.

Essa confianga e disponibilidade dos alunos para realizarem as leituras
e participarem da minha pesquisa me remeteram a fala de Souza-Neto (2002,
p. 24 apud ALVES, 2009, p. 68), na qual ele diz que: “Nao se aprende pela
simples experiéncia, mas em uma relacdo de confianca, de amizade, de crédito
gque se estabelece com o outro, com aquele que cativou a disponibilidade do

aprendiz.”

Moraes & Torre (2002, p. 11) também falam da confianca quando
dizem que: “a confianga gera um espago que leva a descontracdo, a abertura,
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a soltura e ao relaxamento, criando estados mentais e emocionais

correspondentes.”

Talvez, esse compromisso que o0s alunos demonstraram com esta
pesquisa também tenha se dado pela sinergia existente entre mim e eles, na
confianga que eu demonstrei ter em relagdo 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 fusdo de duas

formas de interpretar a realidade, a partir da reflexdo e do impacto

emocional, até convergir num mesmo ato de conhecimento a agdo 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 razdo e sentimento”, numa leitura que ocorreu apés o momento da
interpretacéo dos textos dos alunos. Para mim, esta pesquisa foi idealizada e
concretizada com base no sentido desse termo, pois 0 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 0s que eu construi ao longo deste trabalho. Esse
holomovimento® entre o sentir e 0 pensar é que geraram o ato criativo para

sua realizacé&o.

Retomando a ideia de Morin do ensino como missao, eu a assumo com
0 intuito de contribuir para a reforma do pensamento, enfrentando a
incompreensdo de alguns colegas, as vezes, mas levando a profissdo 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 . . .. , . . P .
Holomovimento, segundo David B6hm, é o movimento global do universo, constituido de dois
movimentos bésicos: o dobrar e o desdobrar. E o fundamento daquilo que se manifesta no universo.
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sucesso, ndo me deixando abater pelos discursos de pessimismo, pela tristeza

e insatisfacéo proferida por uma parte dos professores.

Como Espirito Santo (2007, pp. 88-89 apud JOSE, 2013, p. 103),
acredito na utopia:
Buscar no intimo de si mesmo
Uma crenca
Uma esperanga
Uma saida para o ato de educar
Cansamo-nos de “todo dia tudo sempre igual”
Ha que haver uma saida além dos livros
Além das teorias
Além do consumismo intelectual...
Ha que se buscar saida la atras...
No dia em que decidimos “ser” professores...

No dia em que, presentes a nossa juventude, sonhavamos
Acreditdvamos

[..]

Alids, muitos dos meus sonhos j4 se tornaram reais no campo
profissional pois, como ja havia mencionado no capitulo 2, presenciei muitas
transformacdes positivas nos meus alunos: muitos rumos que eles decidiram
tomar por minha influéncia; alunos sairam da marginalidade pela influéncia da
escola e dos professores; muitas emogdes que senti ao reencontrar ex-alunos
gue conseguiram terminar um curso superior, apesar de tantas dificuldades, e
hoje estdo atuando em suas areas (inclusive alguns como meus colegas de
trabalho); a sensacdo magica de reviver a emocédo de passar num vestibular a
cada ex-aluno que me anuncia sua aprovagdo; a surpresa agradavel de
receber emails de agradecimento apds o ingresso na faculdade; a realizacéo
ao ver um aluno crescer e, por meio do estudo, poder dar melhores condi¢gbes

de vida aos seus familiares. Tudo isso néo tem preco!

De acordo com Batalloso (2012, p. 159):

S80 0s nossos pensamentos e emogles, 0S NOSSOS
sentipensamentos (MORAES & TORRE, 2004) que, de forma
integrada, configuram e déo colorido a percepcao que temos de nds
mesmos, sem esquecer que, no conhecimento de ndés mesmos,
também jogam um papel muito importante nossas expectativas,
assim como a percepcgao e valorizagdo que os demais fazem de nos.

Além da arte, fé e amor, mencionados por Edgar Morin para se referir a

missao de ensinar, eu humildemente acrescentaria a palavra vida, pois a razéo
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gue eu encontro para explicar essa alegria enorme e intensa que um professor
sente ao rever um ex-aluno, que hoje se encontra em condicbes melhores
devido ao estudo, é fato de um dia aquele professor ter plantado sementinhas
de saberes nas mentes dos alunos e té-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 emoc¢ado vem com muita intensidade, pois ele

reencontra parte da sua propria vida.

Voltei, agora, a me referir as sementes que, no inicio deste trabalho
foram comparadas com textos, e a terra, comparada aos alunos. Neste
momento, vou falar das diferencas entre as sementes e 0s textos, como

também da diferenca entre a terra e os alunos:

Se plantarmos uma semente de macgad na terra, dependendo das
condicdes, teremos um pé de macd que, logicamente, produzird macas. As
sementes de conhecimento que plantamos nas mentes dos alunos podem ser
nao somente os textos, mas também conversas, chamadas de atencdo, nossa
imagem, nosso agir; enfim, nossos exemplos. E 0 que vai emergir desse plantio
é imprevisivel, vai depender de infinitas variaveis, 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
principio da mudanca, é o principio causativo de qualquer processo de

transformacao.”

Outro sonho realizado foi a concluséo deste trabalho, pois sempre tive o
desejo de que a voz dos professores de escolas publicas que, como eu,
acreditam no poder da transformacao fosse ouvida e pudesse ecoar por meio
de um trabalho académico 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 educacéo.

O poder do amor também me ajudou a chegar até aqui. Amor pela
profissdo; 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 € vivido e ensinado todos os dias, ndo entendido apenas como
bem querer, mas como respeito. Essa ideia € complementada por Maturana &
Rezepka (2000, p. 16 apud ALVES, 2009, pp. 101-102):
N&do se deve ensinar valores, é preciso vivé-los a partir do viver na
biologia do amor. N&o se deve ensinar a cooperacao, é preciso vivé-

la desde o respeito por si mesmo que surge no conviver, no respeito
mutuo.

Ao considerar a ecologia profunda (CAPRA, 1996), o cuidado com a
educacdo dessa nova geracdo no presente pode fazer com que este mundo
tenha mais chances de viver dias de paz entre os seres humanos e ndo tenha

seus recursos esgotados por causa da ganancia e a busca pelo progresso.

Essa fala pode parecer um jargdo da educacédo, uma vez que ela ja foi
repetida muitas e muitas vezes por varios anos. No entanto, ainda a vejo como
atual, pois os dias de paz ainda ndo chegaram, a intolerancia parece cada vez
maior, a busca pelo progresso e pelo lucro desenfreado estdo ainda
devastando o planeta e, apesar de iniciativas para preserva-lo, sacrificando

muitos seres.

Um dos fatores para a permanéncia desses problemas, apesar da
consciéncia sobre sua existéncia, € a crenca de que sempre o problema é sé
do outro, é s6 do governo ou qualquer outra entidade, menos do préprio
individuo. Muitos ndo tomam a responsabilidade para si, esquecendo-se de
qgue o individuo forma a sociedade que forma outros individuos e os efeitos

retroagem sobre as causas.

Como afirma Morin (2013, p. 382):

a reforma da educacédo depende, também, da reforma politica e das
reformas da sociedade, que decorrem da restauracdo do espirito 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 publicas, que geralmente vém das camadas mais populares, ndo se
preocupando com sua educacdo e inser¢cdo na sociedade, os efeitos podem
ser muito graves, como ja podemos presenciar com adolescentes traficando

drogas, formando quadrilhas e matando a troco de muito pouco.
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Esses efeitos graves ja estdo, infelizmente, retroagindo sobre a propria
sociedade que os exclui, em forma de sequestros, assassinatos e outros tipos
de violéncia. H4 uma necessidade urgente de mudanca para que o quadro
atual ndo se torne pior e isso depende, em grande parte, dos educadores e dos
profissionais que tomam decisdes sobre a educacdo, que tem que assumir
essa responsabilidade. Nao totalmente, pois a situacdo atual é resultado de

muitos outros fatores, mas fazer o que € possivel.

No meu caso, vejo que o ensino (regado com muita fé) da leitura, escrita
e praticas de letramento, além de conscientizacdo sobre os caminhos que 0s
alunos podem seguir podem gerar, como ja geraram, a inclusdo social de

muitos deles.

Pensando nos textos em lingua inglesa que foram sementes para uma
experiéncia de leitura vivenciada por alunos do Ensino Médio e também nas
sementes de conhecimento que nés professores plantamos e regamos

diariamente, posso projetar alguns estudos futuros sobre:

e A sinergia e as ligacbes complexas na formacdo continuada de
professores durante os ATPCs;

e A multidisciplinaridade, a interdisciplinaridade e a transdiciplinaridade
presente nos materiais didaticos para o ensino da LI que fazem parte do
Programa Nacional do Livro Didatico;

¢ 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 inspiracdo também na fala de Snyders (1986), presente no
livro Pedagogia da Esperanca: 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 dificil, porém prazeroso: “E preciso, pois, que os educandos
descubram e sintam a alegria nele embutida, que dele faz parte e que esta

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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processos produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina. Na busca desses
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Anexo A — Parecer Consubstanciado do Comité de Etica (continuaco)

PONTIFICIA UNIVERSIDADE .
CATOLICA DE SAO PAULO- & W@@
PUC/SP .

PLIC-5F

Continuagdo do Parecer: 464.822

caminhos, formulamos a seguinte pergunta de pesquisa: O que estad envolvido na experiéncia leitura de
textos em inglés por alunos do Ensino Médio? A pesquisa partird da leitura de textos em inglés retirados de
fontes diversas por alunos do Ensino Médio e apés cada leitura, os alunos descreverdo sua experiéncia
respondendo és seguintes questSes: 1) Descreva a experiéncia de ter lido um

texto de livro didatico/ revista especializada/ revista norte-americana: 2) O que vocé aprendeu com o texto?
3) Que estratégias vocé usou para entender o texto? Os textos dos alunos passardo pelo processo de
textualizag&o (van Manen, 1990) e pelo processo de refinamento e ressignificagdo.”

Objetivo da Pesquisa:
Descrever e interpretar o fendmeno leitura de textos em Lingua Inglesa por alunos do Ensino Médio.

Avaliacdo dos Riscos e Beneficios:

A pesquisadora informa como riscos: "(...) Ndo ha." E no que diz respeito aos beneficios, menciona "(...)
Apontamento de caminhos que levardo ao melhor desenvolvimento da leitura em Lingua Inglesa por alunos
do Ensino Médio.”

Comentérios e Consideracdes sobre a Pesquisa:

A exposicéo do Projeto & clara e objetiva, feita de maneira concisa e muito bem fundamentada, permitindo-
se concluir que a proposta de pesquisa em tela, possui uma linha metodolégica bem definida, base da qual
seréa possivel auferir conclusSes consistentes e, portanto, validas.

Consideracdes sobre os Termos de apresentacdo obrigatéria:

Os termos de apresentagdo obrigatoria foram todos apresentados, preenchidos, assinados, datados e
postados na Plataforma Brasil, conforme orienta o Regimento Interno do Comité de Etica em Pesquisa da
Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo - CEP-PUC/SP.

O TCLE - Modelo de Termo de Consentimento Livre e Esclarecido apresentado, atende a contendo o que
dispde a Res. CNS/MS n° 466/12, permitindo ao participante (voluntédrio) compreender o significado, o
alcance e os limites de sua participacéo nesta pesquisa.

Recomendacgdes:

Recomendamos que o desenvolvimento da pesquisa siga os fundamentos, metodologia, proposicées,
pressupostos em tela, do modo em que foram apresentados e avaliados por este Comité de Etica em
Pesquisa. Qualquer alteragdo deve ser imediatamente informada ao CEP-PUC/SP, indicando a parte do

protocolo de pesquisa modificada, acompanhada das justificativas.
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Anexo A — Parecer Consubstanciado do Comité de Etica (continuaco)

PONTIFICIA UNIVERSIDADE
CATOLICA DE SAO PAULO- £ Qgiebeforme
PUC/SP a2

P Lﬁ:-:.-'l’

Continuagdo do Parecer: 464.822

Também, a pesquisadora devera observar e cumprir os itens relacionados abaixo, conforme indicado pela
Res. 466/12:

a) desenvolver o projeto conforme delineado;

b) elaborar e apresentar o relatoério final;

c) apresentar dados solicitados pelo CEP, a qualquer momento;

d) manter em arquivo, sob sua guarda, por um periodo de 5 (cinco) anos apos o término da pesquisa, os
seus dados, em arquivo fisico ou digital;

e) encaminhar os resultados para publicagdo, com os devidos créditos aos pesquisadores associados e ao
pessoal técnico participante do projeto;

f) justificar, perante o CEP, interrupgdo do projeto.

Conclusoes ou Pendéncias e Lista de Inadequacdes:

Sem Pendéncias e Lista de Inadequacdes, portanto, somos de parecer favoravel a aprovagao e realizagéo
do projeto de pesquisa em tela.

Situagdo do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciacdo da CONEP:

Nao

Consideragoes Finais a critério do CEP:

SAO PAULO, 22 de Novembro de 2013

Assinador por:
Edgard de Assis Carvalho

(Coordenador)
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Anexo B — Texto Psychologist
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Poychologhit

Faced with a problem, we
sometimes need someone to help
us see things clearly so that we
can make the best decision. We
can go to our parents, relatives,
or friends. Or we can search
for the professional advice of a

psychologist.

A clinical psychologistis a counseling professional who studies the human mind

and behavior, people’s actions, feelings, and thoughts. Therefore, psychologists
can help you analyze your own problems from a different perspective and identify
options to solve them. They do not solve your problems for you - they help you
identify your difficulties and learn how to deal with them. The final decision is up to

the client.
A psychologist can specialize in many different areas besides clinical Psychology,
such as sports, education, health, children, and trauma victims.

ologists can work in hospitals,

Depending on the area they specialize in, psych
their own office for private

clinics, schools, government agencies, sports clubs, orin

practice.

In order to become a psychologist in Brazil, one has to take a five-year course ata

college and register at the Regional Council of Psychology after graduating.

T

Based on <http://www.ehow.com/about_4693502_what-does-clinical
<http://www.psychology.sdsu.edu/advising/gen

%

%0 advic?: conselho counseling: aconselhamento  relatives: pa
behavior: comportamento faced with: ao enfrentar search: b:s
clearly: claramente graduating: graduacao solve: ;esolv

college: faculdade practice: pratica, exercicio to de;I with: 1§
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Anexo C — Texto: Kate Winslet

KATE WINSLET

{english |

The star with natural beauty.

NIN

ate Winslet is not your typical
Hollywood star. Despite her

success, she’s managed to

keep her feet on the ground. And
recently she's started speaking out
against cosmetic surgery.

Kate didn't think she was going to

be so successful. In 2008 she said,

“| never had a desire to be famous.

| never had huge ambitions...."

But she did have talent. And

lots of it. Her performances in
Heavenly
Creatures
(1994) and
Sense and
Sensibility
(1995)
got her

Sense and
§ Sensibility
(1995)
A romantic
comedy based
on the Jane
| Austen book of
the same name.
Setin England in 1811, it’s about three
sisters who are trying to get married. Kate
plays the romantic and idealistic middle
sister Marianne Dashwood. Director Ang
Lee thought Kate had too much energy
for the role, so he made her do tai chi
and read poetry as a way of calming her
down. The film was a big hit, with one
reviewer calling it, “A little sad, a bit
funny, and all around entertaining.”
N

| Fternal
Sunshine of
M the Spotless
- Mind (2004)
Aromantic
science-fiction
movie starring
Kate Winslet and Jim Carrey. The story is
complicated but, basically, it's about a
couple (Winslet and Carrey) who break
up and then pay to have their memories of
each other erased. However, afterwards
they meet again and fall in love a second
time. Kate plays the neurotic and quirky
(lementine. Rolling Stone magazine
called her performance “electrifying’”.

! noticed. And her role in Titanic (1997)
introduced her to the world. In total,
she's been nominated for six Academy
Awards over the course of her career.

Interestingly, Kate comes from a family of
actors. And they've struggled with her
fame. Her two actress sisters aren't very
successful. Her mother once said,
“We are all utterly sick of all the
attention that Kate's career has
brought us! (X

These days Kate balances her
career with motherhood. And she
says her kids are the most important
thing in the world."Everything
is about my children, ;
everything. | couldn’t
breathe without them.'@

M a

Hollywood is all about youth and
beauty. And actors and actresses are
constantly going under the knife to
improve their looks.

But not Kate Winslet. She recently told the Telegraph newspaper,
“[Plastic surgery] goes against my morals. . ." According to the
star, her parents brought her up to appreciate “natural beauty”.

o
e 5 ‘@ And Kate doesn't believe in photo

retouchmg either. When, she was
featured on the cover of GQ magazine
in 2003, she complained that the
magazine had digitally reduced the
*  thickness of her legs. She said at the
wizz time, “The retouching is excessive. | do
g not look like that and more importantly
don't desire to look like that. ... For my
money [the photo looked] pretty good the way it was taken.”

But she isn't just complaining. She’s actually doing something
aboutit, too. Kate has formed the British Anti-Cosmetic Surgery
League, along with British actresses Emma Thompson and Rachel
Weisz. However, it still isn't clear if the League will actively
campaign against plastic surgery, or whether it’s just a plomlse
by the three to stay natural.

EMMA THOMPSON (52),
“We're in this awful youth-driven thing
now where everybody needs to look 30
at60”

LACHEL WEISZ (41), People

“who look too perfect don't look sexy or
particularly beautiful.”
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Born on 5th October 1975, Kate Winslet
is.an English film and television actress.
She's been manied twice and has two
children —Mia (11) and Joe (8). Her
most successful films include Heavenly
Creatures (1994), Sense and Sensibility
8995;, Titanic (1997), and The Reader
008,

Senseand Sensibility (1995) —

Best Supporting Actress (nominated)
Titanic (1997) — Best Actress (nominated)
Iris (2001) -

Best Supporting Actress
(nominated)

Eternal Sunshine of the
Spotless Mind (2004)
Best Actress
(nominated)

Little Children

(2006) —

Best Actress
(nominated)
TheReader (2008)

Best Actress (won)
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\ Have youseen any films starring Kate Winslet?
) Whatdid you think of them? Do you like her
asanactress? Whatdo you think of plastic
surgery? What about photo retouching?

'QUOTES

N ® ABOUT WALKING
i  THE RED CARPET...
“It’s like, Oh God, what
if | trip over, whatif |
say something stupid, |
wonder if they can see the big zit
on my chin?”
® ON LEONARDO
DICAPRIO. ..
“It sounds naff to say
this, but we are really like
brother and sister.”
® ON BEING A STAR...
“I don't feel like [a movie
star] in my life at all, and | don’t particularly think |
behave like one. | don’t have my own plane. | don’t
have a chef or a trainer””
® ON PASSION...
“l am incredibly passionate about my life. . .
If | wrote a book, I'd have to call it P is for Passion.”
® ON BEING EMBARRASSED. ..
“There’s not an awful lot that embarrasses me.”
® ON BEING HERSELEF...
“When | was [young], | would weigh myself
and write it down in my
diary. I'm not that person
now. .. I'm just happy
being me.”
® ON BEING
NOMINATED FOR
HER FIRST OSCAR
(AT AGE 19)...
“It was the changing point,
really. It made me realise that people like what |
do. It gave me confidence.”
® ON ENGLAND...
“lam an English girl and | love England. . . [ will
have to travel and live elsewhere. . . but England
is always home.”
® ON PLASTIC SURGERY...
“I have no intention of getting carved up or
injected, thank you very much.”

TRIVIA

@ She has homes in both New
York City and London.

@ She sent roses to director
James Cameron after he
cast her in Titanic.

® In August last year, she rescued

entrepreneur Richard Branson’s 90-year-old mother

from a fire in Branson’s Caribbean mansion.
@ Her favourite colour is dark purple.
@ Her favourite movie is the horror film The Silence
of the Lambs.
® After her breakout role in Heavenly Creatures
(1994), one critic said she would never be
famous.
@ She prefers boots to shoes, because they make
her feel like her “feet are firmly on the ground”.
® She has sung in five of
her films.
@ She caught pneumonia
while filming the water
scenes in Titanic.
® She’s close friends with
Leonardo DiCaprio and her
kids call him Uncle Leo.

Anexo C — Texto: Kate Winslet (continuacéo)

GLOSSARIO

despite prep.

apesar de

to manage to phir vb
conseguir

B cosmetic surgery

cirurgia plastica

huge adj

muito grande, gigantesco
heavenly adv

de forma divina, celestial
arolen

um papel (no cinema, TV)
to nominate n

indicado (a um prémio)
an Academy Award n
um prémio Oscar
careern

carreira

to struggle with phrvb
ter dificuldade em lidar com
algo

utterly adv
completamente

sick adj

doente

to balancevb

equilibrar

motherhood 11
maternidade

setadj

ambientado

to play vb

interpretar

ahitn

um sucesso

areviewer n

alguém que faz resenhas
to break up phrvb
separar-se

to erase vb

apagar

quirky adj

peculiar

to go under the knife exp
sofrer cirurgia

to improve vb

melhorar

looks n

aparéncia

to bring up phrvb
educar, criar

to retouch vb

retocar

to feature vb

| apresentar com destaque

to complain vb
reclamar

thickness n

espessura

awful adj

horrivel

a support actress 17
uma atriz coadjuvante
aquoten

uma citagao, uma frase
acarpetn

um tapete

to trip over phrvb
tropegar

to wonder v
perguntar-se, imaginar
azitn

uma espinha

naff adj inform

ruim

embarrassed adj
envergonhado, constrangido
to weigh vb

pesar

change vb

alterar, mudar
torealise vb

dar-se conta, perceber
elsewhere adv

# em algum outro lugar

to carve up phrvb
cortar em pedacos
tocastvb

| escalar (um ator)
| to rescue vb

| salvar, resgatar

| afiren

| um incéndio

| breakout role n
papel que torna alguém famoso
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Anexo D — Texto: Gary Kasparov

Profiles in Chess: GARRY KASPAROV
— WorLD CHESS CHAMPION

" Interview and Photography
by Brian Killigrew
he title World Chess
Champion is being debat-
ed these days, but there is
one thing that is not
debatable. Garry Kasparov is the best
hessplayer in the world. Until he is
ally beaten by a human being in
World Championship match, he'IS
Number One.

Even finding an opponent that
sponsors believed would give Garry a
run for his money has proven diffi-
cult. The upcoming match with
Kramnik — who has an even score
against Garry — will be a tough one,
but for Garry, that's the way it should
be.

Having heard that Garry can be,
well, unpredictable at times, I thought
this interview would never happen.
Garry not only granted me an inter-
view, but even let me make a portrait
of him in the KasparovChess offices
in New York City. He was gracious
enough to answer all of my ques
tions, and became quite excited as he
talked about his career, his role in §
chess history, and his upcoming
match with Kramnik.

As we parted company, Garry, §
always looking ahead, said, “Let’s get
things done!” Good advice from the
World Champion.

BRIAN KILLIGREW:

Your website is becoming the
most comprehensive chess web-
site on the Internet. Why is this
project so important to you?

GARRY KASPAROV:

I think the Internet gives us chessplayers the
only chance to build a link between the profes-
sional world and the amateur world, because
there is a missing media connection. You can't be
successful, and you can't expand to the level of
great satisfaction — and that’s been proven futile
for the last 10 years — trying to convince televi-
sion to carry chess on the proper level.

We had some partial success with speed chess,
but again, due to many political reasons and lack
of organization, we never succeeded in building a
strong case for television. But maybe it was not
doable. It was a disappointment, but with a cer-
tain sorrow I have to admit that there was no
guarantee that we would have succeeded even if
everything went perfectly with television.

28 CHESS LIFE / SEPTEMBER 2000

Intently surveying the position — of his opponent’s eyes?

That's why two years ago I realized the Internet
would give us the best opportunity, because chess
is ideally designed for the Internet. With the
Internet we can try to mobilize the crowd of mil-
lions of chess fans worldwide and show the poten-
tial strength of chess to commercial sponsors.
Thats why the website has many faces, many
angles. At the end of the day i’s not only to build
up a news service, like a chess CNN, but also to
reach the commercial sponsors on a regular basis.

And again, with all the pros and cons we built
up a model, which iis being updated and modified,
but we are working towards this goal. For me, Kas-
parovChess is the link between the professional
world of chess, the general public, and commer-
cial sponsorship.
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BK: The World School Chess
Championship (WSCC), shows your
broad chess vision and your com-
mitment to children and Internet
chess. How important is chess for a
child’s education?

GX: 1 think its essentially recog-
nized in the world that chess can make
the educational system better. Its not, of
course, a solution for all of the educa-
tional problems, but it's an excellent tool.
It's not expensive, and it’s very effective
in terms of improving general perform-
ance in curriculum and social behavior.
Thats why I think that chess could
potentially be a part of the curriculum
in many countries.

I think we are headed in the right
direction. I think it's very, very impor-
tant. I have to disagree with Yasser Seir-
awan, who in one of his public letters on
the Internet, said that T was not very
smart because I said that my legacy will
be chess in education instead of trying
to redo FIDE.

With all of the understanding of the
importance of the organizational power
of FIDE, I still believe that it would be far
better for chess if I concentrated on
chess in education, than to waste my
time in political intrigues in FIDE! I
believe this could be part of my legacy
— chess brought to education. But it
- was not achievable without modern
. technologies, and without a new angle or
new dimension which will bring out
. chess competition on the Internet.

The WSCC is becoming a more attrac-
tive proposal for local school authori-
ties. Ifs organized to see a good result in
the curriculum. Its always nice to see improve-
ments in social behavior, that kids are not wasting
so much time on the street, that they’re doing
something in the classroom — studying chess.
The result is the competitive element, and that
should be emphasized.

P’m afraid that many people in America don’t
understand, or don’t want to understand, that
without the competitive element the whole pro-
gram is not going to be fully successful. They have
to compete! They have to apply their skills that
they learn in chess to competition; otherwise it’s
going to be lost. You can have programs in the
second, third or fourth grade, but then, what's
next? To give an opportunity to compete, ie., to
give a chance for another Bobby Fischer to emerge
and to have a chance to grow, you need a compe-
tition.
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Anexo E — Capa da revista: Hot English Magazine

Nothing on earth can
come between you and...

The online publlshlng
revolution.
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Anexo F: Revista Chess Life

GARRY
KASPAROV

Profiles of Chess
page 28

© 2000, Brian Killigrew
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Apéndice A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

CURSO: MESTRADO EM LINGUISTICA APLICADA E ESTUDOS DA
LINGUAGEM

TCLE — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

ConVidamos 0 (8) @lUNO (@).eeeeeiieiiieiiiiiieieie e e e e e e e e e ebbaaeaeeeeas para
participar da pesquisa intitulada “As sementes da Lingua Inglesa e o cultivo da leitura”,
realizada pela mestranda da Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo — PUC/SP Sandra
Harumi Shiokawa De Simone. A pesquisa pretende descrever e interpretar a experiéncia leitura
em Lingua Inglesa em diversas fontes por alunos do Ensino Médio de escola publica.

Os resultados dessa pesquisa serdo utilizados em apresentacdo de dissertacdo de
mestrado ao final do curso, além disso, esses resultados poderdo ser utilizados em publicaces
e congressos cientificos.

Comprometo-me a ndo revelar a identidade dos participantes em momento algum
garantindo o direito do participante se retirar da pesquisa a qualquer momento.

Sua participagdo é muito importante, pois a inten¢do é colaborar com o
ensino/aprendizagem em Lingua Inglesa e auxiliar alunos e professores no apontamento de
caminhos para um melhor desenvolvimento da leitura.

Para qualquer informacgdo, vocé podera entrar em contato com a pesquisadora por
meio de e-mail: s.asimone@hotmail.com. As assinaturas abaixo indicam o seu aceite.

Assinatura do responsavel

Pesquisadora responsavel

Sandra Harumi Shiokawa De Simone
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