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RESUMO

Este trabalho tem como objetivo desenvolver uma postura critico-reflexiva do
professor, visando a melhoria do ensino-aprendizagem de lingua inglesa,
especificamente no que diz respeito a leitura. O presente estudo apoia-se nos conceitos
da leitura como préatica social (Bloome, 1983), na visdo sdcio-histético-cultural
(Vygotsky 1984/2000), no processo da leitura e as relagdes entre letramento e leitura
(Kleiman, 1995) e na pratica do Pensar Alto em Grupo (Zanotto, 1995/1998). A
metodologia utilizada para esta pesquisa insere-se na abordagem qualitativa da
pesquisa-acao (Kincheloe, 1993) e a geracdo dos dados (Mason, 1996) ocorreu por meio
de audiogravacdo das vivéncias do Pensar Alto em Grupo. Para a andlise e interpretacao
dos dados foram usadas as categorias de mediacgdo do professor (Vygotsky, 1984/2000)
e de orquestracédo e revozeamento (O’ Connor & Michaels, 1996). Os resultados obtidos
com base na analise dos dados revelaram que o professor desempenha um papel de
mediador e facilitador da atividade de leitura, dando suporte aos alunos para que eles
tornem-se mais autbnomos. A pesquisa também apontou que os alunos fazem uso de
estratégias tanto cognitivas como metacognitivas, que se adaptam ao modo individual

de aprender.

Palavras-chave: mediacdo, estratégias de leitura, letramento, leitura como pratica

social.



ABSTRACT

This thesis aimed at developing the critical-reflective standpoint of the teacher with a
view to improving the teaching-learning of English, especially in terms of reading. The
investigation presented here is based on the concepts of reading as social practice
(Bloome, 1983), on the socio-cultural-historical perspective of teaching-learning
(Vygotsky 1984/2000), on theories of reading processes and their relationship with the
concept of literacy (Kleiman, 1995), and on the practice of thinking aloud in group
(Zanotto, 1995/1998). The methodology employed for this research is embedded in the
qualitative approach of action-research (Kincheloe, 1993), and data generation (Mason,
1996) took place by audio-recording the group think-aloud experiences. In order to
analyze the data, the categories used were those of mediation by the teacher (Vygotsky,
1984/2000), as well as orchestrating and re-voicing (O’ Connor & Michaels, 1996).
Results obtained from the data analysis reveal that the teacher plays the role of mediator
and facilitator in the reading activity, supporting students so that they can become more
autonomous. The research has also showed that students make use of both cognitive and
metacognitive strategies, which are adapted to the individual learning styles.

Keywords: mediation, reading strategies, literacy, reading as social practice.
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INTRODUCAO

Esta pesquisa tem por objetivo geral o desenvolvimento de uma postura critico-
reflexiva do professor, visando a melhoria do ensino-aprendizagem de lingua inglesa,
especificamente no que diz respeito a leitura.

Como professor de inglés numa escola pablica para alunos de Ensino Médio, ha
alguns anos, sempre me chamou a atencdo a falta de interesse dos alunos pela disciplina e a
dificuldade que esses alunos encontram durante a atividade de leitura em lingua inglesa. A
razdo para estes problemas, acredito, relaciona-se principalmente as praticas diversas que 0S
alunos estavam acostumados no ensino fundamental e a complexidade que had em despertar
neles o interesse pela leitura.

Segundo o relato feito pela maioria destes alunos, as aulas de inglés no ensino
fundamental se resumiam a traducdo de textos e ao estudo de gramatica.

Tal complexidade despertou em mim a idéia de que se fazia necessario entender o que
acontece na sala de aula, com relacdo ao ensino/aprendizagem de leitura e encontrar maneiras
mais eficazes para a formacdo dos alunos como leitores proficientes em LE. Portanto, acredito
que seja necessaria a énfase no ensino de habilidades e estratégias de leitura em lingua
inglesa, que abrirdo muitas portas para 0s alunos.

Ainda prevalece no ambiente escolar uma visédo tradicional e mecanizada do ensino da
leitura, que ndo privilegia o dominio da escrita ou da leitura como instrumentos de pensamento
e expressdo criticos. S&o anos e anos passados no ambiente escolar, em que ndo se percebe a
importancia da aquisicdo das préaticas de letramento. Porém, na tentativa de ingressar no
mercado de trabalho ou pleitear uma colocagdo numa universidade, o candidato enfrentara um
tipo de avaliacdo que se destina a medir sua aquisicdo de praticas leitoras e de letramento,
como um leitor critico que possui um dominio das implicacfes sociais da leitura e da escrita.

E necessario, portanto, entendermos o ensino de linguas estrangeiras, ndo como
pertencente a uma area isolada e distinta, mas como parte de um universo bastante abrangente
o0 qual tem como objetivo principal a comunicacao entre os individuos.

Para que estes objetivos sejam atingidos, faz-se necessaria a investigacdo de uma nova

pratica no contexto de sala de aula, que deve propiciar uma constru¢cdo conjunta dos



conhecimentos promovidos pela mediacdo (Vygotsky, 1934/1987), tanto do professor para o
aluno quanto dos proprios alunos entre si.

O trabalho desenvolvido por mim nesta pesquisa esta ligado ao GEIM (Grupo de
Estudos da Indeterminacdo e da Metafora), coordenado pela Profé Dr2 Mara Sophia Zanotto, e
pretende refletir sobre o ensino de estratégias de leitura numa perspectiva de leitura como
pratica social, utilizando o Pensar Alto em Grupo, como técnica de geracdo de dados (Mason,
1996).

Desta maneira, por acreditar que a palavra ndo possui um sentido Unico e determinado,
procuro discutir como leitores reais interagem com o autor e com o texto, na busca de
compreensdo e interpretacdo e, concentro meu olhar nesse estudo que tem como preocupacao
0 processo de ensino-aprendizagem de leitura em lingua estrangeira, a que me refiro, a partir
de agora, como LE.

A pesquisa tem como participantes alunos do ensino médio de uma escola publica, no
municipio de Santo André, na Grande Séo Paulo. A maioria dos participantes da pesquisa séo
alunos que estdo concluindo o Ensino Médio e estdo pleiteando uma vaga em alguma
universidade. Frente a esta realidade, esses alunos estdo conscientes de que serdo avaliados
seus conhecimentos adquiridos ao longo do ensino fundamental e médio e que a exigéncia
para que eles sejam aprovados, esta calcada na compreensdo e no entendimento de textos em
lingua inglesa.

A utilizacdo dos textos em exames vestibulares pressupde uma proficiéncia leitora e
destina-se a avaliar a capacidade interpretativa dos candidatos em LE. Tal requisito tornou-se
exigéncia para o ingresso em universidades de renome, especialmente as publicas ou federais.
Desta forma, considerando a atividade com leitura o ponto central desta pesquisa, este
trabalho desenvolve-se na area de ensino-aprendizagem, inserida na linha de pesquisa
Linguagem e Educacéo do LAEL.

Como parte do meu objetivo ja citado, busco também refletir sobre a minha préatica em
sala de aula que, até o inicio desta pesquisa, estava inserida dentro de um paradigma
tradicional de ensino, ndo dando voz aos alunos, nem considerando seus conhecimentos
prévios.

Partindo do pressuposto de que os significados do texto sdo construidos na interagédo
pelos participantes da atividade da leitura, procurei embasamento tedrico necessario para
entender os processos de construcdo dos sentidos pelos alunos, como também uma reflexdo

sobre minha prética pedagdgica.



Deste modo, procurei utilizar a técnica do Pensar Alto em Grupo (Zanotto, 1998) como
instrumento pedagdgico, bem como um instrumento de geracdo de dados. Essa técnica
pressupde uma participacdo ativa dos alunos num evento de leitura, criando um espago em
que eles podem falar abertamente a respeito das dificuldades e facilidades que os levam a
entender um texto em LE.

A técnica do Pensar Alto em grupo tem sido amplamente utilizada nos estudos sobre a
metafora e a indeterminacdo do significado e tem como preocupacao investigar como leitores
reais constroem multiplas leituras, propiciadas pela mediacdo e pela interacdo entre 0s
participantes. Embora este trabalho ndo utilize diretamente conceitos da metafora ou da
indeterminacdo do significado, a técnica do Pensar Alto em Grupo foi fundamental para
mudar a minha pratica, como professor de leitura.

Para o desenvolvimento deste trabalho de pesquisa, busco embasamento tedrico na
abordagem do inglés instrumental, assim como em tedricos do letramento, tendo como técnica
de pesquisa 0 Pensar Alto em Grupo e a vivéncia pedagogica (Zanotto,1995/1998), que
constitui uma pratica social de leitura.

Com este trabalho eu também procuro refletir sobre meu papel como professor mediador
e orquestrador das vozes dos alunos (O’Connor e Michaels, 1996).

H& necessidade, portanto, de uma reflexdo sobre as acbes do professor de LE e da
formacdo dos alunos como leitores proficientes e criticos, desenvolvendo habilidades e
estratégias para uma capacitagdo leitora em lingua inglesa.

Outras pesquisas de autores ligados ao GEIM (LAEL/PUC-SP) também mencionam tal
necessidade. Dentre elas, é possivel citar: Heltai Lima (2007), Ferling (2005), Pozzeti (2007),
Lima (2007), entre outros, cujos trabalhos tratam das préaticas discursivas em sala de aula, das
praticas de leitura em diferentes contextos e da formacdo de leitores num evento social de
leitura, respectivamente.

Como ja mencionado anteriormente, este trabalho tem por objetivo o desenvolvimento
de uma postura critico-reflexiva do professor, visando a melhoria do ensino-aprendizagem de
lingua inglesa, especificamente no que diz respeito a leitura. Além disso, busca também
investigar os processos mentais que possibilitariam aos alunos uma postura de leitura mais
interpretativa do que mera busca de respostas corretas. Para realizar estes objetivos, busco

responder a duas perguntas de pesquisa:



1) Quais sdo as particularidades de atuacdo do professor-pesquisador, no Pensar Alto em

Grupo, que favorecem a construcao de sentidos pelos alunos?

2) Quais sao as estratégias de leitura que os alunos utilizam para a compreensao de textos em
LE?

A seguir, passo a descrever as partes que compdem este estudo.

No primeiro capitulo fago um breve relato sobre o ensino de lingua inglesa e as
contribui¢des trazidas pelo Ensino de Inglés Instrumental (ESP) para o desenvolvimento de
estratégias e habilidades de leitura.

No segundo capitulo elaboro um histérico que distingue as diferentes visdes sobre a
leitura, partindo da nog&o da viséo tradicional da leitura e seguindo até a visdo atual da leitura
como pratica social.

O terceiro capitulo apresenta uma discussdo sobre a pratica dialogica do Pensar Alto em
Grupo, que pressupde uma interacdo dos alunos durante uma atividade de leitura, a mediacdo e
a orquestracdo do professor.

No quarto capitulo apresento a metodologia de pesquisa adotada, dos procedimentos e
instrumentos de geracdo de dados.

O quinto capitulo apresenta a analise e a discussdo dos dados.

Para finalizar, faco as consideracdes finais ressaltando as contribui¢des deste trabalho,
bem como os caminhos futuros de pesquisa. E importante ressaltar que, embora seja um
trabalho de mais de dois anos de buscas, ndo o considero, como a nenhum trabalho

académico, finalizado.

No capitulo seguinte, discuto as bases teoricas deste trabalho.



1. FUNDAMENTACAO TEORICA

Este capitulo apresenta o aporte tedrico que norteou este trabalho e esta dividido em
trés secbes, como segue.

Na primeira secao, apresento um breve histérico do Ensino de leitura em lingua inglesa
no Brasil. Na segunda se¢éo discorro sobre as diferentes vises sobre a leitura e na terceira
secao discorro sobre a préatica dialégica do Pensar Alto em grupo e o papel do professor
como mediador.

Nesta pesquisa investigo uma forma de ensino de estratégias de leitura, em especial em
lingua inglesa, na tentativa de encontrar solugdes para a eficacia do ensino de compreensédo

textual e um pleno desenvolvimento do aluno com relagdo & competéncia leitora.

1.1. A leitura em lingua estrangeira

Segundo os Parametros Curriculares Nacionais — Lingua Estrangeira (1998), doravante
PCN-LE, ler em uma outra lingua é de fundamental importancia para que o individuo se
desenvolva por completo, proporcionando-lhe uma abertura para 0 mundo, para 0 acesso a
outras culturas, contribuindo para a formacdo de um cidaddo atuante, inserido num mundo
globalizado.

A leitura, segundo os PCN-LE, possui aqui, carater essencial, para que o aluno possa
utilizar-se das habilidades com a lingua inglesa em contextos reais de uso.

Deste modo, o aprendizado de uma lingua estrangeira possibilita ao individuo o acesso a
outras culturas, a partir da percepc¢édo de suas proprias herancas culturais.

Dentro desta perspectiva, 0s alunos ja ndo sdo mais receptores passivos de informacdes,
mas participantes de um contexto de construgdo conjunta do conhecimento.

Para que esses objetivos sejam atingidos, faz-se necessaria a compreensdo de uma nova
perspectiva no contexto de sala de aula, que deve propiciar uma construcdo conjunta dos
conhecimentos promovidos pela mediagdo (Vygotsky, 1934/1987), tanto do professor para o
aluno quanto dos préprios alunos entre si. Segundo os PCN:



O processo de aprendizagem, mediado pela interacéo, vai
levar a construc@o de um conhecimento conjunto entre o aluno
e 0 professor ou um colega. Para que iSso ocorra, 0 processo
envolvera dificuldades e sucessos na compreensdo, negociacao
das perspectivas diferentes dos participantes e o controle da
interacdo por parte deles até que o conhecimento seja
compartilhado. Em Ultima andlise, o0 processo é caracterizado
pela interacdo entre os significados ou conhecimento de mundo
do parceiro mais competente (em sala de aula, o professor ou
um colega) e os do aluno.

(PCN - LE / Brasil, 1998 p.58)

Muitos fatores estdo envolvidos para que o aprendizado aconteca de forma eficaz. Para
tanto devem ser considerados varios conhecimentos que o leitor traz consigo: o conhecimento
sistémico, o conhecimento de organizacdo textual e o conhecimento de mundo (PCN-LE,
1998). O conhecimento sistémico refere-se ao conhecimento sintatico, semantico, lexical etc..
O conhecimento de mundo ou conhecimento enciclopédico diz respeito as experiéncias que o
leitor traz consigo, seus conhecimentos sobre 0 mundo e sobre as coisas. O conhecimento de
organizacao textual refere-se ao seu contato com diversos géneros textuais, que por sua vez,
tém diferentes funcbes na vida social.

Desenvolver no aluno a habilidade de leitura em lingua estrangeira, se constituira
através dos processos de interagdo e mediacdo, uma ferramenta indispensavel, contribuindo

para a construcdo de um individuo atuante na sociedade.

1.2. ESP: Ensino de inglés instrumental no Brasil

O ensino da leitura em lingua estrangeira geralmente foi visto sob o olhar da simples
decodificacdo de palavras, como se para compreendermos um texto fosse suficiente
compreender o significado das palavras. Por essa razdo, a pratica em sala de aula com relagéo
a leitura sempre teve um aspecto reducionista, pois enfatizava com frequéncia o ensino do

Iéxico ou estruturas gramaticais presentes nos textos.



Na maioria das institui¢cbes de ensino predominava a crenca de que a capacidade para
ler e interpretar um texto estava intimamente ligada ao dominio de determinados padrdes
sintaticos e lexicais.

No entanto, ocorreram muitas mudangas nos anos 50 e 60, que trouxeram novas
contribuicdes para o ensino da leitura em Lingua estrangeira, atividade esta, que até entdo,
possuia um carater de se conseguir prestigio ou alcancar status social.

Segundo Hutchinson e Waters (1987), o crescimento das atividades cientificas,
tecnoldgicas e econdémicas mundiais, gerado pelo fim da Segunda Guerra Mundial, ocasionou
uma demanda por uma lingua internacional que possibilitasse a comunicacéo entre as nacgdes.
Esse despertar para a necessidade por uma lingua global, em especial a lingua inglesa, deve-se
ao poderio econdmico norte-americano (Hutchinson e Waters, 1987, p.6).

Surge a partir dai, a necessidade de uma abordagem no ensino de inglés que viesse ao
encontro das necessidades dos alunos e com objetivos claramente definidos. Podemos
entender essa nova abordagem como o ensino de um idioma, destacando-se aqui a lingua
inglesa, para um fim especifico, English for Specific Purposes (ESP), ou Inglés Instrumental,
como ficou conhecido no Brasil.

No Brasil, tiveram inicio, em 1978, estudos sobre a abordagem instrumental no
ensino de linguas estrangeiras (LE), através do Projeto Nacional Ensino de Inglés
Instrumental em Universidades Brasileiras, coordenado pela Prof® Dr® Maria Antonieta Alba
Celani. Um dos desafios do projeto era romper com o0s paradigmas vigentes e avangar, em
relacdo a uma postura tradicional estabelecida quanto ao ensino de LE, para algo totalmente
novo e desconhecido.

Pode-se considerar gue até este momento as preocupagfes com a leitura restringiam-
se as areas da psicologia e pedagogia. Porém, novas mudancas fizeram com que o foco para a
leitura se voltasse ao aprendiz, o que proporcionou o surgimento de novos questionamentos
sobre as necessidades dos alunos em aprender o funcionamento, mesmo que parcial da lingua

estrangeira. De acordo com Kleiman (1989):

Considere-se ainda o fato de que por essa data comecavam
também as investigacdes em torno da leitura, que até entdo tinha
sido objeto de estudo de psicélogos e pedagogos. O novo
interesse na realidade do ensino e no aprendiz propiciava a
emergéncia de perguntas de pesquisa diferenciadas: a
constatacdo, a partir da pratica, de uma necessidade especifica
do aluno, de aprender o funcionamento parcial da lingua
estrangeira. (p.28)



Dentre muitas contribuicdes trazidas pelo Projeto, encontramos como principal, 0 uso
de estratégias para o processamento da leitura, em oposi¢do ao uso de textos como pretexto
(Rojo, 2006) para aquisicdo de vocabulario ou para destacar algum aspecto estrutural da
lingua.

Essa nova abordagem considerava a importancia do uso de estratégias durante um
evento de leitura, contrapondo-se a no¢do da decodificacdo de palavras do texto.

Das estratégias de leitura surgem os processamentos top-down (Goodman, 1967) e
bottom-up (Gough, 1976, citado por Kato, 1985 p. 80) — essenciais para o atual estudo,
principalmente no que diz respeito ao trabalho cognitivo realizado pelo leitor em sua tentativa
de construir (e ndo mais meramente compreender) os significados do texto.

Com relacdo ao modelo bottom-up, o leitor, perante o texto, processa seus elementos
componentes comecgando pelas letras, continuando com as palavras, frases etc, em um
processo ascendente, sequencial e hierarquico que leva a compreensao do texto. Dentro deste
modelo, a leitura esta restrita apenas a decodificacdo e, consequentemente, sua compreensao
depende de elementos como se pudessem ser estudados isoladamente, como a traducdo de
palavras e oracOes. Trata-se de um modelo centrado no texto e que desconsidera o fato de ser
possivel explicar certos fendBmenos, como por exemplo, o fato de inferirmos informaces, o
fato de ler e ndo percebermos certos erros tipograficos e mesmo o de que é possivel
compreender um texto sem necessidade de nos prendermos a certos detalhes..

Segundo as pesquisas na area da psicolinguistica (Williams & Burden, 1997) o leitor
proficiente ndo faz uso da leitura letra por letra ou silaba por silaba, mas por reconhecimento
instanténeo, ou seja, como um todo ndo analisado.

Smith (1978) afirma que podemos reconhecer uma palavra atraves do todo, ou seja,
através de seu contorno, sua extensdo, sem necessariamente fazermos uma analise de suas
partes. Essa teoria pode ser comparada ao modo de identificarmos outro objeto qualquer,
como por exemplo, uma arvore, um carro. Do mesmo modo que podemos reconhecer uma
arvore, apenas enxergando sua copa, a palavra pode ser reconhecida pela sua totalidade, sem
precisarmos enxergar cada uma de suas partes. Esta compreensdo também vai alem da
palavra em si, estendendo-se a segmentos maiores, designados por chunks ou blocos.

Tracando-se um paralelo, é possivel dizer que ndo necessitamos conhecer cada parte de uma



palavra para saber o seu todo, também poderiamos dizer que ndo necessitamos conhecer 0s
significados de cada uma das palavras do texto para conhecer o seu significado mais amplo.

Deste modo, quanto mais informacgé&o possuir um leitor sobre o texto que vai ler, menos
precisara se “fixar” nele para construir uma interpretacdo. Aqui, o processo de leitura também
é sequencial e hierarquico, mas descendente a partir das hipoteses e antecipacdes que o leitor
faz. As propostas de ensino geradas por este modelo enfatizam o reconhecimento global de
palavras, ao contrario do uso das habilidades de decodificagéo.

Este teoria apoia-se no conceito do processamento descendente de leitura, ou top down,
que afirma o contrério: o leitor ndo procede letra por letra, mas usa seu conhecimento prévio e
Seus recursos cognitivos para estabelecer antecipacGes sobre o contetdo do texto, fixando-se
neste para verifica-las

Com relagcdo ao conceito de top-down, Ferling, 2005 apoiando-se em Goodman,

1967, relaciona algumas das estratégias chamadas de cognitivas (Oxford, 1990). Dentre elas,

destacam-se:

“a) Amostragem/selecdo: buscas de informacgdes relevantes; b)
Predicdo: antecipacdo do que vira (pois, do contrario, a leitura seria
sempre retrospectiva); ¢) Inferéncia: estratégia geral de adivinhagdo
(baseado no que é sabido) — pode ser feita em todos os niveis de
conhecimento (lexical, semantico, sintatico); d) Confirmagdo de
hipoGteses ou rejeicdo — o leitor espera consisténcia das informacoes
novas, durante o processo de leitura.”
(Ferling, 2005 p. 11-12)

Segundo Rubin (1975), entende-se por estratégias, “as técnicas ou instrumentos dos
quais o aprendiz se utiliza para adquirir conhecimento” (Rubin, 1975:18 traduc&o minha)*

A autora também enfatiza o uso de estratégias como fundamentais no processamento
da leitura. Segundo a autora, o bom leitor é aquele que utiliza diversas estratégias,
constituindo-se como bom adivinhador, capaz de inferir o significado de palavras-chave. Este
aprendiz se apdia em pistas que podem contribuir para a construcdo do significado; ele se

arrisca com mais freqliéncia e utiliza seu conhecimento prévio para facilitar a compreensao.

! By strategies, | mean the techniques or devices which a learner may use to acquire knowledge. (Rubin,
1975:18)



1.2.1. As estratégias de aprendizagem

Segundo os pressupostos da teoria cognitiva, a compreensdo de uma lingua € vista
CcOmMo um processo ativo, uma constru¢do em que os individuos constroem significados a
partir da informagé&o ouvida ou escrita (Anderson, 1985).

De acordo com a teoria cognitiva, os individuos processam as informacdes e as idéias
envolvidas nesta atividade cognitiva sdo consideradas “processos mentais” (O’Malley &
Chamot, 1990). Consideram-se entdo as estratégias de aprendizagem como formas especiais
do processamento das informagfes que visam a melhoria da compreensdo, aprendizado e o
registro da informacao.

Muitos autores referem-se as estratégias de aprendizagem de diversas maneiras. Para
Oxford (1990), as estratégias sdo agOes realizadas pelos alunos com a intencdo de tornar a
aprendizagem mais facil, mais eficiente e mais prazerosa, as quais estdo voltadas ao proprio
aluno, que pode fazer uso delas em novas situagoes.

Por outro lado, Chamot (1987) afirma que as estratégias de aprendizagem sdo as
técnicas, abordagens ou acbes deliberadas das quais os alunos se utilizam para facilitar a
aprendizagem incluindo-se aqui o0 conhecimento de mundo e o contetdo lingistico.

O estudo sobre as estratégias de aprendizagem na aquisicdo de uma segunda lingua
surgiu da necessidade de identificacdo das estratégias utilizadas por aqueles alunos que
aprendiam a lingua com eficiéncia. Rubin (1975) identificou em seu estudo as estratégias
utilizadas pelos “bons aprendizes”.

Rubin (1975) e, posteriormente, Oxford (1990), dividem as estratégias em dois grandes
grupos. O primeiro, denominado de estratégias cognitivas por Oxford, consiste em:
clarificacdo/verificacdo; memorizagdo, adivinhacdo/predicdo, deducdo e pratica, e tém a
funcdo de ativar esquemas na mente do leitor, no intuito de facilitar a leitura.

O segundo grupo consiste em estratégias que influenciam indiretamente a

aprendizagem, que inclui a criacdo de oportunidades de prética e as estratégias de comunicacao.

O que Rubin chama de segundo grupo, Oxford chama de estratégias metacognitivas — ja

que para essa autora, 0 primeiro grupo é constituido de estratégias cognitivas. As estratégias

cognitivas estdo presentes em nivel inconsciente e referem-se a um comportamento mais

automatico do leitor, enquanto gque, as metacognitivas sdo operacdes conscientes que podem ser

controladas pelo leitor.
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Para Vygotsky (1984/2000), as estratéegias metacognitivas correspondem as funcoes
psicoldgicas superiores (PPS), as quais s6 podem ser desenvolvidas na interagdo com o outro.
O estudo conduzido por Rubin (1975) abriu caminho aos estudos sobre as estratégias de
aprendizagem.
Ao identificarem-se as estratégias que o bom aprendiz utiliza, tais estratégias poderiam
ser ensinadas aqueles alunos que apresentam maior dificuldade n aprendizado de uma lingua.
Uma reflexdo sobre o uso das estratégias de aprendizagem, levanta um questionamento
sobre o papel do professor e do aluno em sala de aula. O professor, aqui, assume o papel de
mediador, de facilitador da atividade da leitura e o aluno passa a ndo ser mais considerado
um receptor de informagfes ou respostas prontas, mas um leitor ativo e participativo na
construcdo dos significados de um texto.
As estratégias de aprendizagem, dentro desta perspectiva podem auxiliar muito na
compreensdo de um texto e, além disto, promover a autonomia e independéncia do aluno
Tomando como base este breve relato sobre 0s pressupostos gerais que envolvem as
estratégias de aprendizagem, procuro discutir, a seguir, as estratégias que envolvem a leitura,
ja que muitas das estratégias especificamente chamadas ‘de leitura’ se confundem com as
estratégias chamadas por Oxford de estratégias de aprendizagem — ou apresentam qualidades

e funcdes similares.

1.2.2. As estratégias de leitura

Durante a atividade de leitura, criam-se estratégias com o intuito de facilitar a
compreensdo em lingua estrangeira (LE). Tais processos podem ser despertados no aluno
através de um trabalho de conscientizacdo, dos processos envolvidos e do controle que esse
mesmo leitor tem sobre seu raciocinio.

Dentro desta perspectiva, 0 aluno como leitor passa a desempenhar um papel
fundamental no processo de construgdo do significado. E um processo interativo onde,
segundo Moita Lopes (1996), dois interlocutores, leitor e escritor estdo interagindo em busca
do significado e, no caso do Pensar Alto em Grupo, varios leitores interagem na construgédo
das leituras.

Carrell (1989) relaciona algumas estratégias de leitura desde as mais comuns como
skimming, ou seja, quando o leitor faz uma leitura do texto com o intuito de compreender a

idéia principal, ou scanning, que significa uma leitura do texto, na intencdo de se encontrar
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uma determinada informacdo, até estratégias mais complexas, como predi¢bes e dicas
contextuais, leitura critica e processo inferencial.

O uso do conhecimento prévio também demonstra ser uma ferramenta muito eficaz na
atividade da leitura, promovendo uma melhor compreenséo e facilitando o entendimento do
texto.

Segundo Oxford, as estratégias de leitura sdo “as chaves para uma maior autonomia e

para uma aprendizagem mais significativa®”

(Oxford, 1990 p.9). A autora ainda complementa
dizendo que a utilizacdo das estratégias de leitura parte de varios conhecimentos prévios que o
leitor possui, como o conhecimento sobre a cultura da lingua-alvo, conhecimento sobre o
topico em discussao e conhecimento geral do mundo como politica e arte.

Tais conhecimentos ativam na mente do leitor diversos registros pré-existentes,
permitindo a ele fazer adivinhagdes ou previsdes sobre o assunto em questdo, aumentando,
assim, sua compreensao sobre o texto.

Kato (1985) citando Goodman (1967) afirma que a leitura € um jogo psicolinguistico
de adivinhacdo. O leitor proficiente faz previsfes sobre o texto, com base em pistas fornecidas
por este, tais como pistas visuais, palavras cognatas, que permitem que haja uma antecipacao
daquilo que vai ser discorrido ao longo da atividade da leitura.

No entanto, conforme discutido por Scott (1986), para a leitura de textos em lingua
estrangeira 0 uso de estratégias por si s6 ndo € suficiente.

Deve-se considerar que, a leitura pressupde uma construcdo de significados, mediada
pela interagdo entre o autor e o leitor, considerando-se suas experiéncias, seu conhecimento
de mundo (PCN-1998), seus interesses e seus objetivos. Segundo Kleiman (1992/2004), é de
fundamental importancia a relacdo entre o autor e o leitor, permeada pelo texto, que se

configura num intercambio de ambos, determinado pelo contexto.

2 Language learning are ‘keys to greater autonomy and more meaningful learning’.
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1.3. A importéncia do contexto no processamento da leitura

Diversos autores, mesmo 0s que trabalham em outras linhas de pesquisa, sdo unanimes
em afirmar que o sentido de um texto ndo se da desvinculado de seu contexto. Maingueneau
(2005), afirma que compreender um enunciado n&o significa compreender a estrutura ou 0s
vocabulos de uma lingua; segundo o autor, “compreender um enunciado ndo é somente
referir-se a uma gramatica e a um dicionario; € mobilizar saberes muito diversos, fazer
hipdteses, raciocinar, construindo um contexto que ndo € um dado preestabelecido e estavel.”
(Maingueneuau, 2005:20).

Um mesmo texto pode originar multiplas leituras, fato que estad diretamente
relacionado as experiéncias do leitor e as relagdes com o mundo o cerca. Portanto, o texto ndo
pode ter um sentido Unico, autorizado, como um produto acabado, bastando ao leitor
decodifica-lo para extrair dele algumas informacdes. Na verdade, ler significa interagir com
as idéias do autor, dentro de um processo de construcdo de significados, permeados pelo
contexto em que esse leitor esta inserido, estabelecendo relagdes sociais com o seu meio.

Partindo-se deste principio, a interacdo desempenha aqui um papel determinante na
construgéo e reconstrugéo de significados.

Segundo Bloome (1993), a leitura e a escrita tém um carater, em sala de aula, de um
conjunto de eventos sociais e culturais. Tais eventos representam acdes que determinam a
negociacado e a reconstrucdo dos sentidos de um texto. Deste modo, considerando-se a leitura
como um processo social e cultural, o leitor passa a estabelecer relagdes sociais, dentro de um
grupo ou comunidade.

Bloome ainda reforga que o objetivo mais importante durante uma atividade de leitura
é posicionar-se socialmente, visto que a leitura tem efeitos sociais, podendo orientar as
atitudes, as crencas e os valores dos individuos.

Do mesmo modo, Maybin & Moss (1993), baseando-se nos pressupostos de Vygotsky,
afirmam que a leitura é construida e negociada dentro de uma perspectiva social,
possibilitando ao texto ser reconstruido e reinterpretado conforme o contexto em que esta
inserido, 0 que pode propiciar a ocorréncia da leitura de varias maneiras, de acordo com o
publico que o Ié.

Apos ter feito um breve histérico da leitura abordando alguns aspectos sobre a leitura

passo agora a descrever um novo histérico abordando as diferentes visdes sobre a leitura.
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1.4 Leitura: da viséo tradicional a visdo da leitura como pratica social

Apesar de, hoje, cada vez mais autores fortemente sugerirem a necessidade de se
ensinar a leitura dentro de um contexto e como uma préatica social, a concep¢éo de leitura
ainda esta baseada em praticas tradicionais de ensino/aprendizagem que se perpetuam na
escola. Em outras palavras, algumas praticas que ainda sdo legitimadas na sala de aula,
demonstram um conceito de linguagem desvinculado de seu uso real. Portanto, dentro desta
concepgdo, num evento de leitura, considera-se o leitor como um mero reprodutor de
informacdes. Podemos dizer que a leitura fica restrita a decodificacdo de palavras, sem a
preocupacdo com a construcdo dos sentidos do texto, ou com um processo de interacdo do
leitor com o autor. Em termos de LE, essa falta de construcdo de sentidos se revela na
constante busca por uma traducéo palavra a palavra do texto que deveria ser lido.

Para Kleiman (1992/2004), essa atividade de leitura em sala de aula caracterizaria sua
inser¢do no paradigma tradicional. Em geral, acredita-se que para ler um texto, é necessario
decodificar todas as palavras, pela decifracdo de todas as palavras, fazendo com que a leitura
seja uma atividade enfadonha.

Kleiman ( 1992/2004:17-23) enumera algumas concep¢des que a escola sustenta,
legitima e perpetua, e que se fundamentam no trabalho em sala de aula, em relacdo a leitura
de textos. Dentre elas, encontram-se as seguintes: (A) das concepgdes sobre o texto: 1) o texto
com foco na gramatica e vocabulario (ou seja, na estrutura da lingua); 2) o texto como espaco
de busca de informacdes fixas e sedimentadas. (B) das concepcdes sobre a leitura: 1) a leitura
para decodificar significados prontos; 2) a leitura como instrumento para verificacdo de
compreensdo pelo aluno; 3) a leitura como Unica, ou com um significado Gnico..

A autora também acrescenta que dentro desta abordagem, o texto é utilizado como
pretexto (Rojo, 2006) para a busca de informacgdes que, geralmente aparecem de forma
evidente ou mesmo como motivo de se extrair do texto algum aspecto gramatical, o que
justificaria a énfase nas aulas de LE, destinadas ao ensino da gramaética.

Nesta concepcdo de ensino/aprendizagem, 0s pré-requisitos trazidos pelo aluno para a
sala de aula, como o conhecimento de mundo, seus valores e crencas, ndo sdo levados em

consideracdo. Deste modo, a compreensdo de um texto torna-se improdutiva, o que, na
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maioria das vezes, envolve a leitura em voz alta e questdes que buscam avaliar se a
compreensdo ocorreu, de forma superficial.

De acordo com muitas pesquisas, 0s dois modelos: ascendente (bottom-up) e
descendente (top-down), ndo ddo conta de explicar como o leitor proficiente opera em niveis
mais elevados de compreensdo, que se poderia ser explicado pelo uso complementar de
ambos 0s modelos.

Como visto no capitulo anterior, atualmente — desde que as pesquisas sobre
processamento (top-down e bottom-up) e estratégias de leitura e de aprendizagem chegaram
ao contexto de interacdo autor-leitor, ha grande aceitacdo de um modelo interacionista
(Kleiman, 1989) que ndo se centra exclusivamente no texto nem no leitor, embora atribua
grande importancia ao uso que este faz dos seus conhecimentos prévios para a compreensao
do texto. Nesse processo, o leitor utiliza, simultaneamente, seu conhecimento de mundo e seu
conhecimento do texto para construir uma interpretacdo. O leitor, em contato com o texto, é
levado por este a gerar expectativas em diferentes niveis — das letras, das palavras — de modo
que as informacg6es obtidas funcionam como input para o nivel seguinte. Mas, como o0 texto
também gera expectativas em nivel semantico, essas expectativas guiam a leitura e buscam
sua verificacdo em indicadores de nivel inferior (léxico, sintatico etc.) através de um processo
descendente.

O uso da linguagem ¢ determinado pelo contexto sociointeracional, pois quem a usa
considera aquele a quem se dirige ou quem produziu um enunciado. Todo significado é
dialdgico, isto é, construido pelos participantes do discurso. Além disso, toda atividade
interacional é determinada pelo contexto social no qual esta inserida: pela instituicdo, pela
cultura e pela histéria. As pessoas utilizam-se dessas varias formas de comunicacdo (oral ou
escrita) para agirem no mundo social em um determinado momento e espaco, em relacédo a
quem se dirigem ou a quem se dirigiu a elas.

Porém, o0s contextos educacionais em nosso pais ndo priorizam esse enfoque
interacional. Muitas vezes, as vozes dos alunos sdo silenciadas e ndo é levado em
consideracdo seu modo de pensar e, conseqgiientemente, o conhecimento de mundo adquirido,
para que as marcas sdcio-historico-culturais sejam o alicerce para uma construcdo do
conhecimento.

O ensino tradicional considera o aluno como uma “tabula rasa”, onde o conhecimento
é depositado, como se este fosse um objeto que pudesse ser posto em um recipiente. Este
modo de acdo pedagdgica denominado “bancério” por Paulo Freire (1988), considera o
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conhecimento como capital a ser depositado em uma conta bancaria, para mais tarde poder-se
“retirar”, com a aplicacdo dos devidos juros e correcoes.

Segundo Paulo Freire (1970), dentro da perspectiva da “educacdo bancéria”, o papel
do professor € sempre narrar, ou seja, falar de uma realidade estatica, compartimentada e
bem-comportada. Os conteddos abordados pela educacdo escolar sdo geralmente
fragmentados e desconectados da realidade. A educacdo bancéria concebe a idéia de que,
dentro da educacdo, o individuo deve ter a obrigacdo de compreender aquilo que € inserido
em sua mente, como se as palavras fossem comparadas a objetos e a mente como um
recipiente, disposto a comportar esses objetos.

Para Paulo Freire (2005), a educacdo bancaria envolve uma falsa visdo com relacéo
ao relacionamento do homem com o mundo. O autor sugere para tanto, a dicotomia homem-
mundo, que busca diferenciar “homens simplesmente no mundo e ndo com 0 mundo e com 0s
outros”. (Freire, 2005:72).

O autor ainda complementa, destacando a idéia equivocada que se tem sobre a
consciéncia humana como se fosse algo isolado, compartimentado, pronto a ser preenchido

passivamente por contetdos que o mundo lhes deposita. Segundo Freire (2005:72)

“Mas, se para a concepcdo’ bancaria’ a
consciéncia é, em sua relacdo como mundo esta ‘peca’
passivamente escancarada a ele, a espera de que entre
nela, coerentemente concluir4 que ao educador ndo cabe
nenhum outro papel que ndo o de disciplinar a entrada do
mundo nos educandos. Seu trabalho sera, também, o de
imitar o mundo (..) O de ‘encher’ os educandos de
contetdos. E o de fazer depésitos de ‘comunicados’ — falso
saber — que ele considera como verdadeiro saber.”

Ha necessidade, portanto, de superar esta limitacdo imposta aos homens como seres
passivos, transformando sua propria forma de agir no mundo. Isso se dara por intermédio da
comunicacdo que por sua vez é mediada pela linguagem. Portanto, é através da linguagem
como ac¢do, que o homem podera transformar o mundo.

O método de Paulo Freire busca re-existenciar criticamente o alfabetizando, dando-
Ihe condicdes para, na oportunidade devida, saber e poder dizer sua palavra. Numa cultura
letrada, a alfabetizag&o vai alem do ler e do escrever. Com a palavra, 0 homem se faz homem.
Através da palavra ele assume sua essencial condi¢cdo humana
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Para uma melhor compreensao dessa teoria, é necessario definir a no¢éo de acdo como
ato intencional dos sujeitos que participam de uma determinada interacdo social. Isto €, a
interacdo social ndo é s6 definida, como é também orientada por objetivos e a participagédo €
vista como intencional. A intencdo do ato pode ser observada por meio da analise das agdes e
das interacOes entre participantes, considerando como se orientam em relacdo aos outros
participantes e aos objetivos da interacao.

Para podermos compreender como alunos desenvolvem acdes letradas a partir de sua
escolarizacdo, precisamos de uma abordagem que possibilite meios para a identificacdo e
descricdo dos métodos de oportunidades que foram utilizados para que a aprendizagem seja
construida discursivamente em sala de aula e que seja capaz de alcancar a dindmica e a
variada natureza da realidade em sala de aula..

A abordagem interacionista nos faz refletir sobre questdes de como os participantes
utilizam o tempo e o espaco de sala de aula, ou seja, como a realidade da sala de aula esta
organizada para que todos os participantes possam interagir uns com os outros e, também, de
gue modo o significado de letramento e de ser letrado € definido por meio de interacGes
discursivas estabelecidas entre participantes.

O estudo do letramento, fora ou dentro das salas de aula, é geralmente compreendido
como o estudo de processos de leitura e escrita utilizados por individuos.

De acordo com a definicdo do Novo Dicionario Aurélio da Lingua Portuguesa, existe
uma diferenca seméantica entre “alfabetizado” (aquele individuo que sabe ler e escrever) e
“letrado” (aquele individuo erudito, versado em letras, que possui conhecimentos literarios).
No entanto, 0 mesmo dicionario ndo registra a palavra “letramento”

Para nos, brasileiros, o termo deriva da palavra inglesa “literacy”.

Etimologicamente, a palavra “literacy” vem do latim “LITTERA” (letra), que com o
sufixo —cy, denota qualidade, condicdo, estado — como por exemplo, innocency — como
qualidade ou condicdo de ser inocente.

Como definido pelo Webster’s Dictionary:

“Literacy” — the condition of being literate, que € definida como “educated; especially

able to read and write.””

3 “Literacy” —a condicao de ser letrado...”instruido; especialmente capaz de ler e escrever”. (Definicdo segundo
“Webster’s Dictionary™) (traducdo minha)
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Ou seja, “literacy” é o estado ou condicdo que assume aquele que aprende a ler e
escrever. Implicita nesse conceito esta a idéia de que a escrita traz consequéncias sociais,
culturais, politicas, econdmicas, cognitivas, linglisticas, quer para o grupo social em que seja
introduzida, quer para o individuo que aprenda a usa-la.

As pessoas se alfabetizam, aprendem a ler e a escrever, mas nao necessariamente
incorporam a préatica da leitura e da escrita; ndo necessariamente adquirem competéncia para
usar a leitura e a escrita para envolverem-se com as diversas praticas sociais de escrita; em
outras palavras, o sentido verdadeiro de “ser letrado” corresponderia a aquisi¢ao da tecnologia
do ler e escrever para envolver-se nas praticas sociais de leitura e de escrita. I1sso tem
conseqiiéncias sobre o individuo e altera seu estado ou condicdo em aspectos sociais,
psiquicos, culturais, politicos, cognitivos, linglisticos e até mesmo econémicos.

Dentro desta perspectiva, o letramento é um fenémeno social que é definido e
redefinido em cada grupo e, por contraste e diferenciacdo entre varios grupos, incluindo
grupos de leitura, salas de aula, escolas, comunidades e categorias profissionais (educadores,
advogados, médicos, mecanicos etc.).

O significado de letramento para qualquer um desses grupos torna-se visivel nas a¢des
de seus participantes; para 0s objetivos a que esses participantes se orientam, nas relacdes e
interacdes que tém com textos diversos, nas responsabilidades que assumem para si ou
atribuem aos outros. Sao perspectivas de analise de uma construcao coletiva de praticas de
letramento para que os participantes de determinado grupo se tornem letrados, em um aspecto
critico e atuante.

O letramento critico concentra sua abordagem nas relac6es entre o uso da lingua, a
pratica social e as relacdes de poder. As origens do letramento critico estdo na teoria de Paulo
Freire, na década de 70 e, posteriormente, na década de 80, teve a influéncia da Analise
Critica do Discurso. O trabalho de Paulo Freire tem como foco central a identificacdo (bem
como possiveis solucdes) dos problemas relativos a aquisicao de praticas de leitura, atraves do
estudo da linguagem e suas aplicagdes.

Conforme apontam Stevens & Bean (2007), o termo “letramento critico™, usado na
década de 1980, por autores como Ira Shor e Joe Kretovics, aparece em 1993 com a

publicacdo de “Critical Literacy: Politics, Praxis and the Postmodern” (State University of
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New York Press), cujo ponto central esta na multiplicidade de formas de ser alfabetizado e as

formas complexas que sdo moldadas pelo poder.*

Dentro de uma perspectiva atual, vemos o ensino de linguas estrangeiras com a
responsabilidade do desenvolvimento de cidadania. Tal preocupacdo nos remete a certos
guestionamentos com relacdo ao ensino de LE: como trazer para Linguas Estrangeiras
questdes que podem desenvolver o senso de cidadania?

Segundo as Orienta¢des Curriculares do Ministério da Educacédo e Cultura (Brasil,
2006), tais questionamentos remetem-nos a uma realidade muito mais ampla e heterogénea,
porém, torna-se possivel considerar que ser “cidaddo” envolve “a compreensdo sobre que
posicdo/lugar uma pessoa (0 aluno, o cidadao) ocupa na sociedade. Ou seja, de que lugar ele
fala na sociedade? Por que essa é a sua posicdo? Como veio parar ali? Ele quer estar nela?
Quer muda-la? Quer sair dela? Essa posicao o inclui ou o exclui de qué?” (Brasil 2006:91).

Dentro desta perspectiva, o ensino de Linguas Estrangeiras pode ser uma excelente
ferramenta para o desenvolvimento da cidadania.

Segundo Paulo Freire (1987), um modo de pensar o0 mundo é julga-lo e, pelo
contato com outras culturas, o individuo alfabetizado ndo faz repeticdo de palavras, mas
expressa juizos. Isso acontece a partir do momento em que o individuo se vé como
testemunha da histdria, na medida em que se sente reflexivamente mais participante dessa
historia.

O letramento critico considera o entendimento textual como um processo
socialmente construido, somado ao nosso olhar critico, com base em nossas experiéncias
historicas, sociais e politicas. Dentro desta abordagem, ndo ha neutralidade num texto, seja
este de qualquer natureza, pois o discurso esta sempre impregnado pela voz de quem o
constitui e pode também ser analisado e desconstruido para se determinar quem tem a voz no
discurso, quem é silenciado, quem é marginalizado, e como estas estruturas sociais podem ser
transformadas.

Essa concepcao vai ao encontro da teoria sociocultural de VVygotsky (1984/1994)
e da leitura como evento social de Bloome (1983).

* The term critical literacy itself, however, is a relatively recent development. Used in the 1980s by people like
Ira Shore and Je Kretovics, its first appeareance as a book title came only in 1993 with the publication of Colin
Lenkshoar and Peter McLaren’s edited collection “Critical Literacy: Politics, Préxis and the Postmodern” (State
University of New York Press)
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De acordo com esta concepcao, concluimos que o conhecimento é adquirido de forma
dindmica e dialética, ou seja, sua aquisicdo € favorecida pelas interagcdes sociais, partindo-se
do pressuposto que todos nds possuimos esquemas mentais baseados em nossas experiéncias
socio-culturais.

Deste modo, o significado € construido, sendo o produto da interacdo entre o leitor e 0
texto. Durante o ato de leitura, os alunos trazem consigo, além das estratégias cognitivas
necessarias, seu conhecimento de mundo, suas experiéncias, seus valores e suas crencas.

Muitos autores concordam que as estratégias cognitivas sdo essenciais para que ocorra
uma leitura significativa. Elas se referem a capacidade do leitor em fazer predi¢des do tema
abordado, segundo o conhecimento prévio, entendidos como esquemas mentais, presentes na
memoria deste leitor.

Os esguemas mentais representam nosso conhecimento sobre todos 0s conceitos,
contribuindo para que o leitor deduza ou faga inferéncias a respeito do assunto lido.

De acordo com Braggio, 2005, citando Trabasso, 1980, quando um leitor faz uma

inferéncia, ele:

Encontra relagdes semanticas e/ou ldgicas entre as
proposicdes ou eventos que estdo expressos na narrativa,
ou preenche a informacao que é necessaria para fazer tais
conexdes entre eventos.” (p.44)

O autor ainda acrescenta que “a fim de fazer inferéncias adequadamente, o leitor
necessita possuir conhecimento anterior sobre o contetdo tratado pelo texto, a estrutura de um

texto, as normas socio-culturais expressas no texto e as relacdes causais entre eventos”. (p.45)

1.4.1 O Conceito de inferéncia

Segundo Dell’Isola (2001), os sentidos do texto sdo construidos pela capacidade que o

leitor possui em fazer inferéncias. De acordo com a autora:

Durante a construcdo do sentido na leitura, ocorrem processos
inferenciais. A inferéncia revela-se como conclusdo de um
raciocinio, como elaboracdo de pensamento, como uma
expectativa. Sua manifestacdo envolve estados afetivos individuais
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e reacOes socialmente marcadas, que, sob forma de confianca ou
inquietacédo, constituem diferentes graus de crenca.
(Dell’1sola, 2001: 42)

Para compreender um texto, é necessario que o leitor faca inferéncias, pois nem todas as
informacBes estdo explicitas nele. Tais inferéncias sdo feitas, somando-se as informac6es
contidas no texto e o conhecimento de mundo do leitor.

O processo inferencial ocorre na mente dos leitores, ou seja, € uma operagdo que 0S
leitores desenvolvem enquanto estdo em contato com o texto, sendo esse um estimulo para a
geracao de outras inferéncias.

Dell’Isolla, 2001, citando Frederiksen (1977), afirma que o autor ja havia combinado

varios desses elementos para definir o processo inferencial. Para ele:

Inferéncia ocorre sempre que uma pessoa opera uma
informacdo semantica, Isto é, conceitos, estruturas proposicionais
ou componentes de proposi¢cOes, para gerar uma nova informacéo
semantica, isto é, novos conceitos de estruturas proposicionais.
Qualquer conhecimento seméantico que é gerado desse modo é
inferido. (Frederiksen, 1977:7)

Assim, o leitor, em contato como texto opera mais além da compreensdo no interior
deste, buscando, extra-texto, informagdes e conhecimentos adquiridos ao longo da experiéncia
de vida, que se destinam a preencher “vazios textuais”.

Podemos observar que em todos esses conceitos existe um ponto em comum: as
inferéncias ocorrem na mente do leitor, ou seja, ao entrar em contato com as idéias propostas
pelo texto, o leitor infere para atingir uma compreenso. E um processo ativado durante o ato

da leitura. O texto serve como estimulo para que este processo ocorra.

1.4.2 Como as inferéncias séo geradas
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No processamento da leitura, a informacédo pode ser fornecida pelo texto de uma maneira
explicita ou pode vir de uma inferéncia feita pelo leitor. Em ambos os casos, havera um
“acionamento” dos registros na memoria do leitor. O produto desses registros formara a
representacdo mental dos conteidos processados.

A informacdo, nos varios niveis de representacdo, € dada parcialmente de maneira
explicita pelo texto. Uma grande parte do que compreendemos em um texto nos é dada
implicitamente, sendo sua representacdo inferencial.

O processamento inferencial é fundamental durante a atividade da leitura, pois nem todas
as informacdes necessarias sdo apresentadas pelo texto, o que favoreceria sua compreensao.
Para tanto, é preciso que o leitor “preencha” alguma lacunas deixadas pelo autor.

Por esta razdo, podemos considerar um bom leitor, o individuo que tem a capacidade de
construir representacdes mentais com relacdo ao que esta lendo e relaciona-las aos seus

conhecimentos ja adquiridos. Segundo Coscarelli:

Pode-se dizer que inferéncias sdo operacoes
cognitivas que o leitor realiza para construir
proposicdes novas a partir de informagdes que ele
encontrou no texto. Essas operagdes ocorrem
quando o leitor relaciona as palavras, organizando
redes conceituais. (Coscarelli, 2003:31)

Alguns autores consideram o contexto como ponto fundamental para a compreensdo da
lingua e para a construcdo de inferéncias.

Acredito que este embasamento tedrico tenha fundamental importancia para esta
pesquisa, ao levantar questdes a respeito das estratégias cognitivas e metacognitivas que sdo
utilizadas pelo leitor, num evento social de leitura (Bloome, 1983), pois os significados do
texto sdo construidos socialmente pela mediacdo e pela interacdo, tendo, também, como
elementos facilitadores a habilidade que os alunos tém em ativar muitos conhecimentos pré-

existentes, através do processamento inferencial.
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15 Pratica dialdgica do Pensar Alto em Grupo

A seguir, faco um breve relato sobre o Pensar Alto em Grupo, que tem como objetivo
a construcdo coletiva dos significados do texto, num evento social de leitura e, que se apodia
nos pressupostos tedricos de Vygotsky (1984/2000), no que diz respeito a leitura dentro de

uma perspectiva mediacional, inserida num contexto socio-histérico-cultural.

1.5.1 O Pensar Alto em Grupo e o professor como mediador

Nesta pesquisa, busco compreender meu papel de mediador, no processo de ensino-
aprendizagem nas aulas de LE, tendo como apoio 0s conhecimentos prévios dos alunos, com
0 objetivo de uma construcdo coletiva de significados, utilizando o Pensar Alto em Grupo.

O Pensar Alto em Grupo constitui-se como uma ferramenta eficaz que tanto pode ser
utilizado em sala de aula, quanto para a pesquisa, como instrumento de coleta de dados. Ele
tem sido amplamente empregado pelos participantes do grupo GEIM® e seus colaboradores
(Zanotto, 1995).

Por estar inserido em uma perspectiva mediacional, o pensar alto em grupo
representa um evento social de leitura, no qual os leitores em uma interagdo face a face,
podem negociar, partilhar, interagir, compartilhar seus conhecimentos, dentro de um processo
de construcdo de sentidos, tendo como base as crengas, experiéncias e opinides do leitor.
(Zanotto e Palma, 2008).

Dentro desta perspectiva, o Pensar Alto em Grupo concentra-se no produto de uma
interacd@o entre os participantes de uma atividade envolvendo a compreensao de texto que, ao

verbalizarem seu pensamento, possibilitam a sua observacéo.

> GEIM — Grupo de Estudos sobre a Indeterminag¢do da Metafora — grupo coordenado pela Prof2 Dr2 Mara

Sophia Zanotto
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O pensar alto constitui-se, desta forma, como um instrumento pedagdgico bastante
rico, pois pode possibilitar ao pesquisador 0 acesso a processos cognitivos e metacognitivos
dos participantes da pesquisa durante atividade de leitura.

Nesta pratica, o procedimento consiste em distribuir um texto para cada um dos
participantes, que primeiramente o lIéem silenciosamente, para entdo, abrir-se uma discussao
no grupo. Esse passa a ser, entdo, 0 momento em que cada um possa falar livremente sobre o
texto e seus processos de compreensdo e interpretacdo durante o ato de leitura.

No decorrer da atividade, os interlocutores negociam, concordam, discordam, trocam
experiéncias. Constitui-se num momento em que 0s participantes podem ter a oportunidade de
manifestarem-se criticamente, refletindo em suas falas suas crencas, seu conhecimento de
mundo, suas ideologias. Os participantes desse evento de leitura estabelecem, entdo, relacbes
sociais (Bloome, 1983), ja que aqui eles terdo a oportunidade de perguntar, responder, ouvir,
repensar alguns conceitos, reinventar algumas de suas concep¢oes de mundo.

Zanotto (1998) explica que, num evento de leitura utilizando o pensar alto em grupo:

O texto é distribuido aos participantes do grupo,
que fazem, num primeiro momento, uma leitura
silenciosa e anotam espontaneamente as idéias que
vierem a mente. Logo em seguida se inicia a discusséo,
na qual cada um pode dizer livremente 0 que quiser a
respeito do texto e do seu processo de leitura. (Zanotto
1998:21)

Vale ressaltar que a interacdo proposta pelo pensar alto em grupo deve ser espontanea,
sem muita interferéncia do professor. Este, por sua vez, deve assumir uma postura mediadora
em que suas perguntas levem a um pensar colaborativo, abrindo espaco para a discussdo do
texto.

Zanotto (1998) enfatiza a necessidade de o professor dar voz ao aluno, encoraja-lo a
expor suas idéias e o modo como compreende o texto e a intencionalidade do autor,
valorizando, assim, sua interpretacdo para que, haja um compartilhamento de idéias com os
outros participantes do evento.

Ao promover a interagcdo entre os participantes da pesquisa, o professor-pesquisador
constitui-se como mediador e orquestrador das vozes dos alunos (O’Connor & Michaels
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(1996), abrindo espacos para discussdo, onde os alunos poderdo ouvir as opinides uns dos
outros, partilhar idéias, discordar ou concordar com os pontos de vista dos demais.

E importante aqui destacar que no momento em que o professor considera a voz de seus
alunos, ele j& ndo mais se coloca como o detentor do saber, ou da resposta correta, autorizada
pelo texto, mas ao contrario, permite que os alunos se manifestem livremente, negociando 0s
diferentes sentidos, promovendo o estabelecimento das relacGes sociais (Bloome, 1983).

Nesse capitulo, procurei discutir o uso do Pensar Alto em Grupo como vivéncia
pedagogica que, apbia-se nos pressupostos da interagdo e da mediagdo, num contexto sécio-
historico-cultural. No capitulo seguinte passo a discorrer sobre a concepcdo de

ensino/aprendizagem, segundo as teorias de Vygotsky.

1.5.2 Vygotsky e a visao sécio-historico-cultural

Segundo Vygotsky (1984/2000) a concepcdo atual de aprendizagem deve ser
entendida dentro de uma perspectiva sociointeracional, pois aprender € uma forma de estar no
mundo com alguém, em um contexto historico, cultural e social .

Para Vygotsky (1934/1984), todo processo de aprendizado esta diretamente ligado a
interacdo do individuo com o meio social em que ele se insere. Assim, nosso conhecimento se
constitui pela heranca cultural transmitida pelas geracdes passadas que, portanto, s6 é
compreensivel a partir de uma abordagem socio-histérico-cultural.

Vygotsky propde, ainda, um aspecto primordial no aprendizado que € o conceito de

Zona Proximal de Desenvolvimento (ZPD):

Ela é a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que
se costuma determinar através da solucao de problemas, e o
nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da
solucéo de problemas sob a orientagdo de um adulto ou em
colaboragdo com companheiros mais capazes. (Vygotsky,
1934/1984:112)

Deste modo, o desenvolvimento cognitivo se d& a partir da interacdo dos

individuos pela interagdo com outras pessoas, que se encontram em estagios um pouco mais
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acima dele, o que favorece a passagem para niveis mais elevados de conhecimento. Nesse
processo de cooperacdo, o professor desempenha um papel fundamental, quando busca
estimular os processos internos de desenvolvimento, fornecendo ferramentas necessarias para
que o desenvolvimento possa avancar.

Dentro desse conceito de desenvolvimento, Vygotsky (1934) destaca a importancia
da mediacdo, que se constitui na utilizacdo de certos meios ou de “ferramentas” para o
aprendiz atingir seus objetivos. A mediacdo tem como constituicao a possibilidade de capacitar
0 aprendiz na aquisicdo do conhecimento, fornecendo meios para que ele desenvolva
estratégias para solucionar problemas, progredir, avancar para estagios mais elevados, dentro
de um mundo em constante transformacao.

De acordo com essa perspectiva, o significado, a compreensdo e a aprendizagem
sdo atualmente caracterizados, segundo Moita Lopes (1996), como praticas sociais nas quais
as pessoas se engajam através da interacdo; sdo formas de acdo através do discurso, no qual as
pessoas co-participam (cf. Vygotsky, 1978). Isto indica que “aprender” é uma forma de estar
no mundo social, e ndo um mero modo de vir a conhecé-lo; dessa forma, a leitura pode ser
também entendida como um modo de estar no mundo social.

Tomando como base todos estes conceitos e procurando refletir sobre meu papel
como mediador e orquestrador dos alunos, numa atividade de leitura, passo a discutir no

capitulo seguinte sobre a mediacéo e suas implicacdes para as aulas de LE.

1.5.3 A mediacado

Segundo Vygotsky (1934), a linguagem é o instrumento de mediacdo entre 0 homem e
0 mundo. De acordo com sua teoria, a funcdo da linguagem é promover a relacdo do homem
consigo mesmo e com o outro. A linguagem é, assim, objeto de partilha entre sujeitos
envolvidos numa interacdo face a face.

O fato de a atividade de leitura constituir uma interacdo face a face entre os
participantes, a torna, por exceléncia, orientada pela mediagéo entre os participantes de um
evento, bem como a mediacéo feita pelo professor-pesquisador.

Segundo Newmann & Holzmann (1993/2002), a mediacdo esta intimamente ligada ao

incentivo dado aos alunos para que esses participem de atividades que proporcionardo uma
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troca de conhecimentos, troca esta que pode ser feita tanto pelos alunos entre si, como
também pelo professor, como o par mais competente, favorecendo desta maneira a criacao de
novos significados.

Levando-se em consideracdo todos estes aspectos, a mediagdo permite que o aluno,
com o auxilio do professor ou de um “par mais experiente” (Vygotsky, 1934), possa passar de
um nivel de desenvolvimento para outro mais avanc¢ado.

Tal mediacdo sé é possivel ocorrer através da linguagem. Ela representa a interiorizacao
das fungdes psicoldgicas superiores mediante o intercambio das ferramentas culturais.

Segundo Vygotsky (1934/2003), o homem se utiliza de elementos de mediacéo, tais
como 0s instrumentos e 0s signos. Quanto aos primeiros, esses representam ferramentas que
propiciam a mediacdo entre o individuo e seu meio, as chamadas “ferramentas fisicas”. Os
signos, por sua vez, constituem-se em instrumentos de comunicagéo, aos quais, 0 autor atribui
a funcédo de “ferramentas psicolégicas”, referindo-se, especificamente, a linguagem.

O ser humano faz uso de ferramentas fisicas para poder influenciar e controlar o meio
em gue vive, transformando com eles a natureza, bem como seu ambiente. Vygotsky fez uma
analogia das ferramentas fisicas com as “ferramentas psicoldgicas”, aos sistemas de signos
utilizados exclusivamente pelo homem, tendo como exemplo mais importante a linguagem.

Aparentemente, a utilizacdo da linguagem parece destinar-se ao “outro”; porém, é pela

atividade mediada que o sujeito se desenvolve. De acordo com Bachero (1998):

A linguagem aparece orientada centralmente para 0
outro™, mas seu poderoso efeito na formacdo subjetiva e no
desenvolvimento cognitivo estd em sua propriedade de poder
orientar-se, por sua vez, para o proprio sujeito, para si mesmo”

(Bachero, 1998:38-39)

O conceito de mediacgdo esta diretamente ligado aos Processos Psicoldgicos Superiores,
sobre os quais Vigotsky dedicou boa parte de sua atencdo. O desenvolvimento desses
processos superiores, segundo o autor, acontece num primeiro momento no meio social, para
depois, num segundo momento, ser internalizado pelo individuo.

Vygotsky afirmava que o ponto central de internalizacdo de um Processo Psicoldgico
Superior esta ligado diretamente as operagdes com signos, favorecido pela linguagem.

Partindo deste conceito, Bachero (1998:39) enumera algumas idéias que nos ajudam
entender quais as implicacGes da linguagem e os efeitos que ela possibilita:
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1) A linguagem pode cumprir fungdes diferentes, no comego uma

funcdo comunicativa e, depois, outra referente a regulacdo do
proprio comportamento.; 2) A linguagem serve como instrumento
para produzir efeitos sobre o meio social; 3)A linguagem pode,
por sua vez, “dobrar-se” sobre o sujeito e, também, de acordo com
sua “funcdo auxiliar”, atuar sobre si mesma. Pode adotar uma
funcdo reguladora do préprio comportamento; 4) Segundo o
anterior, e de maneira mais especifica, est4d implicada
centralmente na reorganizacéo da propria atividade psicolégica.
( Bachero , 1998:39)

Para o autor, o aprendizado dos alunos comeca bem antes de eles iniciarem a educagéo
basica. Qualquer situacdo de aprendizado com a qual os alunos possam se deparar na escola
tem sempre um histérico anterior de internalizacdo do conhecimento, ou seja, Sdo as
experiéncias adquiridas ao longo da vida e do contato do individuo com o meio social, que
permite ao individuo atingir niveis mais avancados de desenvolvimento, por meio das
atividades que envolvem o processo de mediacao.

A possibilidade de haver mediagdo num evento de leitura tem como ponto central a
contribuicdo de todos os participantes, que trazem consigo suas experiéncias e Seu
conhecimento de mundo, e isso se constitui a base do Pensar Alto em Grupo.

Acredito que as teorias subjacentes abordadas nesta secdo, constituiram-se como o
arcabouco tedrico que permitiu uma reflexdo sobre minha pratica como mediador nas aulas de
LE.

E importante destacar que, a mediacdo e a orquestracdo feitas tanto pelo professor-
pesquisador, quanto pelos demais participantes da pesquisa, permitiram uma maior eficacia na
construcdo dos significados do texto, pois num evento de leitura, o Pensar Alto em Grupo e a
utilizacdo das estratégias de leitura pelas alunas, demonstraram ser elementos facilitadores na

compreensdo de textos em LE.

Passo, a seguir, a descrever a metodologia de pesquisa adotada.
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2. Metodologia de Pesquisa

Neste capitulo discorro sobre a metodologia de pesquisa adotada. Procurei organizar o
capitulo em partes: escolha metodoldgica, o contexto da pesquisa, a geracdo de dados e,

finalmente, os procedimentos da anélise de dados.

2.1 A Escolha Metodoldgica

Esse trabalho esta inserido no paradigma qualitativo de pesquisa, que busca estudar o
processo de uso da linguagem e ndo o produto final padronizado (Moita Lopes,1998). A
pesquisa visa uma interacdo entre os participantes, e propde uma reflexdo num contexto
social, pois os alunos pesquisados, sendo colaboradores ativos.

Com base no arcabouco tedrico e metodoldgico, a pesquisa-acdo de base
interpretativista tem a possibilidade de ajudar o pesquisador a refletir e tentar compreender os
processos que estdo envolvidos no ensino/aprendizagem de LE, bem como ajuda-lo a
compreender sua propria acdo, para uma possivel mudanca e a busca de solu¢Ges em sua
pratica pedagogica.

Com base na abordagem escolhida, retomo minhas perguntas de pesquisa que s&o:

1) Quais séo as particularidades de atuacdo do professor-pesquisador, no Pensar Alto em

Grupo, que favorecem a construcdo de sentidos pelos alunos?

2) Quais sdo as estratégias de leitura que os alunos utilizam para a compreensao de textos

em LE?
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2.2 A pesquisa-acao

Segundo Kincheloe (1993), pesquisar € um ato cognitivo, pois ele nos ensina a pensar
num nivel mais elevado. Partindo deste principio, podemos nos apropriar de um movimento
de pesquisa-acao no ensino, na perspectiva de ir além, em nossa visao critica pds-moderna e
utilizad-la como instrumento pedag6gico para que haja uma libertagdo da prisdo do

pensamento modernista. Segundo o autor:

Aqui é onde o conceito de professores como pesquisadores
torna-se tdo importante na reconceitualizacao da educacao
do professor. Se os professores estdo sendo fortalecidos em
poder para ir além das estaticas visdes modernistas da
cognicdo do professor e do conhecimento pratico, eles
devem tornar-se pesquisadores dos contextos educacionais
(...) (Kincheloe, 1993 p. 43)

Com esses critérios em mente, a pesquisa-acao critica é o ato democratico consumado,
porque permite aos professores ajudar a determinar as condi¢fes de seu proprio trabalho. A
pesquisa-acao critica facilita a tentativa dos professores para organizarem-se em comunidades
de pesquisadores dedicados a experiéncias emancipatdrias para eles mesmos e para Seus
alunos.

A pesquisa-acdo critica aliada as metodologias de pesquisa busca um reconhecimento
por uma independéncia de um regime opressivo de lideranca educacional.

O professor-pesquisador critico, por sua vez, é aquele que além de pesquisar sua
propria acdo produz conhecimento. Ele é capaz de olhar para sua acdo e entender o motivo
pelo qual foi condicionado e enxergar 0 mundo como o0 V€. A pesquisa-acdo € assim,

considerada, uma forma de subverter o pensamento modernista. De acordo com o autor:

Se nds garantimos o poder para produzir nosso proprio
conhecimento, entdo nds nos fortalecemos para reconstruir
nossa prépria consciéncia. A tirania das interpretacGes
produzidas pelos especialistas tradicionais pode ser
subvertida, e nossos futuros reinventados ao longo das
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linhas do sistema critico pos-moderno de sentido.
(Kincheloe, 1993 p. 44)

Os conceitos de Paulo Freire sdo fundamentais para o modo como lidamos com a
pesquisa-acdo e pensamento democratico. Quando seguimos a concepcdo de Freire de
investigacdo, a pesquisa-acdo torna-se ndo somente um estimulo para o pensamento
democratico, como também uma poderosa ferramenta de ensino. Freire engaja seus alunos
como companheiros nas suas atividades de pesquisa, imersos nas suas percepgdes de si
mesmos e no mundo em torno deles e, a0 mesmo tempo, encoraja-os a refletir sobre seus
préprios pensamentos.

Além disso, através da pesquisa-acdo critica, o professor-pesquisador tera sua
consciéncia despertada ndo somente para aquilo que vé, mas também para o porqué daquilo
que vé. Tal fato o coloca numa atividade cognitiva mais elevada, conforme salienta Kincheloe
(1993: 192)

“Quando nds aprendemos porgque vemos O que vemos, Nnos
estamos pensando sobre o pensar, analisando as forcas que
moldam nossa consciéncia, colocando o0 que nds percebemos
num contexto significativo (...). N0s aprendemos o que vemos a
partir de pontos de vista privilegiados na rede da realidade,
chegando a nos dar conta de que ndo existe valor neutro na
forma de perceber”’.

Para Moita Lopes, a pesquisa-acdo “é um tipo de investigacdo realizado por
pessoas com acdo em uma determinada pratica social, em que os resultados sdo
continuamente incorporados ao processo da pesquisa”. (Moita Lopes 1996:185)

Dentro desta perspectiva, Cohen & Manion (1994:186) enumeram quatro
objetivos fundamentais da pesquisa-acdo: ela é situacional, pois pretende diagnosticar um
problema num contexto especifico e busca resolvé-lo; colaborativa, uma vez que o
pesquisador e aqueles que participam da pesquisa trabalham juntos no projeto; auto-
avaliativa, pois permite ao professor-pesquisador avaliar constantemente sua pratica em
sala de aula e, como Gltimo objetivo, tem a caracteristica da melhoria de sua prética.

Como linglistas aplicados, estamos envolvidos com linguagem e educagdo. As
sociedades estdo desigualmente estruturadas e s&o dominadas por culturas e ideologias

hegeménicas que limitam as possibilidades de refletirmos sobre o mundo e,
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conseqiientemente, sobre as possibilidades de mudarmos esse mundo.

Mas como nds, pesquisadores de acdo, poderemos entender as diversidades, as
dimensGes ocultas, os mundos silenciados e o complexo universo da educagcdo? Uma das
primeiras coisas a ser percebida pelos pesquisadores é aprender como a ideologia, isto é, as
crencas, os valores, julgamentos éticos e morais, estdo inseridos no ambiente escolar. Nenhum
aspecto da escolarizacdo é ideologicamente inocente; nenhum pensamento, teorias ou

pedagogias sdo completamente autbnomas.

2.3. O Contexto da Pesquisa

A pesquisa foi desenvolvida numa escola publica de ensino médio de classe média, e
envolveu um grupo de quatro alunas, sendo trés do terceiro ano do ensino médio e uma do
segundo ano.

A escolha deste grupo focal se deve ao fato de que, em sua maioria, os alunos estao
finalizando a etapa escolar do ensino médio e, sendo que muitos deles ja objetivam ingressar
em algum curso numa universidade, de preferéncia publica, a compreensao leitora em LE se
torna um desafio e um processo avaliativo que eles terdo de enfrentar.

A composicdo de um grupo focal deve seguir certos critérios que estdo diretamente
ligados aos objetivos da pesquisa. Procurei estabelecer alguns critérios para a escolha do
grupo, de acordo com o grau de instrugdo, os objetivos que eles pretendiam alcancar, enfim,
procurei uma certa homogeneidade entre os participantes, mas também considerando certas
divergéncias para que eles pudessem contribuir com opinides diferentes. Segundo Gatti

(2005) o grupo focal:

(...) deve ter uma composicéo que se baseie em algumas
caracteristicas homogéneas dos participantes, mas com
suficiente variacdo entre eles para que aparecam
opinides diferentes ou divergentes. Por homogeneidade,
entende-se aqui alguma caracteristica comum aos
participantes que interesse ao estudo do problema.
(Gatti, 2005:18)
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Esta pesquisa busca investigar quais sdo as dificuldades que os alunos encontram
durante a leitura de um texto em LE e quais 0s processos dos quais eles se utilizam para
facilitar a compreensdo e o entendimento de textos.

Para tanto, foram feitas ao todo sete vivéncias, para as quais utilizei textos retirados
de diversas fontes. Nas primeiras vivéncias procurei usar textos que foram exigéncia de
verificacdo de capacidade leitora em vestibulares. Sdo especificamente as vivéncias 1, 2 e 5,
como descritas no quadro 1.

Entretanto, procurei mudar o material a ser utilizado em outras vivéncias, visto que 0s
alunos ndo estavam habituados a ler textos mais elaborados, pois como podemos observar,
tais testes vestibulares, em especial da FUVEST, fazem uso de textos extraidos de jornais ou
revistas.

Escolhi entdo, como material de coleta e anélise de dados, textos ndo auténticos,
retirados de livros didaticos, com os quais fiz as vivéncias quatro e sete, pois creio que a
proposta de leitura desses textos poderia encorajar os alunos participantes a ativarem seus
conhecimentos de mundo e fazerem previsfes a partir do titulo e outras informagbes nédo
lineares que, a meu ver, representariam oportunidades de aprendizagem, bem como a
contribuicdo dos outros, criando, assim, elementos facilitadores na atividade da leitura.

Para tanto a pesquisa envolveu um grupo focal de alunas de um terceiro ano do ensino
médio e uma aluna convidada, de um segundo ano.

A primeira vivéncia foi feita com uma sala toda de terceiro ano que, para tal, utilizei
copias impressas de um texto extraido do vestibular da FUVEST do ano de 2008, cuja fonte
era a revista “Scientific American”. Porém, ndo houve uma participacao efetiva de todos os
alunos da sala, devido ao numero elevado de participantes e a técnica de coleta utilizada, o
pensar alto em grupo exige um ndmero mais reduzido, para que possa haver colaboracao entre

os alunos-participantes, como também a minha contribui¢cdo como professor-pesquisador.

2.4 Instrumentos e procedimentos de Geracao de Dados

2.4.1. Pensar Alto em Grupo
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O protocolo verbal e em grupo consiste em usar o pensar alto como instrumento
metodologico de coleta de dados para a pesquisa, aplicado a leitura em sala de aula.

Sob coordenagdo da Prof® Dr? Mara Sophia Zanotto (PUC — SP), o pensar alto
constitui-se em uma experiéncia de amplo sucesso e aplicabilidade entre os pesquisadores.

Esses protocolos em grupo representam uma interacdo face a face, permitindo aos
alunos partilhar, negociar e construir diferentes leituras e também avalia-las durante a
discussdo. Nenhum direcionamento é dado ao grupo, que deve manifestar-se
espontaneamente.

Nesta pratica, o procedimento inicia-se com a distribuicdo um texto para cada um
dos participantes, que o €, primeiro, silenciosamente, e, depois, abre-se uma discussdo com o
grupo. Esse passa a ser, entdo, 0 momento em que cada um pode falar livremente sobre o
texto e seus processos de compreensdo e interpretacdo, durante o ato de leitura.

No decorrer da atividade, os interlocutores negociam, concordam, discordam, trocam
experiéncias. Constitui-se num momento em que o0s participantes podem ter a oportunidade de
manifestar-se criticamente, refletindo em suas falas suas crengas, seu conhecimento de
mundo, suas ideologias. Os participantes desse evento de leitura estabelecem, entdo, relagfes
sociais (Bloome, 1993), ja que aqui eles terdo a oportunidade de perguntar, responder, ouvir,
repensar alguns conceitos, reinventar algumas de suas concep¢des de mundo.

Segundo Bloome, o espaco interacional num evento social de leitura, permitira aos
participantes estabelecer relacdo de significado entre sua bagagem, a do outro, a do autor e a
do contexto em que a leitura ocorre.

O professor tem no Pensar Alto em Grupo a funcdo de mediador, cabendo a ele a
tarefa de orientar a discussdo, sem bloquear ou impor regras que possam comprometer o fluir
de idéias. O professor pesquisador pode gravar esses protocolos e transcrever a discussao para
posterior analise e reflexdo de sua prética.

Para esta pesquisa procurei utilizar diversos tipos textuais em LE, tanto aqueles
destinados a exames vestibulares, como também textos utilizados por autores de livros
didaticos para o Ensino Médio para que as participantes pudessem aliar o reconhecimento de
estratégias e de metodologias, no sentido de auxilia-las na compreensdo, na interpretacdo,
bem como na observacéo critica do texto, relacionando e co-construindo significados, levando
em conta as experiéncias e o conhecimento de mundo de cada uma das participantes. Trata-se,
portanto, de um estudo cujos resultados poderdo ser aplicados em sala de aula, num futuro
proximo
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2.4.2 - Os textos utilizados

A seguir apresento uma tabela com os textos utilizados durante as vivéncias, a data destes

eventos e 0s instrumentos usados durante a coleta dos dados.

Quadro 1 -  Dados coletados
TEXTO DATA DA COLETA | Instrumentos de Coleta
1° | Texto destinado a responder Pensar alto em grupo

as questdes 56, 57 e 58 do
Vestibular da FUVEST/2008 20/03/2009
Fonte: Revista Scientific

American, August 2007

2° | Texto destinado a responder Pensar alto em grupo
as questbes 59 e 60 do
Vestibular da FUVEST/2008 17/04/2009
Fonte: WWW.nytimes.com,
Augustl14th, 2007, Adaptado

3° | “Gung Hoy Fat Choy” Pensar alto em grupo

19/06/2009
Fonte: livro didatico “Graded

English” (Ed. Moderna)

4° | “The Aral: A Dying Sea” Pensar alto em grupo
Fonte: livro didatico 14/08/2009
“Challenge” Ed. Richmond
Publishing

5° | Texto destinado a responder Pensar alto em grupo

as questbes 31 a 35 do 11/09/2009
Vestibular da FUVEST/2001

Fonte: “The Economist”
August 11th, 2001.

6° | “The Story of the Mary Pensar alto em grupo
Celeste”
Fonte: livro didatico | 16/10/2009
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“Globetrekker” — Inglés para
o Ensino Médio - Ed.

Macmillan
7° | “Breaking News” Pensar alto em grupo
Fonte: livro didatico 06/11/2009

“Globetrotter” Ed. Macmillan

2.4.3  Descricdo das vivéncias realizadas

12 VIVENCIA

Texto destinado a responder
as questdes 56, 57 e 58 do
Vestibular da FUVEST/2008 20/03/2009

Fonte: Revista Scientific

American, August 2007

Iniciei esta primeira vivéncia com uma sala de aula completa, um terceiro ano do
Ensino Médio — 32 A, entregando cdpias do texto escrito para todos os componentes da sala,
junto com as questdes de multipla escolha, que envolviam cinco alternativas para cada
questdo. Esse texto foi retirado da Revista Scientific American, datada de Agosto de 2007.

Minha intencdo para esta coleta de dados foi investigar como os alunos lidavam com
um texto de exame vestibular que, por sua vez, diferia bastante dos textos utilizados em livros
didaticos com os quais eles estavam habituados.

Porém, a atividade envolvendo a sala toda ndo teve o resultado esperado, pois 0 Pensar
Alto busca saber o que se passa na mente dos participantes durante o ato de leitura; busca
elucidar como esses alunos lidam com dificuldades durante o ato de leitura. Acredito que eu
ndo pude contar com a participacdo de todos os alunos da sala, por razéo do tempo — que

envolvia o periodo de tempo de uma aula, ou seja, cinqiienta minutos.
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Decidi, entdo, fazer uma segunda vivéncia com o grupo focal, composto por sete

alunos, que passo a descrever a seguir.

22 VVIVENCIA

Texto destinado a responder
as questes 59 e 60 do
Vestibular da FUVEST/2008 17/04/2009
Fonte: WWW.nytimes.com,
August14th, 2007, Adaptado

Para compor um grupo menor que possibilitasse um resultado satisfatorio utilizando o
Pensar Alto, fiz um convite aos alunos de dois terceiros anos — A e B -, prevendo que eu teria
a participacdo de aproximadamente dez alunos. Esses alunos além de cursarem o terceiro ano
do Ensino Médio regular, também participam do curso de espanhol, no Centro de Linguas
(CEL), que ocorre no mesmo prédio da escola. Tais alunos cursam a escola regular no periodo
da manh@, das sete as doze e vinte e iniciam o curso de espanhol a partir da uma da tarde.

Atendendo ao meu convite, sete alunos se dispuseram a participar, pois eles poderiam
utilizar este intervalo de tempo, j& que ndo teriam tempo habil para voltarem para casa e
retornar para o curso de espanhol.

Combinamos, entdo, que nossos encontros seriam as segundas ou quartas-feiras, pois
eram os dias em que eles tinham disponibilidade.

Iniciei esta segunda vivéncia dispondo os alunos em circulo, para que todos se
sentissem a vontade para contribuirem com todas as opinies que lhes viessem a cabeca.

O texto utilizado para esta vivéncia foi retirado do vestibular da Fuvest do ano de 2008,
adaptado do site do jornal The New York Times, publicado no dia 14 de agosto de 2007.

O referido teste destinava-se a avaliar a capacidade leitora dos alunos em lingua inglesa
e envolvia duas questdes interpretativas em portugués, ambas de maltipla escolha com cinco
alternativas cada uma.

Neste evento os alunos puderam contribuir com suas opinides, expondo as dificuldades
que eles encontravam durante o ato de leitura de um texto de vestibular. Os alunos

participantes acharam que o texto era um pouco elaborado para o nivel de conhecimento
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deles, portanto, eles me sugeriram para fazermos uma nova vivéncia com um texto que eles
estavam mais habituados a ler.
Passo a seguir a descrever a terceira vivéncia, para a qual utilizamos um texto de livro

didatico para o Ensino Médio.

32 VIVENCIA

“Gung Hoy Fat Choy”

19/06/2009
Fonte: livro didatico “Graded

English” (Ed. Moderna)

Iniciei a vivéncia com o grupo focal descrito acima, distribuindo cdpias impressas do
texto escolhido por mim, retirado do livro didatico “Graded English — Inglés para o Ensino
Meédio”, da Editora Moderna.

A razdo para a escolha deste material se deve a dois fatores: primeiro o titulo do texto
gue me chamou a aten¢éo, por estar em chinés — “Gung Hoy Fat Choy”, pois tinha a crenca de
que tal titulo pudesse despertar nos alunos participantes da pesquisa um certo interesse em
saber o significado o titulo e, evidentemente, 0 que o autor tentava transmitir ao leitor.

Para esta atividade, eu procurei incluir as questdes de interpretacdo propostas pelo autor
do livro didatico, por acreditar que, pelo fato de algumas das questdes estarem em portugués,
poderia ser um elemento facilitador destinado a esclarecer alguns aspectos importantes do
texto.

O grupo focal, acredito, estava se sentindo mais a vontade, com relacdo as vivéncias
anteriores e puderam contribuir com suas opinides sobre as dificuldades que encontravam
para compreender o texto, como também, puderam contar com a contribuicdo de outros

alunos que tinham um conhecimento maior em lingua inglesa.

42 VIVENCIA
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“The Aral: A Dying Sea”

Fonte: livro didatico 14/08/2009
“Challenge” Ed. Richmond

Publishing - Fonte:
WWW.unep.org

Iniciei esta vivéncia com o grupo focal distribuindo copias impressas do texto “The
Aral: A Dying Sea”. Eu selecionei o material, dando énfase ao texto sem incluir as questdes
de interpretacdo propostas pelo autor, pois minha intencdo era investigar se, a partir de um
posicionamento feito por mim para o0 grupo, sobre o tema central, tal fator, aliado ao
conhecimento de mundo das participantes, viesse a facilitar a compreensao do texto em niveis
mais elevados. Tendo como objetivo central o desenvolvimento de estratégias cognitivas para
a compreensdo, procurei promover uma discussdo sobre o texto, buscando a contribuicdo dos
alunos participantes que tivessem um pouco mais de conhecimento em lingua inglesa.

O objetivo principal desta vivéncia foi promover um espaco para discussao e construgdo
dos diferentes sentidos do texto. Porém, os alunos careciam de conhecimento prévio sobre o
assunto abordado pelo texto que era o Mar de Aral. Esse fato, talvez, tenha dificultado o
entendimento do texto, embora o texto apresentasse um ndmero consideravel de termos

cognatos

52 VIVENCIA

Texto destinado a responder
as questbes 31 a 35 do 11/09/2009
Vestibular da FUVEST/2001
Fonte: “The  Economist”
August 11th, 2001.

Selecionei para a 5% vivéncia, um outro texto do vestibular da Fuvest do ano de 2001, com
a intencdo de investigar como os alunos do grupo focal, num outro momento, lidavam com

um texto de vestibular, visto que, eles ja haviam participado de outras vivéncias e poderiam
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contribuir com seus relatos para identificar quais dificuldades e quais facilidades encontravam
durante o ato de leitura em lingua estrangeira.

Preparei para nosso encontro copias impressas do texto e das questfes do teste da Fuvest,
que constituiam um total de quatro perguntas de multipla escolha.

Do mesmo modo como direcionei a atividade para vivéncia anterior (4% vivéncia),
entregando as questdes de interpretacdo junto com o texto, por julgar que algumas perguntas
pudessem esclarecer alguns pontos relevantes, acredito que tenha contrariado os principios do
Pensar Alto em Grupo, que ndo direciona a leitura de um texto para o objetivo de se responder
questdes de compreensdo. A atividade utilizando o Pensar Alto em grupo deve promover uma
interacdo entre os participantes do evento, que podem opinar, dar sugestdes, contribuir com
seu conhecimento, sem ter a preocupacdo que a leitura tem como objetivo central, chegar a
resposta correta e autorizada pelo autor,

Segundo o relato desses alunos participantes da pesquisa, 0 vocabulario adquirido ao
longo da escola regular ainda era insuficiente e ndo Ihes dava a base adequada para ler e

compreender um texto em lingua inglesa.

62 VIVENCIA

“The Story of the Mary
Celeste” Fonte: livro didatico | 16/10/2009
“Globetrekker” — Inglés para
o Ensino Médio - Ed.
Macmillan (adapted from
“Reading Structure &
Strategy , Book 1, Ed.

Macmilan)

Para esta 6 vivéncia, selecionei um texto retirado do livro didatico “Globetrekker” - que
tinha como titulo “The Story of the Mary Celeste”. A razdo da escolha se deve ao fato de,
numa atividade como esta, envolvendo o Pensar Alto em grupo, o texto poderia despertar
certo interesse nos alunos, pois 0 enredo aborda uma histéria de mistério envolvendo dois
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navios. Minha crenca foi que o texto, por ter uma linguagem bastante simplificada, facilitasse
a compreensdo e que a leitura pudesse agucar a curiosidade dos alunos participantes e, entéo,
0 texto ser um incentivo para esses alunos fazerem uma interpretacdo do texto e uma
compreensdo da idéia que o autor tentou transmitir.

Apesar da ocorréncia de muitas palavras desconhecidas para a maioria das participantes, o
entendimento do texto foi mais produtivo que os anteriores, pois o tema central envolvia um
certo suspense, com relacdo a um fato até hoje ndo esclarecido, sobre o desaparecimento
misterioso da tripulagéo de um navio.

Este texto incluia uma ilustracdo, o que, acredito, tenha contribuido para facilitar o
entendimento do assunto, bem como um posicionamento das participantes, no tempo e no
espaco da narrativa.

Algumas das participantes contribuiram com seu conhecimento de organizacdo textual,
como também com seu conhecimento de mundo, que propiciou uma compreensdo mais

detalhada sobre o texto.

76 VIVENCIA

“Breaking News”
Fonte: livro didatico 06/11/2009
“Globetrotter” Ed. Macmillan

O principal objetivo nesta coleta de dados foi facilitar a compreenséo do texto a partir
da ativacdo do conhecimento de mundo dos alunos participantes. O texto é o relato de um
sobrevivente do naufrdgio do navio “Titanic”, fato histérico bastante divulgado e que,
também, se tornou muito popular e mais conhecido das novas geracfes pela producdo
cinematogréfica do filme homdnimo de Steven Spielberg.

A discussdo neste evento de leitura, utilizando o Pensar Alto foi bastante produtiva,
pois acredito que os alunos, aliando o conhecimento de mundo aos termos semelhantes a
lingua portuguesa, encontraram elementos facilitadores para a leitura e compreenséo do texto.
Segundo alguns dos participantes deste grupo focal, a leitura foi bastante produtiva, pois
aqueles alunos que normalmente tém pouco vocabulario, com o Pensar Alto em grupo,
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tiveram a oportunidade de construir seu proprio entendimento e sua propria compreensao,
sem terem a necessidade de recorrerem ao diciondrio, pois alguns alunos esclareciam termos

mais dificeis e mais desconhecidos.

2.5 Credibilidade da Pesquisa

A credibilidade deste estudo € garantida pelas discussbes realizadas durante o0s
seminarios de orientagdo, com o grupo GEIM, bem como nas orienta¢des individuais com a
professora orientadora, que permitiram rever questées que surgiram no decorrer da pesquisa.
O presente trabalho, também, foi apresentado e debatido em simposios e secdes de pbsteres
nos seguintes eventos: X Seminario de Linguistica Aplicada, UFBA, 2008; 17° INPLA -
Intercdmbio de Pesquisas em Lingistica Aplicada, 2009 e no 8° Forum em ILCAE — Ensino
de Alunos com Necessidades Especiais, 2008.

Este capitulo discutiu a metologia de pesquisa adotada para este trabalho, discorrendo
sobre 0 contexto, o participantes, os instrumentos e 0s procedimentos usados para a analise de

dados. O capitulo a seguir ao capitulo de analise e discussao dos dados.
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3. Analise dos Dados

Neste capitulo tive a intengdo de analisar e discutir os dados gerados em duas
vivéncias, e também de refletir sobre minha pratica pedagdgica, verificando se houve
transformacdes e se a proposta favoreceu o desenvolvimento de habilidades e estratégias de
leitura por parte das alunas participantes.

Como explicado na secdo de procedimentos de geracdo de dados no capitulo
metodoldgico, analisarei, aqui, duas das sete vivéncias de leitura mencionadas, ou seja, a terceira
e a setima vivéncias.

A andlise tem como foco central responder as questdes que foram norteadoras da

pesquisa.

1) Quais sdo as particularidades de atuagdo do professor-pesquisador, no Pensar Alto

em Grupo, que favorecem a construgédo de sentidos pelos alunos?

2) Quais sdo as estratégias de leitura que os alunos utilizam para a compreensdo de

textos em LE?

A seguir, passo a analisar duas vivéncias que fiz com o grupo focal. A primeira
analise refere-se a terceira vivéncia com o grupo focal. A razdo da escolha se deve ao fato de
algumas alunas, que haviam participado de vivéncias anteriores, terem sugerido de fazermos
uma atividade com um texto, com o qual elas estavam mais acostumadas a trabalhar, ou seja,
um texto extraido de um livro didatico. A segunda analise refere-se a ultima vivéncia que
propus ao grupo focal, para a qual elegi um texto também retirado de livro didatico para o
Ensino Médio. Optei por analisar a terceira e a Gltima vivéncias, pois o distanciamento entre

elas permitiu que eu fizesse uma reflexdo critica sobre minha atuag&o.
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3.1 Analise dos registros da 32 Vivéncia

Para esta vivéncia, contei com a presenca de quatro alunas do ensino médio, que ja
haviam participado das vivéncias anteriores. Seus nomes foram trocados por pseuddnimos,
para garantir a privacidade delas. Séo elas: Marcia do 3° A, Paula do 3° A, Sandrado 3°B e
Carla do 2° C.

A vivéncia foi agendada previamente com as participantes para o dia 21 de maio de
2009. Essas alunas freqiientam o curso regular no periodo da manha e o curso de espanhol,
ministrado no Centro de Linguas (CEL), inserido na mesma escola, no periodo da tarde. As
alunas, portanto, tinham um intervalo entre os dois periodos, para que pudéssemos nos reunir
numa sala utilizada para as aulas de educacéo artistica.

O texto escolhido para a terceira vivéncia foi retirado de um livro didatico destinado ao
Ensino Médio — “Graded English”, da Editora Moderna. A razdo da escolha do material se
deve ao fato de ele ter chamado minha atencdo pelo titulo que esta transcrito do idioma chinés
para 0s caracteres ocidentais. A meu ver, o texto poderia despertar a curiosidade nas alunas
participantes, em saber de que assunto ele tratava, a partir de um titulo que ndo tem nenhuma
correspondéncia com a lingua inglesa. Portanto, esse estranhamento talvez pudesse agucar o
interesse em buscar no contexto o esclarecimento para o titulo.

A seqguir, vou transcrevé-lo do modo em que foi editado pelo livro didatico, juntamente
com as questdes de interpretacdo, propostas pelo autor, como ja fiz no capitulo de

metodologia.

“GUNG HOY FAT CHOY!”

Every year the New Year falls on the same day, right?

Well, not exactly. The Chinese New Year, for example, is celebrated on the
first day of the First Moon of the lunar calendar. In other words, their New Year is usually
celebrated between January 21% and February 19"

Tradition and rituals are involved in the Chinese Nee Year. One of them says
that Zaowang was the kitchen God. He invented fire, cared for the house morals, and
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protected the family home. Tradition says that Zaowang left the house on the 23" day of the
last month of the year. He went to heaven to report on the behavior of the family.

The family, of course, did everything possible to obtain a favorable report
from the Kitchen God. They prepared good food, gave presents to the children, gathered the
family, and reconciled with the neighbors. The festivities lasted 15 days and ended with the
Festival of the Lanterns to wish happiness for everybody.

Traditions and cultures may be different in China and around the world now.
But, at least once a year, all human beings wish peace and happiness to the rest of mankind.

So, “Gung Hoy Fat Choy” which, by the way, means “Best wishes and

congratulations. Have a prosperous and good year”.

1) Answer the questions in Portuguese according to the text:
a) Quais eram as fungdes do Deus da Cozinha dos chineses?

b) O que a familia fazia para ter um bom relatério?

2) Answer the questions in English, according to the text:
a) When is New Year’s celebrated in China?

b) Who was Zaowang?

¢) When did Zaowang leave the house?

d) How long did New Year’s festivities last?

(Graded English — Volume Unico - Autores: Elisabeth Prescher,
Ernesto Pasqualin e Eduardo Amos — Ed. Moderna, Sé&o Paulo, 2003 p. 48)

Meu objetivo nas vivéncias era propiciar um espaco para que os alunos participantes
pudessem expressar livremente suas idéeias sobre o texto, mostrando quando faziam predicdes

sobre seu conteudo, e também, quais as dificuldades que elas encontravam durante o ato da
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leitura em LE e, quais sd@o os elementos facilitadores que elas utilizaram para chegar ao
entendimento do texto.

A escolha desse material se deve ao fato de ele constar em um livro didatico para o Ensino
Médio, cujo autor propde uma leitura ndo interpretativa do ponto de vista critico, mas uma leitura
que tem como objetivo primordial responder questfes que apenas refletem a busca de informacdes
explicitas pelo texto.

No momento em que selecionei o material, me ocorreu a idéia de que as questdes propostas
pelo autor pudessem de alguma maneira orientar a leitura, no sentido de esclarecer alguns termos
que as alunas desconhecessem.

Porém, creio que a vivéncia demonstrou que a maioria das participantes ficou um pouco
confusa com relacdo ao objetivo do trabalho, pois algumas delas, no momento em que tiveram
contato com o texto escrito, logo se concentraram nas questdes propostas, como se esse fosse o
objetivo a ser perseguido.

Segundo Holmes (2005:254), esse tipo de questdo ndo proporciona uma interacao ente as
idéias do autor e do leitor. Sdo respostas que ja se encontram “prontas” no texto e respondé-las

passa a ser um ato puramente mecanico

RECORTE 1:

01 Prof. Bem , pessoal. Gostaria primeiramente de agradecer a
presenca de vocés aqui nesse trabalho. Como vocés ja
sabem, ele esta relacionado & minha pesquisa no curso
de mestrado que eu faco na PUC, e, acho que sé a
Marcia tinha participado da outra vivéncia. E
importante que a Sandra, a Carla e a Paula saibam o
que € esse trabalho e para que ele serve. Bem, a
vivéncia anterior eu havia feito com o ultimo exame da
FUVEST de lingua inglesa (2008).

Para hoje, eu escolhi um texto retirado de um livro
didatico, como vocés estdo vendo ai na copia que
receberam..

Vejam, eu gostaria que vocés fizessem uma leitura do
texto, buscando entender sobre o que ele trata. Ndo
pensem na traducdo, mas na compreensédo do todo, ok?
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................................ Pausa para a leitura

02 Sandra Professor, aqui no terceiro pardgrafo, € “NEE” mesmo
ou é “NEW”
03 Prof E “NEW?”... desculpe, foi um erro de grafia. Ainda

bem que vocé percebeu, obrigado pela observacéo.

04 Carla Em portugués ou inglés?

05 Prof. Vamos explorar isso na proposta do texto?
Carla, antes de resolver sua davida, o texto ficou claro
para vocés, sé numa primeira leitura?

06 Sandra Algumas palavras eu ndo entendi, (barulho) mas o
geral d& para entender.

Iniciei esta vivéncia, esclarecendo para as participantes a importancia do nosso encontro e,
buscando informa-las do que se tratava aquela atividade. Somente uma das alunas havia
participado de vivéncias e achei interessante explicar a razao daquela atividade e da importancia
da leitura sem o caréater da traducao.

No turno 1, eu procurei conscientizar o grupo da necessidade de uma leitura silenciosa, em
que o leitor necessita de um momento para estabelecer um contato proprio com o texto (Zanotto,
1998) . Conforme citado no capitulo tedrico, este € um momento crucial em que o leitor faz
predicbes e lanca hipdteses sobre o conteddo abordado, para que, depois, confirme ou rejeite
essas hipoteses.

A aluna Sandra, no turno 2, chama a atencdo para a palavra NEE, na primeira linha do
terceiro paragrafo, apontando para um erro de grafia, que fora percebido por ela, pois o termo ja
havia aparecido nos paragrafos anteriores: Professor, aqui no terceiro paragrafo, ¢ “NEE”
mesmo ou € “NEW” Percebe-se aqui que a aluna fez um processamento “bottom-up”, no qual a
leitura flui do texto para o leitor. (Gough [apud Kleiman 1996, 2004]).

Minha resposta, no turno 3, foi validar a observacéo da aluna com relagdo ao erro de grafia
na digitacdo do texto, procurando deixar claro para as demais alunas que néo se tratava de uma
palavra desconhecida ou nova, mas uma escrita incorreta do adjetivo NEW.

Percebe-se pela pergunta da aluna Carla, no turno 6: Em portugués ou inglés?, que ela havia
se concentrado nas questdes a serem respondidas, que foram propostas pelo autor do livro
didatico. A razdo de eu ter anexado as questbes ao texto, foi de fornecer elementos que
pudessem promover alguma facilitagdo, pois algumas das perguntas estavam em portugués;
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porém, minha atitude apenas contribuiu para que a aluna interpretasse a atividade, cujo foco era
o0 entendimento de um texto, como uma leitura destinada a responder questfes pré-estabelecidas
ou a busca de algumas informacBes presentes no texto, desconsiderando uma leitura critica e
uma interagdo com as idéias do autor.

Pela minha fala no turno 5, percebe-se que eu, professor-pesquisador, procurei ndo
desconsiderar a pergunta feita pela aluna Carla no turno anterior, mas sim, chamar a atencéo do
grupo para a necessidade de se dar énfase a compreensdo do texto, sem nos preocuparmos em
responder questdes pré-estabelecidas.

A fala da aluna Sandra, no turno 6, faz uma sintese da idéia de que apesar de algumas
palavras do texto serem desconhecidas para aquele grupo, a maioria conseguiu chegar a uma
compreensdo do tema central, como pode ser visto no turno 10 do recorte seguinte. O resultado
para isto, acredito, deve-se ao fato de as alunas terem se apoiado em palavras cognatas, como

podemos ver no turno 22 do recorte seguinte:

RECORTE 2:

07 Prof. O assunto geral dele é, fala sobre o que?

08 Todas Sobre 0 Ano Novo Chinés.

09 Prof. Ficou claro isso para todas vocés? Podem falar
abertamente, se houve alguma dificuldade ou o texto
ndo deixa claro o assunto...isso ndo é uma avaliacao,
ok?

10 Todas OK.

11 Prof. Certo. Sobre o Ano Novo Chinés. E como vocés
chegaram a essa conclusdo, porque parece que €
unanime aqui...porque, se vocé partir do titulo ele ndo
diz nada, certo?

12 Todas Certo

13 Prof. Eu mesmo, quando achei o texto, o titulo me chamou a
atencdo, porque eu ndo conhecia nenhuma palavra.
Pensei até que ‘FAT” fosse “gordura” ou “gordo” do
inglés, mas depois vi que ndo tinha nada a ver.

14 Marcia Isso é uma expressdo, acho que em chinés, né
professor?

15 Prof. Como voceé percebeu isso, Marcia?

16 Marcia Ah, vocé vé aqui no final do texto que ele explica...
t4 entre aspas e depois ele coloca em inglés.
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17 Prof Ok, perfeito. Agora voltando ao tema, que vocés ja
esclareceram para mim, o que ajudou vVOCés nessa
compreensédo?

18 Sandra Palavras conhecidas...

19 Paula Palavras parecidas com portugués (barulho)

20 Marcia Cognatos....

Minha fala, no turno 7, “O assunto geral dele é, fala sobre o que?” teve a intencdo de
verificar se as alunas haviam compreendido o tema do texto, apenas fazendo uma leitura superficial,
sem se aterem aos detalhes.

No turno 08, todas foram unanimes ao afirmarem que o tema central se tratava do Ano
Novo chinés: Sobre o Ano Novo Chinés.

Minha pergunta no turno 11 ““...E como vocés chegaram a essa conclusdo, porque parece
que é unanime aqui...porque, se vocé partir do titulo ele ndo diz nada, certo?” teve a intencao de
compreender como, de que maneira elas haviam compreendido o tema, visto que o titulo ndo deixava
claro, pois estava transcrito em um idioma desconhecido.

No turno 12, as alunas concordaram com minha fala no turno anterior, de que o titulo ndo
era esclarecedor, mas que tiveram de se apoiar no contexto para terem uma compreensédo geral do
texto.

Pela minha fala, no turno 13, eu procurei deixar as alunas tranquilas quanto ao ndo
entendimento do titulo, explicando a elas que para mim ele também ndo havia ficado claro. Eu
tinha buscado apoio na palavra “FAT”, pensando que fazia parte do vocabulario da lingua inglesa,
mas depois percebi que ela ndo tinha nenhuma relacdo com as palavras proximas: Eu mesmo,
quando achei o texto, o titulo me chamou a aten¢do, porque eu ndo conhecia nenhuma palavra.
Pensei até que ‘FAT” fosse “gordura” ou ““gordo” do inglés, mas depois vi que ndo tinha nada a
ver.

A fala da aluna Mércia, no turno 14, deixa claro que ela foi procurar ‘pistas” no texto,
que pudessem esclarecer a lacuna deixada pelo titulo. Ao examinarmos a fala de Marcia: 1sso é
uma expressao, acho que em chinés, né professor?, verificamos que a aluna apenas buscava ter
certeza, mas ela ja havia feito o reconhecimento de uma expressdo em outro idioma diferente do
inglés.

A partir da afirmacdo da aluna, faco uma pergunta no turno 15, com a intencdo de

compreender de que modo ela havia feito tal reconhecimento.
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Pela resposta da aluna Marcia, no turno 16: “Ah, vocé vé aqui no final do texto que ele
explica... t& entre aspas e depois ele coloca em inglés.””, podemos perceber que a aluna se apoiou
em outros elementos do texto como, por exemplo, os marcadores textuais, para concluir que
aquele trecho no final do texto constituia numa traducéo do chinés para o inglés. Podemos notar
que o bom aprendiz, segundo Rubin (1975), é um bom adivinhador, apoiando-se em muitos
elementos, como certos padrdes que Ihe permitem fazer uma andlise do texto em busca de novos
significados.

Nos turnos 18, 19 e 20, as alunas Sandra, Marcia e Paula comentam que o
reconhecimento dos termos cognatos ou parecidos com portugués foi fundamental para que elas
entendessem o tema central do texto. De acordo com Holmes (1986: 13-40), o leitor ndo-
proficiente em L2 encontrara um recurso muito eficaz na identificacdo das idéias principais de um
texto, pelo fato de reconhecer termos que séo derivados da mesma raiz que sua lingua nativa (L1),
que carregam, também, o mesmo significado.

Passo a seguir para a analise do recorte 3:

RECORTE 3:

21 Prof. Certo. As palavras parecidas com portugués e as que
VOCés ja conhecem. VVamos ver a primeira sentenca do
primeiro paragrafo. “every year the New Year falls on
the same day, right?”” Ficou claro esse inicio de texto,
porque ele langa um questionamento. Certo? Alguma
palavra ficou sem sentido para vocés?

22 Sandra Teve uma palavra que eu nao entendi, mas depois 0
contexto...

23 Prof. Pelo contexto vocé ja...

24 Sandra Entendi o que quer dizer

25 Prof. Nesse trecho que eu citei ou outra?

26 Sandra N&o nesse mesmo. Eu ndo sabia o que era “falls”, mas
depois vendo o contexto eu entendi

27 Prof. ...que é o verbo “cair” , né? Vocé Ié: “ele cai no
mesmo... Ficou claro isso para todas vocés?

28 Todas E...ficou

Minha fala no inicio do recorte (turno 21), teve a intencdo de deixar claro para as participantes

da pesquisa que os termos parecidos com portugués (cognatos), aliados ao entendimento do contexto,
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representam elementos facilitadores para a leitura. Segundo Holmes (1986: 173): “Thus, the learner
identifies a series of words but also uses the general context and the diagrams, illustrations etc”.”

A aluna Sandra expressa nos turnos 22 e 24 que uma palavra desconhecida por ela, acaba por
ficar clara através do contexto: Teve uma palavra que eu ndo entendi, mas depois o contexto.... Porém,
quando eu a questionei sobre o termo no turno 25: Nesse trecho que eu citei ou outra? e a aluna
responde que o termo era “falls”, acredito que tenha perdido uma oportunidade de compartilhar a davida
com 0 grupo e juntos, podermos ter feito uma construcdo para o sentido da palavra naquela situacdo. Eu
poderia ter perguntado para a aluna qual foi o processo que ela utilizou para inferir o significado do
termo “falls”, porém eu me antecipei dando a resposta pronta no turno 27: ...que € o verbo “cair”, né?
Vocé Ié: “ele cai no mesmo....Essa teria sido uma oportunidade muito rica para as demais participantes
darem outras sugestdes de sentidos para esse termo ou mesmo porque aquele contexto havia ficado claro
para elas.

Eu, professor-pesquisador poderia ter assumido uma postura mediadora, dando voz as alunas
para que alguém do grupo pudesse contribuir com seu conhecimento prévio, ou mesmo socializar a
duvida sobre a palavra, para gque, juntos, pudéssemos construir um sentido para o termo.

Passo a seguir para a analise do recorte 4.

RECORTE 4 :

29 Prof. Pois é se vocé fala isso na sala de aula, todos com
certeza vao dizer “l6gico que cai no mesmo dia” caso
vocé esclareca essa pergunta do texto: Que dia cai 0
Ano Novo? Logico... é primeiro de janeiro...é 6bvio...
isso na nossa cultura. Porém, em outras culturas a
coisa pode ser diferente. Dai ele explica aqui “ well,
not exactly” (ndo exatamente!) - “the Chinese new
year, for example” se vé que muitas palavras sdo
cognatas... fica clara a idéia para vocés?

30 Todas Fica

31 Prof. (I& o restante do paragrafo) VVocés percebem que a data
ndo é fixa, né? Pré& gente €, mas para os chineses, néo,

¢ Deste modo, o aprendiz identifica uma série de palavras, mas também usa o contexto geral, e os diagramas,
ilustracdes, etc. (tradugdo minha)
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certo?
32 Carla (incompreensivel)

33 Prof. E ... depende do calendario lunar, né? Bem pra que
VOCé precisa saber tudo isso?
Vocé que perguntou, Carla, é pra responder em
portugués ou inglés? Tem os dois. Olha la... no
numero 1 (leitura do enunciado). Em geral é assim... se
a pergunta esta em inglés, vocé responde em inglés. Se
estd em portugués...né. Mas aqui ele especifica...
Answer... ta? Tem outra coisa ai. Na pergunta (A) ele
diz: Quais eram as fungdes do deus da cozinha...essa
informacao (na pergunta) ajudou VOCcés ou VOCés
conseguiram entender a informacéao dada pelo texto?
Vocés chegaram a ler as perguntas?

34 Todas Néo.

35 Prof. Né&o leram, né. Bem, vejam no terceiro paragrafo se
fica claro pra vocés...

36 Sandra S6 ndo sei o significado de cared

37 Prof. Bem. Vamos ver... antes de eu falar a traducéo dela,

vejamos se 0 contexto nos ajuda a esclarecé-la... Na
verdade ndo é sé cared, mas sim cared for que é uma
expressao, ok?

(L€ o segundo paragrafo) ...one of them says that
Zaowang was... He invented fire, cared for the house
morals, and protected the family home. Fica claro pra
vocés aqui gque ele fala de um deus responsavel pela

moral?

38 Paula E... d& pra conhecer aqui moral, porque parece com
portugués

39 Sandra Ele estabeleceria as regras, por exemplo...

40 Prof. Também. Ou, em portugués, tomaria...

41 Sandra Tomaria conta da familia e da moral dela?

42 Prof. Isso. Quer dizer que care for é o verbo cuidar, tomar

conta. Quer dizer que ele tomava conta da moral da
casa...era responsavel por ela.

Iniciei o turno 29, buscando situar as alunas participantes com relagdo ao conhecimento de
mundo proposto pelo autor no comeco do texto, que propde ao leitor um questionamento sobre o

fato de o ano novo ser uma data fixa em qualquer parte do planeta. Como ja fora citado no capitulo
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teodrico, o conhecimento de mundo é essencial para a compreensdo de um texto, pois todo processo
de aprendizado esta diretamente ligado a interacdo do individuo com o meio social em que ele se
insere (Vygotsky, 1934/1984). Essa intencdo de posicionar as alunas participantes no que se refere
ao conhecimento de mundo pode ser visto pela minha fala nesse mesmo turno: Que dia cai 0 Ano
Novo? Ldgico... é primeiro de janeiro...é 6bvio... isso na nossa cultura. Porém, em outras culturas
a coisa pode ser diferente. ApGs esse comentario, faco uma pergunta para as participantes para
investigar se a informacdo dada pelo autor havia ficado clara para elas: fica clara a idéia para
VOCEs?

Quando as alunas respondem afirmativamente no turno 30: Fica, expressando que a
informacdo havia ficado clara, acredito que tenha sido apenas para nao discordar da atividade e da
minha fala; porém, creio que tenha perdido uma oportunidade de investigar o que havia ficado claro
para elas e quais conhecimentos elas ja possuiam, que contribuiu para o esclarecimento da
informacdo. Percebe-se nos turnos seguintes, que as respostas foram dadas a elas, que nao tiveram
oportunidade de construir sentidos para o texto, com base em seus conhecimentos previos.

Minha fala no inicio deste recorte (turno 31), procura chamar a atencdo das alunas
participantes do modo como se da a contagem do ano na cultura oriental, com o intuito de facilitar a
compreensdo do texto referéncia, pois acredito que o conhecimento de mundo é essencial para a
construcdo dos sentidos de um texto.

Aqui, o autor inicia o texto situando o leitor com relacdo ao modo diferente de contar o
tempo, no caso o ano, dentro de uma perspectiva solar para nds, ocidentais e, lunar para 0s
chineses.

Nesse mesmo turno, eu retomo a pergunta que fora feita pela aluna Carla no turno 04,
esclarecendo para ela que as perguntas feitas pelo autor do livro didatico, em portugués, deveriam
ser respondidas em portugués e aquelas feitas em inglés seriam respondidas em inglés.

O foco aqui nédo era a relevancia de a resposta ser dada em portugués ou inglés, mas se as
perguntas, em especial aquelas que foram feitas em portugués, poderiam esclarecer alguns detalhes
que ndo estdo presentes em nossa cultura, como por exemplo, a informacdo sobre “O Deus da
Cozinha”, que representa um dado de suma importancia para que, no quarto paragrafo do texto
(vide anexo), o leitor compreenda como se da a comemoracdo do Ano Novo naquela cultura e quais
0s rituais envolvidos.

Porém, a fala das alunas participantes, no turno 34, revela que elas ndo buscaram apoio nas

perguntas feitas pelo autor.

53



A fala da aluna Sandra no turno 36 “S6 néo sei o significado de cared™, representa um
indicador de que algumas das dificuldades encontradas pelos alunos reside em termos
desconhecidos e expressdes idiomaticas de uma segunda lingua (L2).

No turno 37, minha intengéo foi ndo dar uma traducédo fechada para o termo desconhecido,
mas pelo apoio o contexto, eu professor-pesquisador e as alunas participantes da pesquisa,
pudéssemos construir juntos um entendimento para a idéia que o autor buscava transmitir.

Porém, acredito que minha acdo foi antecipatoria, o que pode ser percebido pela minha fala
no turno 40: ...Ou, em portugués, tomaria...,ndo dando voz as alunas e dando respostas “semi-
prontas”, bastando a bastando a aluna Sandra, no turno 41, completar uma lacuna deixada pela minha
fala no turno anterior. Percebe-se que, eu, professor-pesquisador ja dou a resposta pronta, sem dar
tempo ou oportunidade para que os alunos criassem suas préprias estratégias para chegarem a um
entendimento do parégrafo.

No turno 42, minha fala apenas faz uma confirmacdo de que aluna havia completado
“corretamente” a lacuna deixada pelo desconhecimento de um “phrasal verb” (to care for), dando a
traducdo pronta para as participantes.

Acredito que a analise desta vivéncia pode evidenciar que, apesar de pretender que 0 grupo
focal construisse um sentido para o texto, a leitura das alunas estava presa a necessidade de serem
respondidas questdes pre-determinadas pelo autor do livro didatico. Restava a mim, como professor-
pesquisador, “autorizar” as respostas corretas ou rejeitar as que estivessem erradas.

Percebe-se, claramente, que a minha postura como professor-pesquisador ndo promove uma
construcdo conjunta de sentidos, pois em muitas situagdes o tipo de pergunta que faco as alunas nao
as leva a construcdo de significados maltiplos, nem € possivel entender quais as estratégias que elas
utilizaram como elementos facilitadores da leitura. Creio que esta vivéncia ndo proporcionou uma
interacdo entre as participantes que, segundo o pensar alto em grupo, poderia suscitar um
processamento interativo, onde os leitores acionariam 0s esquemas mentais socialmente adquiridos e
seus conhecimentos prévios para a construcao dos sentidos do texto.

Vé-se a leitura pautada no modelo “bottom-up”, em que as alunas ainda estdo presas a
decodificacdo do vocabulario, como se o conhecimento partisse apenas do texto para o leitor.

Houve também um distanciamento com relagcdo a interacdo dos leitores com o texto, pois
nesta vivéncia o texto foi utilizado de forma mecéanica e estatica, apesar de que, para compreendé-lo,
seja necessario que o leitor passe pela etapa da decodificacdo. Podemos concluir que esse tipo de
leitura ndo promove uma visdo critica da realidade, ndo favorece um intercdmbio de culturas ou
novas perspectivas dentro de um mundo globalizado.
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Nota-se, também, nesta vivéncia, que ha um ndmero consideravel de turnos em que se
evidencia minha fala, antecipando informac@es, dando respostas prontas, ndo promovendo uma
reflexdo das alunas quanto aos processos dos quais elas se utilizaram na compreensao de um texto em
LE.

Acredito que seja relevante observar que, para esta vivéncia foram gravados cento e quatro

turnos, sendo que quarenta e nove representam falas do professor-pesquisador.

3.2 Analise dos registros da 72 Vivéncia

Para esta vivéncia, reuni o grupo focal que ja havia participado das vivéncias anteriores.

A esse grupo focal, juntaram-se mais duas alunas, de um outro terceiro ano (3°B), pois
eu estendi o convite as duas salas de terceiro ano em que lecionava, deixando livre a
participacao dos alunos nas vivéncias, conforme a disponibilidade de horario deles.

Procurei manter os pseuddnimos das alunas participantes, no intuito de preservar suas
identidades. Sédo elas: Sandra, Marcia, Paula e Carla, que ja haviam participado de outras
vivéncias e, nesta Gltima, as alunas Luiza e Ana, do 3° B, que estavam participando pela
primeira vez.

Comecei a vivéncia esclarecendo para as alunas participantes qual era a razdo daquela
nossa reunido, porque algumas delas ndo conheciam o Pensar Alto em grupo, pois ndo haviam
participado de nenhuma outra vivéncia.

Posso apontar algumas razdes para a escolha do material a ser lido: o texto poderia
despertar interesse nas participantes, visto que se tratava de um relato veridico de um
sobrevivente do naufragio do antoldgico navio “Titanic”, em 1912; as alunas participantes
poderiam acionar seu conhecimento de mundo (enciclopédico), pelo acidente ter sido um fato
internacionalmente muito divulgado e também explorado pelo universo do cinema, no famoso
filme de Steven Spielberg.

Iniciei a vivéncia, distribuindo uma cépia para cada uma das participantes, com o
intuito de que elas tivessem um primeiro contato com o material impresso

Fizemos uma leitura preliminar, em siléncio, para logo em seguida iniciarmos o pensar
alto em grupo, para que todos pudessem, através de seus conhecimentos de mundo, chegar a
uma compreensao do texto.

Abaixo, apresento o texto que foi utilizado para esta vivéncia:
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“BREAKING NEWS”

The text below is the real account of the disaster by one survivor, Mrs. John Morgan Davies:

“We were in our berths when the steamer struck the iceberg at 11:50 the night of Sunday.
We felt the jar but did not imagine that anything serious had occurred. However, | rang for the
steward for the purpose of making inquiries. He assured us that nothing of consequence had
happened and that we could remain in our berths without fear. A few minutes later Miss
Phillips’ father, who was also a passenger on the boat, called his daughter and told her to get
dressed. She went on deck and returned shortly and said orders had been given for all the
passengers to dress and put on lifebelts. By this time | had dressed, although my little son
was still sleeping. The steward again came to the stateroom and said there was no danger or
occasion for fear. | decided to dress the boy, however, and did so.

My older son Joseph had dressed and he came to the stateroom and put lifebelts on us.
Through all this time we had received no warning from the steward, no orders to prepare for
anything like what we were to experience. Had it not been for our curiosity to learn what was
going on we might have perished. We went on deck about 12:15 and my son and myself were
placed in the third lifeboat.

Joseph helped to placed us in the boat and asked if he could enter it himself, this being
refused with the threat that he would be shot if he attempted to get in. | pleaded with the
officers in vain, that he be allowed to come with me. There were about fifty in the boat, but
there was room for more. After we were lowered away and before the boat left the ship some
men entered it by sliding down the davit ropes. The men in charge of the boat rowed as hard
as they could to get away from the ship. By the time she sank, which was at 1:45, it seemed as
if we were miles away, although I could hear the screams, cries and moaning of the drowning
passengers.”

(Adapted from Encyclopedia Titanica — www.encyclopedia- titanica.org)

RECORTE 1:
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01 Prof. Pesquis. Pessoal, obrigado pela presenca de vocés aqui
neste trabalho. Eu gostaria que vocés lessem o
texto com bastante atencdo, sem a preocupacgéo de
traduzi-lo, mas sim para que vocés o compreendam
ao maximo. Quais as idéias principais dele, o que o
autor pretende com ele, quem é que fala, o que
fala, para quem fala, ok? Depois, a gente vai fazer
uma discussao sobre ele, ta?

02 Todas Ok.

....................................... Pausa para a leitura

03 Prof. Pesquis. E ai? Deu tempo? Conseguiram ler?

04 Todas Sim.

05 Prof. Pesquis. E ai? Vocés tém idéia sobre o que o texto ta
falando?

06 Sandra Sobre um acidente.

07 Prof.pesquis. Certo. Um acidente. Pode falar abertamente.
Acidente do qué?

08 Sandra Um acidente com um barco...navio.

09 Paula Sobre o acidente com o Titanic.

10 Prof. Pesquis Correto. Sandra, como vocé reconheceu que
fala sobre um acidente?

11 Sandra Ah, por causa da palavra disaster. Parece com
portugués.

12 Prof. Pesquis. Ok, certinho. E vocé Paula? Como vocé sabe que €
sobre o Titanic?

13 Paula Ah, eu olhei aqui no final do texto que consta
“Enciclopédia Titanica”.

Minha fala no recorte 1 teve como objetivo principal levar as alunas a identificarem
quais os elementos no texto Ihes proporcionariam uma compreensdo do tema central do texto,
ou seja, quais as idéias principais que ele nos apresenta e qual a intencdo do autor.

Neste mesmo turno, procurei orientar as alunas para o reconhecimento do assunto central
do qual ele trata, sem terem a preocupacdo de traduzi-lo, pois acredito que, a partir do
momento em que o tema do texto estivesse claro para as participantes, elas poderiam acionar
conhecimentos de mundo e, por conseguinte, tais elementos seriam facilitadores da leitura.

E visivel a minha intencdo, mesmo que muito timida ainda, por uma interacdo com o

autor do texto, suas expectativas, seus objetivos ao narrar um fato veridico, como pode ser
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vista na minha fala nesse mesmo turno “Quais as idéias principais dele, 0 que o autor
pretende com ele, quem é que fala, o que fala, para quem fala, ok?”

Iniciei o turno 1, propondo alguns minutos de leitura silenciosa, como pode ser visto
pela minha fala Eu gostaria que vocés lessem o texto com bastante atencdo, sem a
preocupacao de traduzi-lo, mas sim para que vocés o compreendam ao maximo, pois segundo
Zanotto (1998), é importante que o leitor tenha o seu proprio contato com o texto e que ele
tenha também um momento suficiente para explorar o texto.

No turno 2, todas as participantes concordam com a proposta da atividade e comegam a
ler o texto silenciosamente. Ao mesmo tempo que isso indica que as alunas estdo dispostas a
acionar seus processos mentais para o entendimento do texto, também indica que € ainda o
professor que coordena a atividade, buscando facilitar a leitura das alunas.

Apbs uma breve pausa para a leitura, como podemos constatar no turno 3, minha
pergunta no turno 3, teve a intengdo de investigar se o tempo para a leitura havia sido
suficiente para todas as participantes: E ai? Deu tempo? Conseguiram ler?, pois é importante
que o leitor tenha seu momento proprio de contato com o texto escrito (Zanotto, 1998). No
turno 4, podemos verificar que elas afirmam com um sim, unanimemente, que o tempo dado
para a leitura havia sido suficiente, e poderiamos, entéo, iniciar a discussdo sobre o texto.

Minha pergunta no turno 5: E ai? Vocés tém idéia sobre o que o texto ta falando?
buscava investigar se elas haviam construido um entendimento global do texto, através de um
primeiro contato com 0 mesmo, sem ainda ter a necessidade de explora-lo com detalhes. A
resposta da aluna Sandra, no turno 6, indica essa compreensdo, pelo reconhecimento do
termo inglés disaster na introducdo da narrativa, que propiciou a aluna relaciona-lo ao termo
acidente no portugués. Podemos perceber aqui, um processamento top-down, em que se nota
conceitos ja existentes na mente do leitor — o termo cognato relaciona-se a um sinénimo da
lingua portuguesa — desastre, e que leva as demais alunas a iniciarem um processamento
ascendente (bottom-up), onde se percebe uma construcao coletiva dos sentidos do texto.

No turno 7, minha pergunta busca investigar um entendimento mais especifico com
relacdo a introducao da narrativa. Acidente do qué? . Procurei dar voz as alunas, para que elas
pudessem falar abertamente sobre o que haviam entendido, dando algumas informagdes mais
detalhadas.

Percebe-se aqui que minha postura como professor mediador difere consideravelmente

da postura adotada ao longo da terceira vivéncia; aqui, é visivel minha intencdo de fazer com
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que as alunas reflitam sobre os processos que as levaram a entender os detalhes fornecidos
pelo autor e, a partir disso, permitir a elas uma exploracdo mais detalhada da narrativa.

No turno 8, a aluna Sandra fornece mais detalhes sobre o acidente que, especificamente,
havia ocorrido com um navio. A fala da aluna Paula, no turno 9 “Sobre o acidente com
Titanic” complementa a fala da aluna Sandra, especificando que o texto relatava o acidente
com o navio “Titanic”, ocorrendo aqui, uma construcdo conjunta de sentidos.

Minha pergunta no turno 10: Correto. Sandra, como vocé reconheceu que fala sobre um
acidente? teve tanto a intencdo de legitimar a fala da aluna com relacdo a informacéo
fornecida, como também investigar 0s processos que ocorreram para que ela chegasse a tal
afirmacdo. A informacdo foi dada pela aluna no turno 11, pois ela j& havia feito um
relacionamento de algumas informacdes dadas pelo narrador com o subtitulo, em que consta o
termo “disaster” da lingua inglesa, que a aluna faz a ligagdo com “acidente” da lingua
portuguesa.

No turno 12, procurei considerar também a informacdo que havia sido complementada
pela aluna Paula, buscando compreender quais 0S processos que permitiram a aluna tal
reconhecimento: E vocé Paula? Como vocé sabe que é sobre o Titanic?

Nota-se pela fala da aluna Paula no turno 13, que ela havia feito uma busca por
informacdes que estavam “nas bordas” do texto, como por exemplo, a fonte, o autor,
demonstrando uma postura de um leitor mais competente que se apdia em outros
conhecimentos que vao além do texto.

A fala da aluna demonstra a constru¢do de uma inferéncia, relacionando o nome da
fonte do texto (Encyclopedia Titanica) com o titulo do navio Titanic.

Verifica-se claramente aqui que os sentidos de um texto sdo co-construidos (Jacob &
Ochs, 1996), tanto pela interagéo propiciada pelo pensar alto em grupo (Zanotto 2002) como
pela interagdo do leitor com o texto

Concluindo a analise deste primeiro recorte, podemos notar que minha intencdo era
promover um espaco para a construcdo dos sentidos do texto, ou seja, através da utilizacdo do
pensar alto em grupo, as participantes poderiam contribuir com seus conhecimentos e, juntos,
pudéssemos chegar a uma interpretacao do texto.

Podemos notar uma mudanga em minha pratica como mediador, em que a qualidade
das perguntas teve uma mudanca consideravel com relacdo as perguntas feitas na terceira

vivéncia.
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Tambeém podemos observar um nimero menor de turnos elaborados por mim, ou seja,
neste primeiro recorte temos um total de quatorze turnos onde apenas seis sdo meus. Esta
observacdo evidencia que as alunas participantes tiveram maior oportunidade de expressar
suas idéias e externarem quais processos elas utilizaram como facilitadores da leitura.

Ao mesmo tempo, notamos que, em muitos turnos, a fala das alunas evidencia que elas
estdo estabelecendo relagGes sociais, trazendo como contribui¢do seu conhecimento de mundo
e, N0 momento em que ouvem as outras participantes, reelaboram seus saberes, tendo a
oportunidade de recriar suas concepgdes de mundo (Bloome, 1993). Podemos perceber tal
evidéncia pela fala da aluna Sandra no turno 6: Sobre um acidente. Na proxima fala da aluna
no turno 8, ela complementa a informacéo dada no turno anterior, a partir da minha pergunta
feita no turno 7, Um acidente com um barco...navio. A partir dessa complementacao, a fala da
aluna Paula, no turno 9: Sobre o acidente com Titanic, nos mostra que as participantes estao
estabelecendo relagbes e buscando uma compreensdo mais aprofundada, a partir de
informacdes fornecidas pelas demais alunas.

Passo a seguir a analise do segundo recorte.

RECORTE 2:

14 Prof. Pesquis Ok... muito importante isso que vocé fez. VVocé foi olhar
nas bordas do texto. Qual é a fonte dele. E associou
“Titanica” com “Titanic” — 0 nome do navio. Muito bem.
Poucas pessoas costumam fazer isso, porém pode ajudar
muito. Ok. VVocés reconheceram que o texto vai abordar o
acidente com o Titanic. Ficou claro isso para todo mundo?
E qual outra informacédo que ele nos da?

15 Carla Que o acidente aconteceu a noite, as 11 e 50.

16 Prof. Pesquis. Como que vocé reconheceu que foi a noite?

17 Carla Porque eu vi aqui... a palavra night.

18 Prof.Pesquis. Certo. Todo mundo reconheceu a informagao?

19 Todas Sim.

20 Marcia E aconteceu numa noite de domingo.

21 Prof. Pesquis. Muito bem. Entdo o autor introduz o texto da seguinte
maneira: (lendo a introducéo) “The text below is the real
account of the disaster by one survivor...

22 Sandra O relato do acidente feito por um sobrevivente...

23 Prof. Pesquis. Como vocé sabe que € um sobrevivente?

24 Sandra Pela palavra survivor, aqui.
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Meu comentario no turno 14, com relacdo a fala da aluna Paula, teve a intencdo de
validar sua atitude de ter se orientado pela busca de outras informagdes que estdo “ao redor”
do texto, que a auxiliaram a ativar, também, seus conhecimentos de mundo: OKk... muito
importante isso que vocé fez. Vocé foi olhar nas bordas do texto. Qual € a fonte dele. E
associou “Titanica” com *“Titanic” — o nome do navio. Muito bem. Poucas pessoas
costumam fazer isso, porém pode ajudar muito. Ok. No final do mesmo turno 14, minha fala
busca investigar quais outras informag0es poderiam ser apreendidas pelas participantes dentro
da narrativa.

A fala da aluna Carla, no turno 15, evidencia o reconhecimento de elementos fornecidos
pelo narrador como, por exemplo, o horario em que ocorreu o acidente e o periodo, como
pode ser verificado no turno 17, pelo reconhecimento do termo “night” em inglés.

Minha fala no turno 18, buscou investigar se a informacdo havia ficado clara para todas
as alunas, o que foi respondido com um sim, como pode ser verificado no turno 19. Creio que
a resposta dada por elas ndo esclarece muito se todas elas compreenderam a informacéo; eu
poderia ter solicitado a elas explicitarem quais elementos foram facilitadores neste trecho.

No turno 20, a aluna Marcia demonstra o reconhecimento de outro elemento fornecido
pelo narrador, ou seja, o dia da semana em que ocorreu o fato: E aconteceu numa noite de
domingo. Podemos notar aqui, que elas estdo construindo as coordenadas temporais e a
autoria do texto, ou seja, um sobrevivente. Elas fazem suas contribuicbes pelo
reconhecimento de elementos da narrativa, fazendo o contexto da historia, esclarecendo as
informacdes dadas pelo narrador com relacdo ao tempo e ao espaco.

No turno 21, eu procuro validar as informacgdes dadas pelas alunas, e a0 mesmo tempo,
tento resgatar a introducgéo feita pelo autor, antes de iniciar a narrativa, no intuito de verificar
se a informacédo havia ficado clara para elas, pois se tratava de um relato veridico do acidente,
narrado por um sobrevivente.

A aluna Sandra confirma a hipdtese no turno 22, quando expressa o reconhecimento da
informacdo dada pelo autor: O relato do acidente feito por um sobrevivente....

No turno 23, eu procuro identificar quais processos a aluna havia utilizado para chegar a
informacdo, como podemos verificar pela minha fala: Como vocé sabe que € um
sobrevivente?

A resposta da aluna no turno 24: Pela palavra ‘survivor’, aqui, demonstra que ela, como
leitora proficiente, fez um relacionamento com o termo “sobrevivente” da lingua portuguesa,
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contribuindo também para que as outras alunas pudessem confirmar suas hipoteses com

relacdo ao que previam que o texto iria relatar.

Para concluir a analise deste recorte, podemos observar que houve uma construcao

conjunta dos sentidos do texto. Podemos perceber que as alunas participantes contribuem

cada uma com uma informacdo reconhecida dentro da narrativa, pelo acionamento do

conhecimento prévio, uma vez que a construcdo do “cenario” da historia, ou seja, 0

posicionamento no tempo e no espaco.

RECORTE 3:

25 Prof. Pesquis Todo mundo ja conhecia a palavra? Ok. E quem ¢é este
sobrevivente?

26 Ana Quem esté falando é esse “ John Morgan Davies”.

27 Prof. Pesquis Isso. E homem ou mulher que est4 relatando?

28 Carla Homem.

29 Luiza Mulher.

30 Paula Mulher.

31 Prof. Pesquis E um detalhe pequinininho, né. Mas, no caso é mulher,
por causa do pronome Mrs. O pronome para 0 homem ndo
tem o0 s., ta??? Na verdade, 0 pronome precede o nome
John Morgan Davies, que parece nome de homem, mas na
verdade é um sobrenome.

32 Paula E. Eles tratam as pessoas pelo sobrenome, né???

33 Prof. Pesquis, Isso. Eles tratam a pessoa pelo sobrenome e nao pelo
nome. Agora, observem como o texto se organiza. Ele
comeca com aspas e também termina com aspas. Por qué?

34 Sandra Porque é alguém que esta contando uma historia.

62




Minha fala no turno 25 procura resgatar o termo survivor (sobrevivente), que fora citado
no turno 24, com o sentido de organizar as idéias do texto, a partir das referéncias ao narrador,
ou seja, quem narra a histéria, com que finalidade, como narra, etc.

Mesmo ainda ndo diferenciando se se tratava de narrador ou narradora, a aluna Ana
reconhece quem esta narrando, como pode ser conferido no turno 26: “Quem esta falando é
esse ““ John Morgan Davies™.

Pela fala da aluna Ana eu percebi que ainda havia davidas com relacdo a diferenciacdo
dos pronomes de tratamento Mr. (masculino) e Mrs.(feminino). Procurei, entdo, esclarecer
para elas, como o texto fazia referéncia a uma narradora da historia, para que pudéssemos dar
continuidade ao trabalho com a leitura, como se pode notar pela minha fala no turno 31.:

“E um detalhe pequinininho, né. Mas, no caso é mulher, por causa do pronome Mrs. O
pronome para o homem néo tem o s., ta???”

No turno 32, a aluna Paula expressa seu conhecimento prévio, esclarecendo para as
demais participantes que na lingua inglesa as pessoas, e geral, sdo tratadas pelo sobrenome,
contribuindo para que todas compreendam que tais conhecimentos sdo essenciais para a
leitura, visto que sdo elementos facilitadores da atividade, pois séo informacdes que nos
remetem a alguém que conta algo, com alguma finalidade.

Minha fala no turno 33 teve a intencédo de validar a informacéo dada pela aluna Paula e,
a partir dai, chamar a atencdo das participantes pelo modo como o texto se organizava e
investigar se elas tinham clareza disto.

A aluna Sandra demonstra um conhecimento de organizagdo textual, a partir de minha
pergunta investigativa no turno 33: Agora, observem como o texto se organiza. Ele comeca
com aspas e também termina com aspas. Por qué? Tal reconhecimento do fato de ser uma
narrativa, pode ser verificado pela sua fala no turno 34: Porque € alguém que esta contando
uma histdria, contribuindo aqui, com seu conhecimento de organizacdo textual, para que as
demais participantes também possam organizar suas idéias sobre o texto.

Este recorte serviu para mostrar minha intencdo de que as alunas participantes
identificassem partes que julgo importantes dentro de uma narrativa, como por exemplo,
guem narra, qual a sua intencdo para como o leitor, etc., e se, a partir do momento em que
poderiam se beneficiar das idéias das outras participantes da pesquisa inseridas num pensar
alto em grupo, elas pudessem confirmar ou rejeitar hipoteses que haviam feito com relacdo ao

texto.
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RECORTE 4 :

35

36
37
38
39

40
41

42

43

44
45
46
47
48
49
50

51
52

Prof. Pesquis.

Sandra
Marcia
Paula

Prof. Pesquis

Ana
Prof. Pesquis

Sandra

Prof. Pesquis

Paula

Prof. Pesquis
Marcia

Prof. Pesquis
Marcia

Prof. Pesquis
Marcia

Luiza
Prof. Pesquis

Certo. E um relato. E a fala dela...dessa pessoa. Observem
como ela comeca o relato. (comeca lendo o texto) “ We
were in our berths hwen the steamer struck the iceberg at
11:50 the night of Sunday”’O que ela nos da de informacéo
aqui?

Que eles estavam num lugar...quarto...sei la do navio...
Dai ele (0 navio) atingiu o iceberg as 11 e 50...

Numa noite de domingo.

Isso. Ela nos déa o periodo do dia, né, que no caso é noite,
dia da semana...

E a hora.

Certo, a hora. Agora, 0 que ajudou vocés a entenderem
1Ss0?

Ah, as palavras que a gente conhece...parecidas com
portugués.

Certo. Também palavras como iceberg, que é da lingua
inglesa, mas todo mundo utiliza, porque descreve um
fendmeno especifico. E ai ela continua o relato. (lendo o
proximo trecho) ””.we felt the jar but did not imagine that
anything serious had occurred.”

Que eles sentiram...(inaudivel) mas ndo imaginaram...
Sentiram 0 qué?

O impacto?

Isso. Vocé reconheceu o termo jar?

Né&o.

E como vocé entendeu a idéia?

Ah, o contexto. Ela falou antes que eles (0 navio e seus
ocupantes) tinham atingido o iceberg...acho que é impacto.
Tranco...

Certo. A idéia é essa...6 vocé se orientar pelo contexto e
pelas palavras que estdo proximas...claro, daquelas
desconhecidas.Para que vocé consiga inferir o significado
delas. E essa a idéia que eu tento passar para os alunos em
aula...da ndo traducdo palavra por palavra. Ha muitas
palavras num texto que a gente desconhece, mas pela
inferéncia, que significa deducdo, a gente consegue dar um
entendimento a elas, nos orientando pelo todo. Como a
Marcia falou, ele (o texto) j& tinha informado sobre a
“pbatida” do navio o iceberg. O termo jar aqui, me leva a

64




entender como impacto, tranco, solavanco, etc. Vocé pode
usar qualquer termo que remeta a essa idéia. Por isso, as
palavras ndo podem, nem devem, ter uma tradugéo fechada,
Unica.

Ao iniciar o turno 35, procurei resgatar a fala da aluna Sandra, validando seu comentério
a respeito do que se trata uma narrativa e, a partir deste conhecimento, fiz a leitura do inicio
da narrativa para que as alunas pudessem expressar quais informacdes elas haviam
reconhecido. Conforme ja discutido no capitulo tedrico, Pontecorvo (2005) observa que “o
conhecimento é construido através de contribuicdes de varios interlocutores; em outras
palavras, acontece em ‘pensar em conjunto’ que nao corresponde ao pensamento de alguém
e que ainda ndo se encontra naquele’” (Pontecorvo, 2005:71).

A aluna Sandra inicia seu comentario sobre uma informacdo dada pela narradora, com
relacdo ao espaco em que os envolvidos no acidente se encontravam naquele momento.
Podemos perceber que o narrador ndo utiliza a palavra “quarto” na lingua inglesa, porém
aluna inferiu o sentido, utilizando seus conhecimentos prévios e apoiando-se no contexto. Sua
fala encorajou outras participantes a expressarem mais informagdes importantes, que podem
ser verificadas nos turnos 37, pela aluna Mércia: Dai ele (0 navio) atingiu o iceberg as 11 e
50..., que foi seguido pela fala da aluna Paula, no turno 38: Numa noite de domingo. Podemos
notar que as alunas participantes, pelo apoio no conhecimento em algumas palavras da lingua
inglesa, fazem o reconhecimento de muitas informagdes importantes fornecidas pela
narradora.

Podemos notar nestes turnos iniciais, que as alunas tomaram uma atitude mais
participativa e mais ativa, na constru¢do conjunta da leitura do texto em questdo. Isto fica
evidente pela sequéncia dos turnos 36,37 e 38, onde predomina a fala das alunas Sandra,
Marcia e Paula, respectivamente.

No turno 39, procurei validar as informacOes expressas pelas alunas, reiterando a
importancia do narrador do texto nos situar com relagdo ao tempo e ao espaco da narrativa,
confirmagéo feita pela fala da aluna Ana, no turno 40, expressando o0 reconhecimento do
horario.

Minha pergunta no turno 41 teve a intencdo de investigar quais foram 0s processos
envolvidos na leitura, que levaram as alunas a compreender estas informacdes. A resposta foi

dada pela aluna Sandra, no turno 42, afirmando que os termos parecidos com portugués
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representaram elementos facilitadores na compreensdo do texto, como podemos observar: Ah,
as palavras que a gente conhece...parecidas com portugués.

Acredito que a fala da aluna Sandra, no turno 42, ndo corresponde bem a realidade do
processamento que estava sendo utilizado para a construcdo dos sentidos do texto; ou seja, 0s
termos parecidos com portugués ndo seriam suficientes para leva-las a compreenséo das
informacdes fornecidas pelo texto, pois muitas dessas palavras ndo se assemelham a palavras
da lingua portuguesa. Seria necessario, entdo utilizar outras estratégias, como por exemplo,
inferir o significado de alguns termos, apoiando-se no contexto. Tal fato pode ser explicado
pela tendéncia que os alunos tém em responder o esperado pelo professor.

Minha fala no turno 45 teve a intencdo de verificar quais outras estratégias as alunas
estavam fazendo uso, pois percebe-se que aluna Paula pelo conhecimento do verbo “felt”, da
inicio a construcdo da idéia do paragrafo. A partir deste reconhecimento da termo, eu fago
uma pergunta instigadora para que o sentido ficasse completo, como pode ser percebido no
turno 45: Sentiram o qué?

A partir da minha pergunta nesse turno, a aluna Marcia, no turno 46, responde com uma
outra pergunta, no intuito de confirmar a hipdtese de que a idéia do paragrafo estava clara
para ela: O impacto?

No turno 47, eu procuro confirmar a hipdtese da aluna, respondendo afirmativamente
com “Isso” e, a0 mesmo tempo faco uma pergunta para investigar se a idéia havia ficado
clara pelo reconhecimento do substantivo “jar”.

A aluna, ao responder com um “ndo”, no turno 48, deixou claro que, apesar do
desconhecimento do termo jar, ndo deixou de compreender a informacdo dada, pois ela
apoiou-se no contexto, como pode ser verificado em sua fala no turno 50: Ah, o contexto. Ela
(a narradora) falou antes que eles (0 navio e seus ocupantes) tinham atingido o
iceberg...acho que é impacto. Vemos aqui, claramente, o uso da inferéncia, orientada pelo
contexto e pelo conhecimento de mundo.

No turno 51, a aluna Luiza, orientada pela fala da aluna Marcia no turno anterior (50),
chega a uma outra interpretacdo para o termo jar, que havia sido inferido pela aluna Mércia.
Aqui, podemos perceber que a aluna fez um raciocinio inferencial com base na relacéo causa-
efeito. Luiza ndo repete o termo sugerido pela aluna Marcia, mas consegue dar sua propria
compreensdo da idéia quando acrescenta a idéia na lingua portuguesa de tranco.

Minha fala no turno seguinte busca confirmar se elas estdo fazendo um processamento
correto e, também, procuro incentivar as demais participantes a ndo se preocuparem com
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palavras desconhecidas, mas sim, orientarem-se pelo contexto. No final do turno eu procurei
esclarecer para as participantes que nao ha necessidade de conhecermos todas as palavras da
lingua inglesa, o que envolveria sabermos todas as traducdes. Porém, a meu ver, 0 que mais
interessa é fazermos uma equivaléncia de sentidos, sem considerarmos uma traducgdo fechada.
A orientacdo pelo contexto passa a ter importancia fundamental para a atividade de leitura.

Podemos observar neste recorte 0s varios sentidos e as diferentes informacGes fornecidas
pelo narrador sendo co-construidos pelos leitores participantes da pesquisa. Percebe-se que as
alunas buscam também auxilio nos demais participantes, arriscando hipoteses de inferéncias e
procurando confirmar ou rejeitar tais hipoteses.

Concluindo a andlise da sétima vivéncia, podemos considerar que o protocolo verbal ou
pensar alto em grupo, foi realizado de forma a promover uma construcdo conjunta dos
sentidos do texto em referéncia.

Creio que seja relevante observar que, a qualidade das perguntas feitas por mim nesta
vivéncia, melhorou significativamente em relacdo as perguntas feitas na vivéncia anterior.
Essa mudanca evidencia uma transformacdo na minha acdo como professor pesquisador, no
momento em que procuro incentivar as alunas a refletir sobre o tema proposto, e a acionarem
0S esquemas mentais, abrindo espacgo para que elas possam fazer predicdes e para que elas se

arrisquem mais, no processo de construcao da leitura.

E importante observar, também, que, as mudancas de papéis desempenhados pelo
professor pesquisador, bem como o papel das alunas, ndo se da de forma réapida, pois é
preciso um processo de reflexdo sobre a propria acéo e a busca de novas formas de agir.

Podemos notar pelos recortes analisados que as participantes ainda estdo limitadas
preocupadas em emitirem respostas certas e autorizadas pelo texto e pelo professor.

Acredito que seriam necessarias outras vivéncias para que houvesse uma transformacao

nos papéis desempenhados pelo professor e pelas alunas.

3.3 PROCEDIMENTOS DE ANALISE DE DADOS

Nesta sec¢éo, encontram-se 0s procedimentos e as categorias que foram utilizados para a
analise linglistica dos dados, com base no aporte tedrico utilizado neste estudo.

Optei pela abordagem qualitativa de coleta e analise dos dados que pressupde a
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participacao do pesquisador na realidade social que esta sendo investigada.
Segue abaixo um gquadro com o resumo com 0s procedimentos utilizados para a analise e

interpretacdo dos dados

Quadro 2 - resumo dos procedimentos de coleta, anélise e interpretacao dos dados

Perguntas de Instrumentos de Categorias de Categorias de
Pesquisa coleta de dados Anélise de Dados Interpretagdo
1)Quais  sdo  as | Audiogravacdo de -Mediacéo Leitura como préatica
particularidades  de sete vivéncias (Vygotsky,1984/2000) | social, mediagéo,

orquestracao das

atuacdo do professor- vozes dos alunos,

pesquisador, no _ Orquestragio professor como
Pensar Alto em (O’Connor & facilitador.
Grupo, que Michaels, 1996)

favorecem a

construgéo de

sentidos pelos

alunos?

2)Quais  sao  as -Estratégias de leitura | Construcdo de

estratégias de leitura ) 5 (Oxford, 1990). sentidos, leitura e
Audiogravagao de letramento, leitura

que  os  alunos AN _ '
sete vivencias como pratica social.

utilizam para a
compreenséo de

textos em LE?

Passo agora as consideracdes finais deste trabalho.
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CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo nesta parte final do trabalho é apresentar uma discussdo dos resultados
considerados relevantes, como também propiciar uma reflexdo no que tange as dificuldades
encontradas ao longo da pesquisa e dos objetivos alcangados quanto ao ensino/aprendizagem
da leitura em LE.

Este trabalho teve como objetivo central investigar quais processos mentais as alunas
fazem uso durante o ato de leitura em LE, bem como a atuacdo do professor- pesquisador
como mediador da atividade entre as participantes da pesquisa, que utilizou como instrumento
para geracdo de dados, o pensar alto em grupo.

Em relacdo a primeira pergunta de pesquisa, recorri durante a analise dos dados as
categorias de mediacdo (Vygotsky 1984/2000) e orquestracdo do professor-pesquisador
(O’Connor, M.C. & Michaels, S. (1996) e pude verificar que houve uma mudanca
significativa na qualidade das perguntas feitas pelo professor as alunas participantes.,

Com relacédo a segunda pergunta de pesquisa, foram utilizadas como categorias de analise
as estratégias cognitivas e metacognitivas (Oxford, 1990 et al). Por meio dessas categorias,
pude verificar que as alunas participantes conseguiram desenvolver uma melhor compreensao
do texto, favorecida pelo uso do Pensar Alto em Grupo (Zanotto, 1998), num evento social de
leitura (Bloome, 1983)

Com relacdo as dificuldades encontradas no decorrer da pesquisa, posso citar algumas,
como por exemplo, a dificuldade em reunir as alunas no horario preé- estabelecido. Tal fato,
devo ressaltar, ndo se deve a falta de compromisso das participantes, que ao contrario,
demonstraram-se sempre solicitas em participar da atividade, mas pelo surgimento, em
algumas situacGes, de outras urgéncias e, também & dificuldade que encontrei ao longo das
primeiras vivéncias, dada a minha inexperiéncia como pesquisador, como também os textos
utilizados, que estavam, de certa forma, um pouco distantes da realidade das participantes da
pesquisa.

As vivéncias para geracdo de dados se estenderam por um periodo de oito meses, ou seja,
de marco a novembro do ano de 2009.

A proposta principal para as vivéncias era criar um espaco de leitura em que todas as

participantes pudessem contribuir com seus conhecimentos, suas experiéncias, podendo
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inclusive, expor suas dificuldades e suas limitacGes com relacdo a leitura de textos em lingua
estrangeira.

No decorrer da analise, observou-se que as alunas participantes fazem uso de diversas
estratégias de leitura, durante a atividade com textos em LE, tais como, a utilizacdo de pistas
contextuais e predigcdes, 0 apoio no conhecimento previo ou conhecimento de mundo e o
apoio em termos cognatos ou parecidos com a lingua portuguesa. Tais estratégias
demonstraram serem, em alguns momentos eficazes e, em outros momentos, ineficazes.

Os momentos em que 0 uso de estratégias foi eficiente ficaram evidentes pelas analises,
por estarem relacionados ao fato de o leitor ndo procurar compreender o texto pela mera
decodificacdo das palavras, mas no apoio em outras informacdes extra-textuais ou com base
em seu conhecimento de mundo. Tais informacdes representaram elementos facilitadores,
fornecendo pistas para o entendimento, centralizando e organizando, assim, a compreensao.

Por outro lado, as analises revelaram que, a compreensdo dos textos das vivéncias ficou
apenas no estagio da compreensdo literal, ndo atingindo um nivel de interpretacdo critica,
embora o trabalho ndo tenha ficado restrito a mera decodificacéo.

As analises dos dados também evidenciaram que a atividade favoreceu a interacdo e a
colaboracgdo dos participantes entre si. Os leitores mais experientes ao desenvolverem sua
compreensdo do texto, estratégias que facilitaram a leitura.

Pude perceber, também, que durante as vivéncias, os alunos produziram mais do que
produziriam se estivessem sozinhos. O pensar alto em grupo e a mediacgdo feita por mim,
professor-pesquisador e pelos demais participantes, propiciou um intercAmbio de
conhecimentos.

Os dados desta pesquisa evidenciaram, também, que a utilizacdo das estratégias de leitura
ou a escolha destas refletem as diferencas relacionadas a cognicao e a “bagagem” cultural que
os individuos trazem consigo. Tais aspectos estdo diretamente ligados as diferencas
individuais de cada um. Creio, portanto, que tais diferencas influenciem diretamente a
autonomia dos alunos com relacdo a escolha de melhores estratégias que possam adaptar-se a
sua maneira de aprender.

Sendo a leitura um processo de construcdo, o professor desempenha um papel
fundamental quanto ao suporte que pode dar ao aluno para que este se torne um participante
ativo ao longo da atividade com leitura. Dentro desta perspectiva, o professor possui um

carater mediador e facilitador do processo de ensino/aprendizagem.
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E importante destacar, até mesmo pela fala de alguns participantes, que a atividade de
leitura tendo como proposta o uso do pensar alto em grupo, propiciou aos alunos uma maior
confianca em arriscarem predi¢des sobre o tema abordado.

Pude perceber que as participantes sentiram-se mais a vontade neste evento, pois havia ali

um sentido colaborativo e uma maior troca de conhecimentos.
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