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RESUMO

Por meio desta pesquisa, procurou-se compreender se as praticas de
leitura no EM, representadas em relatos de observacao de ensino de LI,
conduzem a construcdo de sentidos de textos. A luz de teorias
sociocognitivas, realizaram-se discussdes sobre a complexidade da
construcdo da representagdo mental do texto no contexto de sala de aula
de LI, em que as concepgdes, crencas e motivagdes dos professores e
alunos constituem o processo de ensino-aprendizagem. Para a analise
qualitativa, adotaram-se procedimentos dialdogicos com vistas a
interacdo entre as recorréncias de relatos de praticas de leitura e as
teorias sociocognitivas. Identificou-se que o uso do texto em aulas de LI
¢ frequente nos contextos relatados. No entanto, verificou-se que muitas
das  praticas realizadas a partir desses usos aparecem
descontextualizadas ¢ desvinculadas do acesso a construcdo de sentido.
Ademais, compreendeu-se que as expectativas, as concepgdes e as
motivagdes dos docentes e alunos para a leitura sdo preditivas da (ndo)
compreensdo de textos nos contextos relatados. O estudo aponta para a
necessidade de uma formagao docente inicial e continuada para o ensino
da leitura em LI que considere a construgdo de um aporte tedrico-pratico
que compreenda as especificidades do ensino da leitura na lingua alvo
bem como a dimensao social da sala de aula da educacgédo basica.

Palavras-chave: Leitura. Compreensdo. Lingua Inglesa. Ensino-
aprendizagem.






ABSTRACT

The present research aimed at investigating if the reading practices,
which were represented in reports of teaching observation of the English
as a foreign language, lead to the construction of text meaning in the
high school classroom. The complexity of constructing a mental
representation of the text in the classroom was discussed through socio-
cognitive reading theories, considering that, in this context, the
conceptions, beliefs and motivations of the teachers and students
constitute the teaching-learning process. Dialogical procedures were
adopted for the qualitative analysis, aiming to realize an interaction
between the recurrences of the reports and the socio-cognitive reading
theories. The results indicated that the use of the text in English classes
is recurrent in the reported contexts. However, it was possible realize
that much of the practices performed from the use of the text appear
decontextualized and disconnected from access to the construction of
meaning. Moreover, the results also showed that the expectations,
conceptions and motivation of the teachers and students for reading are
predictive of (non) comprehension of the texts in the reported contexts.
Thus, the study indicates to the urgency of an initial and continuing
teacher formation to the English reading teach, which considers the
construction of a theoretical-practical approach, in view of the
specificities of reading in a foreign language as well as the social
dimension of the classroom.

Keywords: Reading. Comprehension. English. Teaching-learning.
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1 INTRODUCAO

A contextualizagdo do lugar de fala do autor, por meio da
explicita¢do das interagdes que o levaram a aproximac¢do com o objeto, €
recorrente em introducdes de trabalhos de pesquisa. De qualquer forma,
o texto que decorre desse processo apresenta resquicios das relacdes
dialogicas por meio das quais a pesquisa foi desenvolvida. Conforme
aponta Bakhtin (2003), o enunciado ¢ atravessado ‘“por ecos e
lembrangas de outros enunciados, aos quais esta vinculado numa esfera
comum da comunicacdo verbal” (BAKHTIN, 2003, p. 317). O texto, por
sua vez, ¢ considerado pelo autor como a manifestagdo do enunciado.
Considerando, pois, as enunciagdes como manifestacdes produzidas em
situagdes dialogicas, entende-se que a voz do autor emerge de um lugar
social determinado, e estd sempre em interagdo com outras vozes.
Heinig (2018, p. 22) corrobora Bakhtin (2003) ao afirmar que “cada
campo/esfera em que o sujeito se insere, contribui para a formacao de
sua identidade e se reflete em seu discurso, como também é atravessado
pelas ideologias que ali estdo”. No entanto, ainda que, no dominio da
manifestacdo, como entidade em si (FIORIN, 2009, p. 46), o texto
permita inferir essas interagdes, conhecer pormenorizadamente a
trajetéria percorrida pelo autor pode permitir ao leitor compreender
melhor as justificativas da pesquisa, e, quica, seu desenvolvimento.
Com esse objetivo, inicia-se esta dissertacdo com a rememorizagdo de
alguns dos caminhos trilhados que propiciaram a relagdo entre a autora e
o tema deste estudo, bem como algumas das inquietagdes que
motivaram a sua condug@o. Ao longo da leitura do presente texto, desse
modo, o leitor ndo ird dialogar diretamente com a autora, mas com a
manifestacdo de diversas vozes com as quais ela interagiu durante o
processo de pesquisa e escrita desta dissertacdo. Cabe desse modo,
evidenciar algumas delas.

1.1 CAMINHOS QUE LEVARAM A ESCOLHA DO TEMA

Na condigdo de egressa de escola publica e proveniente de
classe social de menor prestigio, fui privilegiada em relagdo ao incentivo
a leitura. No entanto, isso ndo foi suficiente para tornar-me uma leitora
proficiente/estratégica. Lembro-me de ser introduzida as praticas de
leitura ainda na infancia, € um dos presentes mais marcantes que recebi
foi, na formatura da pré-escola, o livro As viagens de Gulliver, de
Jonathan Swift, em uma versdo infantil. No ensino médio (EM),
contudo, quando recebi uma colegdo literaria de canones brasileiros, ndo
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obtive sucesso em leituras que poderiam vir a ser significativas, como o
livrto Dom Casmurro, de Machado de Assis. De algum modo, minhas
préaticas de leitura anteriores ndo eram suficientes para construir sentidos
a partir de textos que demandavam um pouco mais de empenho, pois a
Unica “estratégia” de leitura que conhecia era o famoso “ler novamente
até entender”. Nao funcionava. De modo inconsciente, com o cansago
adquirido pelas tentativas falhas de construg¢do de sentido, meus olhos
fixavam-se sobre o coédigo enquanto minhas memorias retomavam
qualquer outra coisa, menos aquilo que deveria ser retomado. Cheguei a
conclusdo de que alguns livros eram bons e outros ruins. O critério era a
complexidade. E, assim, quando entrei na graduacdo, a dificuldade em
entender os textos literarios e tedricos ndo foi novidade.

Durante a graduacdo em Letras (Hab. Lingua Portuguesa e
Lingua Inglesa), logo na primeira fase, vivenciei a participacdo no
projeto “Ler & Educar”, financiado pela Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), programa
Observatorio da Educacdo (OBEDUC). Foram dois anos de muito
aprendizado, em que graduandos, professores da educacdo basica,
mestres e doutores! se reuniam semanalmente para discutir teorias e
praticas relacionadas ao ensino da leitura. O objetivo do projeto era
proporcionar formagao continuada aos docentes da educagdo basica, em
virtude da repercussdo de pesquisas de larga escala relacionadas a
proficiéncia leitora dos alunos brasileiros, como o Programa
Internacional de Avaliacdo de Estudantes (PISA). Por meio do projeto,
percebi que fui alfabetizada, mas ndo era uma leitora proficiente, pois a
leitura, mais que reconhecer cddigos, pode ser uma atividade complexa
e magante quando ndo se tem conhecimento a respeito do papel do leitor
(KLEIMAN, 2013; LEFFA, 1996).

E evidente que as leituras que realizava & época ndo se
limitavam ao acesso ao codigo, meus conhecimentos ndo-visuais,
contudo, poderiam ndo ser suficientes, muitas vezes, para compreender
certos textos (SMITH, 1989), além disso, provavelmente, ainda ndo
havia desenvolvido um bom padrio de coeréncia de modo a monitorar o
processo (PERFETTI et al, 2013). Em um dialogo, espera-se que as
duas partes participem do processo, ou ndo ¢ didlogo e sim mondlogo.
Para que isso ocorra, ambas precisam estar interessadas, motivadas a

! Coordenadora do Projeto na sede, a professora Dra. Angela C. Di Palma Back, do
PPGE, esteve a frente dos trabalhos na UNESC, ao passo que as professoras Dra.
Ana Claudia de Souza e Dra. Claudia Finger Kratochvil estiveram na UFSC e
UFFS, respectivamente, por se tratar de um projeto em rede.
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fazer acontecer e, ademais, precisam decifrar os codigos e ter algum
entendimento sobre o que esta sendo dito. Sdo muitos conhecimentos
em questdo, dentre eles: consciéncia do processo de interacao,
conhecimento linguistico e conhecimento de mundo. Durante a leitura,
podem surgir lacunas por falta de algum tipo de conhecimento, e, para
supera-las, faz-se necessaria a consciéncia da importancia do uso de
estratégias metacognitivas (LEFFA, 1996; SOLE, 1998), as quais sdo
acionadas por meio do desenvolvimento de um bom padrdo de coeréncia
(PERFETTI et al, 2013). Nesse sentido, por meio de um monitoramento
da propria compreensdo, o leitor relaciona os conhecimentos prévios a
base textual, de modo a elaborar uma representacdo mental do texto
(KINTSCH; RAWSON, 2013).

Em muitos casos, no entanto, os sujeitos ndo sdo avisados
sobre a dimensdo dialogica da leitura durante o seu processo de
aprendizagem, o que resulta, quase sempre, em praticas de extracdo de
informagdo dos textos. A funcdo do projeto “Ler & Educar”, desse
modo, foi conscientizar os seus participantes ¢ os professores da
educagdo basica no que se refere a relevancia do ensino da leitura aos
alunos.

Conhecer as teorias referentes ao ensino da leitura oportunizou
a revisdo de minhas préprias praticas, e, com isso, levou ao desiderato
de contribuir para que outros leitores pudessem melhorar as suas. Desse
modo, quando surgiu a oportunidade de participar de um projeto de
pesquisa, o Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo Cientifica
(PIBIC), ndo houve duvidas quanto a escolha do tema. Optamos (0s
professores orientadores e eu) por pesquisar as concepgdes de
graduandos do curso de Letras de uma universidade comunitaria do sul
de Santa Catarina, com o intuito de perceber qual a contribui¢do do
curso de Letras (Hab. Lingua Portuguesa e Lingua Inglesa) no
desenvolvimento da concepcdo de leitura dos futuros docentes. Outro
estudo exploratdrio realizado, de forma paralela, pretendeu perceber o
lugar da formagdo leitora na grade curricular do Curso de Letras (Hab.
Lingua Portuguesa). Os resultados dos estudos, de modo geral,
revelaram que ndo havia um momento exclusivo para discussdao sobre o
tema dentro do curso. Notou-se, aberturas para reflexdes transitorias
sobre a leitura, as quais, no entanto, ressaltavam sua fungdo em
detrimento de seu processo. Constatou-se, da mesma forma, certo
amadurecimento da percepcao de leitura dos concluintes em relagdo aos
ingressantes, contudo, as respostas quase sempre demonstravam
embasamento empirico (BACK; JESUS; SCHLICKMANN, 2017);
(SILVA; JESUS, 2015).
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O projeto Ler & Educar, por sua vez, estimulou inquietagdes a
respeito da leitura em muitos dos participantes, o que ocasionou
trabalhos de conclusdo de curso e dissertacdes sobre o tema. Esse
movimento contribuiu para a ampliacdo da discussdo acerca da
perspectiva cognitiva da leitura nas instituigdes participantes. Apds a
conclusdo do Projeto, verificou-se a criagdo de uma disciplina chamada
Processos de Leitura e Produgdo de Texto, na grade curricular do curso
de Letras — Lingua Portuguesa da UNESC, objeto de uma das pesquisas
citadas anteriormente. Pode-se levantar a hipdtese de que a repercussdo
da discussdo acerca do tema dentro da universidade tenha contribuido
para essa contemplagao.

Nos dois ultimos anos da graduagdo, participei também do
Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID), por
meio do qual pude vivenciar a realidade da sala de aula da educacao
basica, relacionando a teoria com a pratica. Nesse contexto, nos
bolsistas, juntamente com os professores coordenadores e professoras
supervisoras da educacdo bdsica, participdvamos de encontros semanais
para a discuss@o de textos tedricos, planejamento de aulas e realizagao
de praticas pedagdgicas com os alunos. O PIBID, na instituicdo em que
participei, era subdivido por areas do saber, sendo um dos grupos de
natureza interdisciplinar. Minha participa¢do ocorreu no subprojeto de
Letras, o qual tinha por objeto o ensino da literatura. Logo, minhas
contribui¢des quase sempre estavam relacionadas ao processo de leitura,
e, nao foram poucas as vezes que, durante as elaboragdes de planos de
aula, vivenciei discussdes ricas com meus colegas. Faz-se relevante,
assim, aludir as inquietacdes que me levaram a optar pelo estudo da
leitura em Lingua Inglesa (LI).

Durante as observagdes de aulas e elaboragdes de praticas
pedagogicas para o estdgio obrigatorio de LI, tentei relacionar o que
tinha aprendido sobre o processo de leitura em lingua materna (LM) ao
processo de leitura em LI. Percebi, com isso, que o processo ocorria de
forma similar, mas que a falta de fluéncia na lingua alvo (LA) tornava-
se um agravante no processo, visto que os alunos tendiam a pensar que
precisam reconhecer todos os vocabulos para compreender o texto. Eles
ndo percebiam que, na propria LM, isso ndo era necessario. Além disso,
constatei que, ndo raras vezes, as praticas de leitura eram substituidas
por traducdes descontextualizadas (como se o acesso a base textual
permitisse pressupor a constru¢do de sentido) e ensino da gramatica da
LA. Logo, meu trabalho de conclusdo de curso surgiu dessas
inquietagdes.
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Por meio da pesquisa (JESUS; BACK, 2019), pautada em
teorias voltadas a psicologia cognitiva, foi possivel verificar que o
ensino da leitura vem sendo um dos principais objetivos apontados por
documentos oficiais, como as Orienta¢des Curriculares para o Ensino
Médio (OCEM) e o Plano Nacional do Livro Didatico (PNLD), como
indispensaveis ao processo de ensino-aprendizagem de lingua
estrangeira (LE) no EM. A concepcao de leitura que sustenta o PNLD
abrange as teorias cognitivas, que percebem o processo como uma
interacdo complexa entre leitor e texto para a construgdo de significado.
Contudo, a partir desse mesmo estudo, o qual estabeleceu como objetivo
a percepcao do lugar da formagdo leitora dentro de uma colecdo de
livros didaticos (LD) de LI, foi possivel verificar que todos os esforgos
para a formagdo do leitor dependem de fatores que ultrapassam os
limites de leitor e texto, incluindo, a concep¢do do professor e o
contexto de sala de aula. Na pesquisa, foram analisadas atividades dos
LD com o intuito de identificar as concepgdes de leitura ali implicitas,
levando a percepcdo de que a maior parte das atividades poderia assumir
significados distintos para a formagao leitora dependendo da atitude do
caminho em que ocorressem em sala de aula, e principalmente, da
postura adotada diante do material didatico. Percebeu-se que o docente
precisa ser um leitor proficiente e ter conhecimento a respeito da
complexidade do ato de ler para que a leitura (tanto em LM quanto em
LE) possa ser significativa ao aluno (JESUS; BACK, 2019). Com base
nesse estudo, outras inquietacdes surgiram, as quais contribuem, em
parte, para a definigdo do problema da presente pesquisa. Ha que se
refletir um pouco sobre como o contexto social de sala de aula pode
influenciar na construgdo de sentido de textos.

Segundo Ruddell e Unrau (1992), sdo de diferentes naturezas os
fatores que influenciam na motivacao para ler. Os autores apontam duas
fontes de motivacdo: motivagdo extrinseca e motiva¢do intrinseca. A
primeira diz respeito a fatores externos ao psicologico do sujeito: como
material de leitura, eficacia do ensino e aprovagdo dos colegas. A ultima
esta relacionada as crencas e sistema de valor do leitor, incluindo,
inclusive, autoestima e expectativa de prazer na leitura. Trazendo para o
contexto de leitura em LI, pode-se dizer que os fatores sociais
relacionados ao ensino-aprendizagem da lingua irdo afetar o processo de
construgdo de sentido tanto quanto a falta de conhecimento concernente
ao processo cognitivo. Cambuta (2014), ao discorrer sobre o papel da
motivacdo em aulas de LI, afirma que as fontes motivacionais nao
podem se distanciar, dado que “a motivagdo externa vai, em certa
medida, influenciar a interna” (idem, p. 31). Essas motivagdes, no
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entanto, ndao partem apenas dos alunos, mas também dos professores, os
quais possuem crengas intrinsecas em relacdo ao processo de leitura, e
terdo suas praticas direcionadas por aspectos extrinsecos do contexto de
sala de aula (RUDDELL; UNRAU, 1992).

Considerando essa realidade, optou-se, nesta dissertagdo, por
olhar para representagdes da leitura em LI encontradas em relatos de
observacdo escritos por académicos do curso de Letras — Lingua
Portuguesa e Lingua Inglesa por acreditar-se que, nesse espago, podem
ser identificados resquicios da forma como a leitura aparece em sala de
aula. O olhar estard, assim, direcionado para a dimensdo cognitiva,
caracteristica do ato de ler, bem como para aspectos contextuais de sala
de aula, caracterizando, pois, nossa posicdo como sociocognitiva. Em
sala de aula, de acordo com Ruddell e Unrau (1992), a construgdo de
sentido ocorre por meio de uma interacao entre leitor, texto e contexto, e
professor. A énfase deste estudo estara nessas relagdes e suas influéncias
na formagao do leitor proficiente em LE.

Procurou-se, nesta se¢do, situar o leitor quanto aos anseios que
levaram ao desenvolvimento desta pesquisa, bem como, introduzi-lo a
concepcao de leitura que se pretende assumir neste estudo. Na proxima
secdo, serdo contextualizados o problema e os objetivos.

1.2 PROBLEMA E OBJETIVOS DA PESQUISA

O titulo da presente pesquisa trata de Representa¢oes da
leitura: a construgdo de sentido de textos em aulas de Lingua Inglesa. A
relevancia desse tema encontra-se em sua inten¢do de contribuicao para
a reflexdo, por parte de docentes da educacdo basica, acerca das
possibilidades de praticas de leitura fluentes em aulas de LI. Do ponto
de vista cognitivo, a leitura ¢ percebida como um processo complexo
que envolve processamentos de diferentes niveis com o intuito da
formacdo da representacdo mental do texto, ou seja, compreensdo.
Logo, compreende-se que o leitor fluente utiliza habilidades e
estratégias que garantem a associacdo entre a base textual e os seus
conhecimentos prévios com vistas a construcdo de sentido de texto.

No contexto de ensino de uma LE, por sua vez, é necessario
despir-se de muitas concepgdes sobre o ensino de leitura em LM, pois
além das habilidades necessarias ao processo, ¢ preciso ensinar uma
lingua nova alguém que ndo a conhece. Desse modo, Barnitz (1985)
defende a necessidade de propiciar o maximo de contato com a LA, para
que, aos poucos, a lingua que ¢é estrangeira va se “desestrangeirando”
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(BARNITZ, 1985). Defende-se, ainda, que o proprio contato com textos
na LA contribui para a ampliagdo do repertorio linguistico do sujeito.
Contudo, em aulas de LI, pode ocorrer um ensino descontextualizado
por meio de atividades de gramadtica e tradugdo na LA em detrimento
das praticas de leitura, por acreditar-se que alunos ndo fluentes ndo
conseguem ler. No inicio da aprendizagem da leitura em LI, ¢ comum
que os leitores foquem apenas em aspectos estruturais de nivel mais
baixo do texto, o que compromete a construcdo de sentido. Desse modo,
para que os alunos alcancem niveis mais altos, serd necessiria a
intervengao/mediacao do professor, com o intuito de orientar para o uso
de estratégias de leitura, e, até mesmo, fornecer determinadas
informagdes que ndo seriam necessarias na leitura em LM, como pistas
relacionadas a estrutura da lingua (BARNITZ, 1985).

Dessa forma, em sala de aula, contexto e professor ndo apenas
passam a ser constituintes do processo, como também determinantes
dele. Ruddell e Unrau (1992), posicionados em uma perspectiva
sociocognitiva da leitura, afirmam que, ancorado no ambiente social de
sala de aula, o docente assume com frequéncia a responsabilidade pela
negociagdo dos significados e, assim como o leitor, traz para esse
processo todas as suas crengas, conhecimentos prévios e condigdes
cognitivas e afetivas com base em suas experiéncias de vida.

Considerando a importincia dos elementos supracitados no
processo de ensino de leitura em LI em sala de aula, o presente estudo
olhara para relatérios de observacao produzidos por académicos do
curso de Letras — Hab. Lingua Portuguesa e Inglesa —, por acreditar que
esses documentos podem revelar indicios acerca das interagdes em sala
de aula tendo em perspectiva a formacdo do leitor fluente. Por outro
lado, ¢ possivel considerar que tais documentos ndo se tratam de um
retrato fidedigno da sala de aula, mas de discursos produzidos por
sujeitos que também possuem crengas prévias acerca do processo de
leitura. Logo, o tratamento para com os dados levara em conta essa
percepcao.

A vista do exposto, as perguntas que norteiam a presente
pesquisa sdo: Ha lugar para a construgdo de sentido de textos nas aulas
de LI da educagdo basica? Qual o papel da interacdo entre leitor, texto e
contexto e professor nesse processo? Quais sdo o0s aspectos
condicionantes da (ndo) compreensao nesse contexto?

A presente pesquisa, em uma perspectiva sociocognitiva, busca
responder os questionamentos supracitados por meio do olhar para
aspectos cognitivos, sociais e afetivos que interferem nas praticas de
leitura dos sujeitos. Tem por objetivo geral: analisar se as praticas de
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leitura, representadas nos relatos de observacdo do ensino de LI,
conduzem a construg@o de sentidos no espaco da sala de aula.

Os objetivos especificos, por sua vez desdobrados, sdo: a)
Identificar a ocorréncia e frequéncia de praticas de leitura que permitem
a construgdo de sentido de textos verbais nas aulas de LI no EM; b)
Apontar o papel reservado ao leitor, texto e contexto e professor na
construcdo de sentido de textos em aulas de LI no EM; c) Esclarecer os
aspectos que levam a (ndo) compreensdo de textos nesse contexto.

Para que o leitor possa ter acesso a uma visdo global desta
dissertagdo, ha que se explanar como a conversa em perspectiva estd
estruturada. O primeiro capitulo objetivou esclarecer o lugar tedrico da
pesquisa, bem como apontar as questdes norteadoras, o problema e os
objetivos. O préximo capitulo proporcionara uma conversa sobre a
formacdo do leitor em LI tendo por panorama o atual documento
norteador da Educagdo Basica (EB), a saber: Base Nacional Comum
Curricular (BNCC). O terceiro capitulo trata da fundamentagao teérica,
a luz das teorias sociocognitivas de leitura, e aparece organizado desta
forma: a se¢do 3.1 discorre sobre o que se entende por compreensdo em
leitura e traz para a conversa resultados de pesquisas acerca das
habilidades necessarias ao leitor fluente; a secdo 3.2 tem por objetivo
elucidar o que se entende por memoria, cognicdo e metacogni¢cdo, bem
como discorrer sobre a relevancia desses aspectos no ensino da leitura
em LI; o didlogo que integra cognitivo e social na formagdo do leitor,
por sua vez, esta situado na se¢do 3.3. No quarto capitulo, que antecede
a metodologia, o leitor desta dissertacdo encontra uma discussdo sobre a
dimensdo discursiva do trabalho com o texto em sala de aula, como
desdobramento de uma visdo dialogica da leitura. A trajetoria
metodolédgica da pesquisa qualitativa é detalhada no quinto capitulo, do
seguinte modo: a se¢do 5.1 propde esclarecer as relagdes dialdgicas por
meio das quais ocorreu o processo de andlise; a secdo 5.2 tem por
finalidade proporcionar uma compreensdo sobre o género relato de
observagao; por fim, a se¢do 5.3 descreve os procedimentos de analise.
O sexto capitulo, que antecede as consideragdes finais, versa a respeito
da analise com o intuito de responder aos questionamentos da pesquisa.
Por conseguinte, o sétimo e ultimo capitulo trata das conclusdes.
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2 A BNCC E A FORMACAO DO LEITOR

A BNCC ¢ o documento norteador dos curriculos e propostas
pedagogicas da educagdo brasileira. Desse modo, ndo ha como se falar
em aulas de LI nesse contexto sem considera-la. Observa-se, no entanto,
que o documento ¢ recente e apresenta novidades, principalmente, no
que diz respeito ao curriculo do EM. Além disso, nota-se que o presente
documento ainda ndo existia quando os relatos de observacdo analisados
no presente estudo foram desenvolvidos. Inicialmente, o objetivo desta
conversa era apenas levantar questdes acerca do conteido da base
voltado para o EM. No entanto, foi possivel perceber que, no que diz
respeito ao ensino de LI, essa parte do documento ¢ muito breve e abre
espago para muitos questionamentos. Foi necessario, assim, recorrer ao
conteudo direcionado ao Ensino Fundamental (EF) para a compreensao
acerca de certas concepcdes sustentadas.

Nao ha pretensdo de problematizar ou analisar o documento em
sua totalidade, e sim contextualizar, de forma breve, seus
direcionamentos acerca da formagdo leitora em aulas de LI, em dialogo
com a perspectiva de leitura sustentada no presente estudo. Para isso,
porém, importa contextualizar o leitor acerca da organizagdo da base.

O documento norteador estabelece o conjunto das
aprendizagens essenciais aos alunos da Educacdo Basica (EB), que
aparece, de forma efetiva, como competéncias e habilidades a serem
desenvolvidas. No total, sdo apontadas dez competéncias gerais e
algumas outras especificas para cada area do saber e componente
curricular. Define-se da seguinte forma:

Na BNCC, competéncia ¢ definida como a
mobilizagdo de conhecimentos (conceitos e
procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e
socioemocionais), atitudes e valores para resolver
demandas complexas da vida cotidiana, do pleno
exercicio da cidadania e do mundo do trabalho.
(BRASIL, 2019, p. 8)

Nota-se, na leitura do documento, que as competéncias gerais
dizem respeito a comportamentos mais amplos dos sujeitos em relagdo a
sociedade, cujo desenvolvimento pode ocorrer em todas as areas do
saber, ou seja, sdo competéncias interdisciplinares. Por outro lado, as
competéncias especificas sdo desenvolvidas apenas dentro de cada area
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ou componente curricular. Defende-se o “saber fazer”, o qual ultrapassa
a esfera do saber (BRASIL, 2019). Com vistas ao acesso as
competéncias necessarias a essa dimensdo de uso do conhecimento, sdo
apontadas distintas habilidades a serem desenvolvidas:

Para garantir o desenvolvimento das competéncias
especificas, cada componente curricular apresenta
um conjunto de habilidades. Essas habilidades estdo
relacionadas a diferentes objetos de conhecimento —
aqui entendidos como contetdos, conceitos ¢
processos —, que, por sua vez, sdo organizados em
unidades tematicas (BRASIL, 2019, p. 28).

O documento norteia a constituicio do curriculo em duas
partes, a saber: formacdo geral basica e itinerarios formativos. A
primeira, referente as aprendizagens consideradas essenciais, ¢
obrigatéria a todos os alunos e deve ser composta da seguinte forma:

I - lingua portuguesa, assegurada as comunidades
indigenas, também, a utilizagdo das respectivas
linguas

maternas;

II - matematica;

III - conhecimento do mundo fisico e natural e da
realidade social e politica, especialmente do Brasil;
IV - arte, especialmente em suas expressoes
regionais,

desenvolvendo as linguagens das artes visuais, da
danga, da musica e do teatro;

V - educagio fisica, com pratica facultativa ao
estudante nos casos previstos em Lei,

VI - historia do Brasil € do mundo, levando em conta
as contribuigdes das diferentes culturas e etnias para
a formagdo do povo brasileiro, especialmente das
matrizes indigena, africana e europeia;

VII - histdria e cultura afro-brasileira e indigena, em
especial nos estudos de arte e de literatura e histdria
brasileiras;

VIII - sociologia e filosofia;

IX - lingua inglesa, podendo ser oferecidas

outras linguas estrangeiras, em carater optativo,
preferencialmente o espanhol, de acordo com a
disponibilidade da institui¢do ou rede de ensino
(Resolugdo CNE/CEB n° 3/2018, Art. 11, § 4°).
(BRASIL, 2019, p. 476).
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Os itinerarios formativos, por sua vez, dizem respeito a uma
dimensdo mais flexivel do ensino, que devem ser ofertadas de acordo
com “a relevancia para o contexto local e a possibilidade dos sistemas
de ensino” (BRASIL, 2019, p. 475). Desse modo, a escola podera optar
por ofertas algum (ns) do(s) seguinte(s) itinerario(s): linguagem e suas
tecnologias; matematica e suas tecnologias; ciéncia da natureza e suas
tecnologias; ciéncias humanas e sociais aplicadas; e formacao técnica e
profissional. A Figura 1, presente abaixo, extraida do documento,
representa o esquema das competéncias gerais da EB:

Figura 1 — Competéncias gerais da educacdo basica (BNCC)
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Fonte: (BRASIL, 2019, p. 469)

A LI, objeto de estudo da presente pesquisa, aparece como
aprendizagem essencial no EM. Além disso, podem ser ofertadas outras
linguas estrangeiras em carater optativo (preferencialmente o espanhol).
Observa-se que, quando da elaboragdo da Figura 1, optou-se por
organizar as aprendizagens essenciais também por darea do
conhecimento, as quais possuem as mesmas nomenclaturas que os
itinerario. Nesse sentido, na figura acima, ainda que nio explicitada, a
LI encontra-se no grupo azul referente a base. Dentro da dimensao
itineraria referente a Linguagem e suas Tecnologias, contudo, seu ensino

ndo ¢ estipulado como obrigatério, podendo-se observar na seguinte
descricdo:
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I - linguagens e suas tecnologias: aprofundamento de
conhecimentos estruturantes para aplicagdo de
diferentes linguagens em contextos sociais e de
trabalho, estruturando arranjos curriculares que
permitam  estudos em linguas  vernaculas,
estrangeiras, classicas e indigenas, Lingua Brasileira
de Sinais (LIBRAS), das artes, design, linguagens
digitais, corporeidade, artes cénicas, roteiros,
produgdes literdrias, dentre outros, considerando o
contexto local e as possibilidades de oferta pelos
sistemas de ensino (BRASIL, 2019, p. 477).

Ha referéncia a linguas estrangeiras, mas ndo, especificamente,
a LI. No entanto, uma vez que seu ensino ¢ possivel nessa dimensdo da
formacdo do sujeito dentro do ambiente escolar, o questionamento
acerca de como ele se dara também o é. De acordo com o documento, a
escolha pela LI como aprendizagem essencial ¢ fundamentada por seus
usos na contemporaneidade:

Por sua vez, a Lingua Inglesa, cujo estudo ¢
obrigatério no Ensino Médio (LDB, Art. 35-A, § 4°),
continua a ser compreendida como lingua de carater
global — pela multiplicidade e variedade de usos,
usuarios e fungdes na contemporaneidade -,
assumindo seu viés de lingua franca (...) (BRASIL,
2019, p. 484).

No entanto, apesar de a referéncia a obrigatoriedade de ensino
da lingua na BNCC, ha pouca especificacdo sobre essa area do ensino,
que é abordada de forma breve, por meio de um resumo acerca da
concep¢do de lingua e foco de formagdo. Ndo hd competéncia ou
habilidade definida pelo documento para o ensino especifico de LI no
EM. A unica area que recebe tratamento distinto ¢ Lingua Portuguesa.
Desse modo, propde-se a articulagcdo das habilidades e competéncias
estabelecidas para o EF em LI com as habilidades e competéncias gerais
do EM, pensando o objetivo geral da area de Linguagem e suas
Tecnologias:

O conjunto das competéncias especificas e
habilidades definidas para o Ensino Médio concorre
para o desenvolvimento das competéncias gerais da
Educagfo Basica e esta articulado as aprendizagens
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essenciais estabelecidas para o Ensino Fundamental
[...] A area de Linguagens, no Ensino Fundamental,
estd centrada no conhecimento, na compreensdo, na
exploragdo, na analise e na utilizagdo das diferentes
linguagens (visuais, sonoras, verbais, corporais),
visando estabelecer um repertorio diversificado sobre
as praticas de linguagem e desenvolver o senso
estético e a comunicagdo com o uso das tecnologias
digitais. No Ensino Médio, o foco da area de
Linguagens e suas Tecnologias estd na ampliagdo da
autonomia, do protagonismo e da autoria nas praticas
de diferentes linguagens; na identificagdo e na critica
aos diferentes usos das linguagens, explicitando seu
poder no estabelecimento de relagdes; na apreciacdo
e na participagdo em diversas manifestagdes
artisticas e culturais; € no uso criativo das diversas
midias (BRASIL, 2019, p. 471).

De fato, nota-se que, na organizacdo do documento, o ensino de
LI no EF é mais sistematizado, ao direcionar o desenvolvimento do
repertdrio linguistico do sujeito de forma mais minuciosa, com enfoque
nas habilidades de uso da lingua. No EM, pressupde-se um aluno que ja
tenha conhecimento suficiente para ser protagonista, autbnomo e critico.
Em uma breve contextualizagdo acerca do ensino de LI nesse nivel, a
BNCC traz uma abordagem mais dialdgica da linguagem, pensando na
relevancia de propiciar aos alunos praticas auténticas de uso da lingua
de forma critica:

as aprendizagens em ingl€s permitirdo aos estudantes
usar essa lingua para aprofundar a compreensio
sobre 0 mundo em que vivem, explorar novas
perspectivas de pesquisa e obtengdo de informagdes,
expor ideias e valores, argumentar, lidar com
conflitos de opinido e com a critica, entre outras
acdes. Desse modo, eles ampliam sua capacidade
discursiva e de reflexdo em diferentes areas do
conhecimento (BRASIL, 2019, p. 485).

Nesse sentido, em termos de formagdo leitora, objeto de
estudo desta pesquisa, verifica-se que o documento pressupde que as
habilidades preditivas da compreensdo serdo desenvolvidas no EF,
trazendo para o EM um aluno com a maturidade leitora necessaria para
ultrapassar a esfera da compreensdo, posicionando-se de forma critica
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em relagdo ao novo conhecimento. Desse modo, para entender o perfil
desse aluno que a BNCC aguarda no EM fez-se necessario o olhar para
a parte destinada ao ensino de LI no EF, anos finais — momento em que
o componente curricular passa a compor o curriculo do aluno.

No contexto do EF anos finais, apontam-se as
competéncias gerais, as competéncias especificas de cada éarea e as
habilidades de cada 4rea por unidade tematica. A LI, componente da
area de linguagens, ¢ organizada por cinco eixos de ensino: oralidade,
leitura, escrita, conhecimentos linguisticos, e dimensao intercultural. De
acordo com o documento, 0s cinco eixos ndo devem ser trabalhados de
forma isolada, mas levando em consideragdo as formas sociais de uso da
LA. De igual modo, defende-se o rompimento “com aspectos relativos a
“correcdo”, “precisdo” e “proficiéncia linguistica” (BRASIL, 2019, p.
242). Essa sustentacdo vai ao encontro da concepg¢do de lingua franca
defendida pelo documento, a qual considera os aspectos sociais da
realidade do uso da LI, rompendo com padrdes especificos de usos em
um determinado territério (BRASIL, 2019, p. 242).

A Figura 2 refere-se ao eixo leitura no 6° ano do EF,
estabelecendo, respectivamente, as unidades tematicas e os objetos de
conhecimento:

Figura 2 — Unidades tematicas e objetos do conhecimento (BNCC)

EIXO LEITURA - Praticas de leitura de textos diversos em lingua inglesa (verbais, verbo-visuais,
multimodais) presentes em diferentes suportes e esferas de circulagao. Tais praticas envolvem
articulacdo com os conhecimentos prévios dos alunos em lingua materna e/ou outras linguas.

Estratégias de leitura Hipdteses sobre a finalidade de um texto

Compreensao geral e especifica: leitura rapida
(skimming, scanning)

Praticas de leitura e construgdo de Construcao de repertorio lexical e autonomia
repertorio lexical leitora

Atitudes e disposigdes favordveis do Partilha de leitura, com mediacao do professor
leitor

Fonte: (BRASIL, 2019, p. 248)

Observa-se que a introdugdo as praticas de leitura é apontada
privilegiando uma constru¢do de sentido por meio da interagdo entre
leitor e texto, de acordo com as teorias cognitivas. Refere-se ao ensino
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de estratégias de leitura que abrangem a micro e a macro estruturas
textuais, bem como os conhecimentos prévios do leitor. A Figura 3 diz
respeito as habilidades apontadas para o desenvolvimento desses
conhecimentos:

Figura 3 — Habilidades de leitura para o 6° ano (BNCC)?

(EFO6ELI07) Formular hipdteses sobre a finalidade de um texto em lingua inglesa, com base em
sua estrutura, organizagao textual e pistas graficas.

(EFO6LI08) Identificar o assunto de um texto, reconhecendo sua organizacao textual e
palavras cognatas.

(EF06LI09) Localizar informacgdes especificas em texto

(EFO6LI10) Conhecer a organizagao de um dicionario bilingue (impresso e/fou on-fine) para
construir repertdrio lexical.

(EFO6LIN) Explorar ambientes virtuais e/ou aplicativos para construir repertério lexical na
lingua inglesa.

(EFO6LI12) Interessar-se pelo texto lido, compartilhando suas ideias sobre o que o texto
informa/comunica.

Fonte: (BRASIL, 2019, p. 248)

As habilidades detalham praticas que o docente podera solicitar
ao aluno durante o ensino da leitura. Nota-se que a maior parte delas da
énfase ao conhecimento prévio do aluno. No entanto, hd uma
preocupagdo com a dimensdo linguistica, que podera ser desenvolvida
ao longo das praticas. Essa proposta corrobora a ideia defendida pelo
documento de o eixo conhecimento linguistico ndo dever ser entendido
como pré-requisito para o desenvolvimento dos demais, mas
desenvolvido de forma paralela (BRASIL, 2019). Observa-se, nesse
sentido, que ndo ha espago para praticas desvinculadas de uso do texto,
como a tradugdo pelo simples acesso ao significado. O foco estd na
construgdo de sentido, que ocorre por meio de um processo de interagao
entre os conhecimentos prévios do leitor e a base textual.

Ao longo da leitura do documento, com as especificacdes das
unidades tematicas, conhecimentos € habilidades a serem trabalhados
em cada ano do EF anos finais, percebe-se que ha um avango
progressivo de foco na compreensdo do texto, abrangendo aspectos

2 As siglas presentes na Figura 3 objetivam, dentro do contexto do documento,
identificar as habilidades. Em EF06LI07, por exemplo, a organizacdo ocorre deste
modo: EF diz respeito a “Ensino Fundamental’; 06 ¢ o ano escolar; LI ¢ Lingua
Inglesa; e 07 faz referéncia ao nimero da habilidade, uma vez que compdem um
quadro maior que engloba outros eixos de ensino.
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como a compreensdo global do texto, o uso de inferéncias, a reflexdo
pos leitura, etc. No 9° ano, os conhecimentos estabelecidos avangam
para uma perspectiva discursiva da linguagem, para que o aluno perceba
os recursos de persuasdo e argumentagdo presentes nos textos e reflita
sobre eles. Propde-se, ainda, praticas de leitura em ambientes virtuais. A
Figura 4 discorre acerca das habilidades que deverdo ser desenvolvidas
para o acesso a esses conhecimentos:

Figura 4 — Habilidade de leitura para o 9° ano (BNCC)

(EF09LIOS) Identificar recursos de persuasao (escolha e jogo de palavras, uso de cores e
imagens, tamanho de letras), utilizados nos textos publicitarios e de propaganda, como
elementos de convencimento.

(EFO9LIO6) Distinguir fatos de opinides em textos argumentativos da esfera jornalistica.

(EF09LIO7) Identificar argumentos principais e as evidéncias/exemplos que os sustentam.

(EFO9LI08) Explorar ambientes virtuais de informacao e socializagao, analisando a qualidade e
a validade das informacgdes veiculadas.

(EF09LI09) Compartilhar, com os colegas, a leitura dos textos escritos pelo grupo, valorizando

os diferentes pontos de vista defendidos, com ética e respeito.

Fonte: (BRASIL, 2019, p. 261)

Para acessar esses conhecimentos, o aluno precisara ter
adquirido as habilidades de compreensdo nos anos anteriores, assim
como ter desenvolvido, paralelamente, um rico repertério linguistico. De
modo a distinguir fatos de opinides em um determinado texto, € critico
compreendé-lo.

Por meio da leitura da parte inicial da BNCC, referente ao EF
anos finais, percebe-se que o ensino da leitura, pensando as habilidades
especificas da pratica, centra-se nesse nivel. Nesse contexto, no EM,
aguarda-se um aluno auténomo, que podera ter um acesso & esfera
discursiva dos textos, posicionando-se criticamente. Essa perspectiva vai
ao encontro da perspectiva cognitiva de leitura, pois entende que ha algo
anterior as perspectivas dialogicas e criticas de uso do texto, que é a
propria compreensdo. No entanto, a propria separagdo dessas dimensdes
pode ser problematica, uma vez que, como serd defendido na
fundamentagdo tedrica dessa dissertagdo, existem outros aspectos
intrinsecos ao contexto social de sala de aula que sdo relevantes para a
formacdo do leitor, para além das habilidades. Além disso, importa
evidenciar que muito do que estd posto para a formacdo do leitor em
termos de habilidades aparece em documentos anteriores, como as
OCEMs e o PNLD, como foi possivel verificar em pesquisa prévia
(JESUS; BACK, 2019).
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Para o momento, na presente pesquisa, fica o questionamento: E

possivel identificar lugar para a construgcdo de sentidos de textos em

aulas de LI no EM nas representagdes presentes nos relatos de
observacao de pratica?
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3 POR QUE ENSINAR A LER? A LEITURA EM UMA
PERSPECTIVA SOCIOCOGNITIVA

Observa-se que, enquanto processo cognitivo, a leitura
apresenta especificidades que, se ignoradas, podem implicar em praticas
pedagbgicas que ndo possibilitam a compreensdo. Considera-se, pois,
que, se o leitor ndo compreende aquilo que 1€, ndo poderd assumir a
dimensdo discursiva do texto, nem mesmo assumir uma postura critica
perante ele. Ademais, cabe reiterar que propiciar o acesso do aluno ao
texto em sala de aula ndo garante a construgdo de sentido em LI. No
contexto de ensino-aprendizagem de LI, ademais, outros condicionantes
sdo colocados em questdo, e precisam ser discutidos. Desse modo, este
capitulo discorrera a respeito do processo de ensino-aprendizagem de
leitura em LI em sala aula, pontuando os aspectos sociocognitivos que
interferem no processo. Para isso, a se¢do 3.1 trard a conhecimento o
que se entende por compreensao, a se¢do 3.2 discorrera sobre cognicao,
metacogni¢do e memoria, ¢ a se¢do 3.3 discutird acerca dos fatores
sociais e afetivos que influenciam na pratica de leitura no contexto de
sala de aula.

3.1 COMPREENSAO

Entende-se por compreensdo leitora o processo complexo em
que o leitor realiza proposi¢des em diferentes niveis de modo a formar a
base textual, ao passo que integra os conhecimentos prévios relevantes e
seus objetivos individuais a essas informagdes fornecidas pelo texto,
para a construgdo de uma representacdo mental da mensagem textual
(KINTSCH; RAWSON, 2013). Ha, no entanto, diversas teorias no que
diz respeito as especificidades da leitura. Dentre elas, Sousa e Hiibner
(2016) apresentam e problematizam a visdo restrita de leitura, cuja
defesa estd pautada na ideia de que a leitura é apenas uma pratica de
reconhecimento de palavras, entendendo a compreensdo como um
processo automatico que se da da mesma forma em que ocorre o
processamento da linguagem oral. Diferentemente dessa perspectiva, a
concepcdo sustentada na presente pesquisa estd pautada em uma
concepcdo que sustenta que a leitura demanda o uso de habilidades
especificas para a compreensdo e que, quando isso ndo ocorre, o leitor,
ainda que engajado em um processo de decodificagdo, ndo estd sendo
fluente (SOUSA; HUBNER, 2016).

Por outro lado, cabe refletir sobre o caminho que nos leva a essa
percepcao, uma vez que € possivel observar que o extremo contrario da
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visdo restrita de leitura, o qual desconsidera a complexidade do processo
de decodificagdo, também pode apresentar problemas. Smith (1989, p.
209), embasado em analoga perspectiva, pontua: “geralmente, ¢ possivel
encontrar algo que qualquer leitor iniciante possa ler com facilidade,
mesmo que apenas uma palavra. E sempre ¢ possivel encontrar-se algo
que um leitor experimentado ndo pode ler sem dificuldades”. Defende-
se, nesse sentido, que a fluéncia na leitura tem relagdo com a
familiaridade do leitor com o texto, tanto em relagdo a estrutura como ao
conteudo. No entanto, a proposta de Smith (1989) apresenta avangos e
limitagdes, uma vez que reitera a importancia do conhecimento prévio
para o processo de leitura, mas, ao considerar a decodificacdo como
apenas um meio para a compreensdo, ndo contempla a complexidade
desse processo. Para o teodrico supracitado, o esforco para identificar
palavras individuais indica um fracasso para a compreensdo leitora, na
mesma medida em que o esfor¢o para pronunciar letras individuais
tende a ndo permitir uma identificagdo das palavras (SMITH, 1989).
Essa visdo tem embasamento, pois o processo de leitura envolve o
engajamento de aspectos da memoria que possuem capacidades
distintas, o que dificulta o processamento de uma grande quantidade de
informagdo visual, exigindo um acesso semantico direto para a fluéncia
em leitura. Contudo, estudos mostram que “a compreensao leitora vai se
tornando mais dependente de fatores semanticos e sintaticos a medida
que o reconhecimento de palavras torna-se automatico” (SOUSA;
HUBNER, 2016). Observa-se, desse modo, que, na fase inicial, a
decodificag@o e seus subprocessos sdao de extrema relevancia, e carecem
de atengdo por parte das pesquisas em leitura.

Tomando por base a visdo de leitura como compreensdo de
Smith (1989), pode-se levantar a hipétese de que em LI, se o leitor for
experiente na leitura em sua LM, de modo a conhecer uma gama de
espécies de textos, e esse conhecimento for utilizado em favor de sua
leitura na LA, a auséncia de determinados conhecimentos linguisticos
ndo trard tantos problemas ao processo de leitura. Desse modo, na
leitura de um poema, por exemplo, o leitor ndo precisaria
necessariamente ter dominio de todo o vocabulario e estrutura sintatica
do texto para compreendé-lo, pois determinados conhecimentos prévios
poderiam permitir a ele realizar certas previsdes que compensariam
possiveis lacunas nessa dimensdo estrutural. O autor referenciado
reitera:

A leitura fluente estd baseada em uma
especificagdo  flexivel de intengdes e
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expectativas, que mudam e se desenvolvem
como uma consequéncia da progressao do leitor
ao longo do texto. Assim, a leitura fluente
demanda conhecimento das convengdes do
texto, de vocabulario e gramatica a estratégias
de narrativas empregadas. A quantidade de
conhecimento convencional requerida depende
das finalidades do leitor e das demandas da
situagdo. O conhecimento ndo necessita ser
completo; na verdade, desde que haja suficiente
compreensdo para manter a atengdo do leitor, o
aprendizado tende a ocorrer onde falta
conhecimento especifico (SMITH, 1989, p.
211).

Nota-se, a partir dessas afirmag¢des, que a perspectiva defendida
pelo autor supracitado contribui para a reflexdo acerca do papel
reservado ao leitor. Observa-se que o sujeito da leitura deixa de ser
passivo na medida em que o processo exige a construgdo do significado
e ndo apenas um passar de olhos pelo texto para a identificacdo de letras
e palavras. Ademais, a compreensao exigira do leitor o estabelecimento
de finalidades, as quais podem contribuir para o gerenciamento das
expectativas, identificacdo de falhas de significado e monitoramento da
construcdo de sentido. Todo texto comporta lacunas que precisam ser
preenchidas com os conhecimentos prévios do leitor, os quais sdo
acionados de acordo com os objetivos estabelecidos. Na leitura em LI,
os conhecimentos prévios do leitor sobre o género do discurso e sobre o
assunto, desse modo, contribuem para a construgdo de expectativas
sobre o texto, o que podera levar a um melhor monitoramento da
compreensdo. Somado a isso e considerando a leitura como dialogo
entre leitor e texto, cabe refletir sobre as especificidades da
decodificag@o e da compreensdo, considerando seus subprocessos.

Pesquisadores da leitura, a partir da perspectiva cognitiva,
defendem que os processos que levam a compreensdo ocorrem em
diversos niveis: da palavra, da sentenca, e do texto: “[...] nesses niveis,
contribuem processos de identificacdo de palavras, analise, mapeamento
referencial e uma variedade de processos inferenciais, que interagem
com o conhecimento conceitual do leitor de maneira a produzir um
modelo mental do texto” (PERFETTI et al, 2013). E critico, dessa
forma, compreender esses niveis de modo a identificar padrdes de falhas
no processo de compreensdo leitora a partir deles e, com isso, pensar
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possibilidades de intervengdes pedagogicas. Alguns estudiosos,
embasados em uma perspectiva simples de leitura, ndo preveem esses
subprocessos, considerando a decodificagdo apenas como uma leitura
rapida e correta de palavras isoladas e a compreensdo como um processo
de interpretagdo da informagdo lexical, sentencas e discurso, semelhante
a compreensdo auditiva (SOUSA; HUBNER, 2016). Contudo, estudos
voltados especificamente para a compreensdo leitora tém mostrado
especificidades dentro de cada uma dessas habilidades. De acordo com
Perfetti (et al, 2013), o objetivo da fluéncia em leitura estd em
compreender a escrita na mesma propor¢do em que se compreende a
fala. No entanto, ressalta-se que, no inicio da aprendizagem da leitura,
esse objetivo € ainda um pouco distante, pois ¢ necessario passar pela
aprendizagem do cddigo escrito.

Para compreender as especificidades da leitura, Perfetti (2013)
revisa uma gama de pesquisas que buscam perceber a causalidade de
determinadas habilidades, como a inferéncia, o monitoramento de
compreensdo, a sensibilidade a estrutura histérica e o processamento
sintatico para compreensdo leitora. Antes de explicita-las, € relevante
refletir um pouco mais sobre os conceitos de microestrutura e
macroestrutura, uma vez que as habilidades referidas por Perfetti (2013)
estdo organizadas a partir deles, de modo que também poderemos,
assim, acessar a ideia de “nivel mais alto” e “nivel mais baixo do texto”,
que podera ser compreendida. Kintsch e Rawson (2013, p. 229)
definem:

Do ponto de vista psicoldgico, a microestrutura
¢ construida pela formagdo de unidades
proposicionais segundo as palavras do texto e
suas relagdes sintaticas e pela analise das
relagdes de coeréncia entre essas proposigoes,
que sdo, muitas vezes mas nem sempre,
indicadas por marcadores de coesdo no nivel
linguistico. [...] Todavia, existe mais no
significado de um texto que apenas os
significados das palavras e as inter-relagoes
entre proposi¢cdes. Por¢des inteiras do texto
também estdo relacionadas semanticamente de
maneiras especificas. Ou seja, a propria
microestrutura ¢ organizada em unidades de
ordem superior. Essa estrutura global de um
texto se chama macroestrutura.
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Tomando a citagdo acima, podemos entender que, quando o
leitor associa o significado de uma palavra a outra para a construcdo de
unidades proposicionais, utilizando seu conhecimento linguistico, estd
no nivel microestrutural. Nesse mesmo nivel, realiza inferéncias
conectivas simples para que a microestrutura possa se tornar coerente.
Em outra dimensdo, essas microestruturas estdo conectadas de modo a
formar topicos semanticos maiores. Para acessar essa macroestrutura, o
leitor utiliza outros conhecimentos, como sobre a estrutura do texto e
seu contetdo, e realiza inferéncias semanticas. Quando ha a defesa de
que a base textual ¢ formada por essas duas dimensdes e que a
compreensdo s6 ocorre a partir de uma representacao mental dessa base,
tem-se que o ensino da leitura precisa estar associado a apropriagdo do
c6digo, mas também ao uso de estratégias de nivel superior, como a
inferéncia semantica ¢ o monitoramento da compreensao. Observa-se,
que o leitor precisa automatizar certos procedimentos, pois o foco
intenso na microestrutura pode impossibilitar o acesso @ macroestrutura.

Perfetti et al. (2013) trata as habilidades exigidas para o acesso
a esses niveis por “fatores superiores da compreensdo” e “maquindrio
linguistico-conceitual para a compreensdo”. Faz-se necessario explicita-
las. Os estudos revisados pelo autor referenciado ndo se pretendem
conclusivos ou mesmo exaustivos, mas objetivam apontar algumas
possiveis causas de problemas no processo de compreensdo. Para o
momento, ndo se objetiva realizar aqui um relatorio detalhado de todos
esses estudos, mas refletir um pouco sobre as habilidades apontadas e
sua causalidade para a compreensdo, na tentativa de relaciona-las ao
processo de leitura em LI.

Nos niveis superior e inferior, a inferéncia aparece como
preditiva e resultante da compreensdo (PERFETTI et al, 2013).
Compreendem-se por inferéncias os movimentos realizados pelo leitor
para conectar elementos do texto e garantir a coeréncia textual. Kintsch
e Rawson (2013) afirmam que as inferéncias podem ser locais ou
globais; automaticas ou controladas; e podem se basear no
conhecimento do leitor ou no texto. Os leitores que ndo as realizam
tendem a ficar na memoria literal, a qual ¢ imprescindivel para a
compreensdo global, mas ndo suficiente. (PERFETTI et al, 2013). Os
estudos mostram que leitores iniciantes possuem a mesma capacidade
que os leitores experientes para a realizacdo dessa habilidade, no
entanto, ndo a utilizam de forma automatica, precisando, inclusive, de
orientagdo. Alguns estudos tratam o grau de experiéncia por idade, e
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percebem que, mesmo que detenham dos mesmos conhecimentos, os
leitores de menor idade realizam menos inferéncias (PERFETTI et al,
2013). Ademais, constatam que, enquanto os leitores mais habeis
realizam mais inferéncias de ordem superior, os menos habeis realizam-
nas com maior frequéncia no nivel inferior. (PERFETTI et al, 2013).

Por outro lado, Kintsch e Rawson (2013) pontuam que, quanto
maior a familiaridade com o texto (conteudo e estrutura), mais
inferéncias automaticas os leitores realizam. No que diz respeito a
leitura em LI, pode-se ter por hipdtese que o leitor precisard
desautomatizar o processo quando ndo possuir conhecimentos
suficientes para a compreensao. Observa-se, pois, que, para a realizacao
de inferéncia automatica, ¢ necessdrio um minimo de compreensdo.
Uma das realizagdes de inferéncia possivel € no nivel linguistico,
especificamente no vocabuldrio, quando o leitor encontra uma palavra
desconhecida. Para Perfetti (et al., 2013), ““[...] somente € possivel inferir
os significados de palavras desconhecidas a partir do texto se o leitor
souber a maioria das palavras e se for alcancada uma certa aproximagao
ao significado do texto”. Nesse sentido, o conhecimento do vocabulario
parece indispensavel a pratica leitora, o que aponta para uma
necessidade de ensino da LA concomitante ao ensino da leitura em LE.

Kato (1999) afirma que o leitor experiente possui maior
vocabulario visual e tende a reconhecer as palavras como um todo
instantaneamente, ao passo que o leitor iniciante realiza muito mais um
processamento analitico/sintético de modo a depreender suas partes, ao
nivel das silabas, dos morfemas e etc. Nesse processamento, o leitor
pode utilizar ao seu favor conhecimentos prévios acerca das
possibilidades de constituicdo de palavras na lingua, a partir de seu
vocabulario auditivo, conhecimentos de restricdes fonotatico-
ortograficas, conhecimentos de regras sintaticas da lingua e assim por
diante. Smith (1989) defende que o leitor fluente, ao encontrar uma
palavra nova, geralmente, ndo realiza a analise/sintese, mas segue as
pistas do contexto e realiza inferéncias. Contudo, cabe ressaltar que,
para chegar a esse nivel, o leitor precisa ter uma boa bagagem lexical,
como pontuado por Perfetti (et al., 2013).

Ademais, segundo Kato (1999), a compreensdo leitora ndo
ocorre por meio do processamento de palavra por palavra, e sim por
blocos de informagdo, dai a necessidade de automatizagdo ndo apenas
do reconhecimento lexical, mas também morfossintatico. A experiéncia
com estruturas sintaticas menos comuns na lingua falada sdo apontadas
como preditoras da compreensdo. Defende-se, pois, que a leitura ¢ a
escuta da leitura sdo as principais fontes de contato com estruturas e
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itens lexicais variados (VIANA et al., 2014). Nas aulas de LE, desse
modo, ha que se reiterar a relevincia de propiciar ao aluno certa
frequéncia de contato com vocabulos e estruturas, a fim de promover
certa familiaridade com a lingua, contribuindo para o encaminhamento a
processos superiores de leitura.

Dentre os fatores superiores da compreensdo apontados por
Perfetti (et al, 2013), aparecem, além das inferéncias ja
problematizadas, o monitoramento da compreensdo e a sensibilidade a
estrutura da histéoria. De acordo com o autor referenciado, o
monitoramento da compreensio’® ¢ um processo necessario aos leitores
que buscam ter coeréncia em suas representacdes mentais dos textos. As
pesquisas mostram que os critérios idade e capacidade de leitura
preveem aumento de monitoramento da compreensdo, indicando a
relacdo de fracassos nessa habilidade com a constru¢do de um baixo
padrio de coeréncia. E preciso, pois, indicar ao leitor iniciante a
necessidade de compreensdo e ndo apenas decodificagdo, para que ele
possa perceber os problemas de compreensio do texto de forma
auténoma, uma vez que os problemas de leitura podem estar associados
a dificuldade de monitorar a propria compreensao.

Ademais, determinados conhecimentos relacionados a estrutura
e caracteristicas do texto sdo preditores da compreensdo leitora, de
acordo com as pesquisas (PERFETTI et al, 2013). Compreender
caracteristicas basicas do texto, como a relevancia do titulo e das
introdugdes e conclusdes dos textos parece beneficiar a pratica leitora.
Para a representacdo da macroestrutura, faz-se necessario a relagdo entre
unidades textuais maiores em estruturas topicas; identificar os temas ou
topicos importantes do texto ¢ parte desse processo. E relevante, pois,
perceber que certos dispositivos de sinalizagdo do texto, como titulos e
resumos, podem contribuir para esse processo (KINTSCH; RAWSON,
2013). Em estudo a partir de atividades de leitura em LD de LI, Jesus e
Back (2019) pontuam, como implicagdo pedagbgica, a relevancia de
problematizar o género do discurso com o objetivo de ativar os
conhecimentos prévios do aluno. Nesse caso, a pratica leitora partiria da
macroestrutura, o que, no entanto, ndo dispensaria a necessidade de
explorar-se a microestrutura, por meio de atividades de reconhecimento
e retomada de informag¢des do texto. Ainda que o leitor construa
hipoteses sobre a representacdo textual, so6 podera construi-la de forma

3 Na proxima secdo, serdo discutidas as estratégias metacognitivas que estdo ligadas
a essa capacidade de perceber falhas no processo de compreensao e organizar os
conhecimentos necessarios de modo a supera-las.
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coerente, respeitando as virtualidades textuais, por meio do
desenvolvimento de habilidades que respeitem a micro e a
macroestrutura.

O processo de compreensao leitora possui suas especificidades
e precisa ser ensinado, uma vez que envolve uma gama de habilidades
que ndo sdo inatas ao individuo. O docente, nesse sentido, precisa ser
fluente em leitura e conhecer o processo para que possa pensar praticas
que contribuem para a formagdo do leitor auténomo.

3.2 MEMORIA, COGNICAO E METACOGNICAO

Como afirmado anteriormente, a leitura é concebida, neste
estudo, como um processo de constru¢do de sentido, no qual os
conhecimentos prévios do leitor dialogam com a materialidade
linguistica resultando em compreensdo. A decodificacdo, nessa
perspectiva, ¢ considerada tdo relevante ao processo como as crengas €
conhecimentos prévios do leitor. De acordo com Smith (1989), ao longo
das interagdes com o mundo, o sujeito vai construindo conhecimentos
que vao sendo armazenados em sua memoria. No processo de leitura,
muitas vezes, inconscientemente, o leitor aciona essas memorias, de
modo a retomar as informagdes necessarias a construcdo de sentido de
um determinado texto. No entanto, nem sempre, essa a¢do inconsciente,
automatizada, ¢ suficiente, resultando, por vezes, na ndo compreensao
dos enunciados. Para reverter essa situacdo, o leitor precisa agir de
forma consciente, monitorando seu processo de leitura, percebendo as
falhas momentaneas e acionando estratégias de diferentes niveis
(KLEIMAN, 2013).

Aebersold e Field (1997) afirmam que o processo de leitura em
LE ¢ semelhante ao processo em LM, pois os conhecimentos
necessarios sdo os mesmos (conhecimento gramatical, conhecimento
linguistico, conhecimento discursivo e conhecimento estratégico). No
entanto, de acordo com as autoras, a falta de conhecimento linguistico
podera afetar significativamente o processo de leitura (AEBERSOLD;
FIELD, 1997). Nesse capitulo, desse modo, a conversa estara voltada
para essa dimensdo cognitiva da leitura e o uso da metacognicdo, pois
perceber os aspectos intrinsecos ao ato de ler possibilitard compreender
a relevancia de seu ensino explicito ¢ os limites e possibilidades do
trabalho com a leitura em LI com alunos nao fluentes na lingua.

Smith (1989) considera sindnimos os termos conhecimentos
prévios, conhecimentos ndo-visuais € memoria de longo prazo. Para o
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autor, essa dimensdo de conhecimento ndo comporta um album de
recordacdes, mas apenas informacdes que realmente foram significativas
ao longo da vida. Para exemplificar, o autor afirma que um determinado
sujeito ndo ira se lembrar de todas as cadeiras que sentou, mas, se uma
cadeira quebrar resultando em um tombo, poderd ndo se esquecer dela.
Logo, a meméria de longo prazo é composta de recordagdes e
conhecimentos que fizeram sentido, sendo que, apenas por meio do
didlogo com aquilo que ja se conhece, constrdi-se sentido. Os
conhecimentos prévios, desse modo, sdo relevantes para a leitura como
para qualquer processo de descoberta. Outra dimensdo da memoria
apontada por Smith (1989) é a memdria de curto prazo, responsavel por
guardar uma quantidade limitada de informagdes por um curto prazo
apos a identificacdo. Esse aspecto da memoria também tem sua
relevancia para a leitura.

No processo, o cérebro, de acordo com o objetivo acionado pelo
leitor, guia os olhos na coleta de informagdes. As decisdes do cérebro,
por sua vez, sdo aumentadas e direcionadas pelos conhecimentos
prévios, sendo que, por meio deles, detecta-se a linguagem de um texto,
o assunto — conhecimento conceitual, e, até mesmo, retomam-se
informagdes acerca de como ler — conhecimento procedimental
(SMITH, 1989). Se as luzes apagarem, o conhecimento visual some,
mas o conhecimento ndo visual permanece. Por outro lado, se o leitor
ndo possui conhecimentos prévios suficientes para a compreensao de um
texto, tende a focar na informagdo visual. (SMITH, 1989). Como o
cérebro ¢ limitado no processamento desse tipo de informagao, o leitor
passarda a ver muito pouco, como em um funil, o que Smith (1989)
chama de visdo em tunel.

Kleiman (2013) afirma que os conhecimentos do leitor sdo
interativos e compensatorios. Logo, quando ha falhas em um nivel de
informagdo, tende-se a acionar outros. Por outro lado, dentre esses
conhecimentos, a autora reitera a relevancia do conhecimento
linguistico, sem o qual a compreensdao fica comprometida. Nesse
sentido, o processo de alfabetizagdo ¢ entendido como parte
indissociavel do processo de leitura. Na leitura em LI, objeto deste
estudo, por sua vez, entende-se que o objetivo de promover fluéncia na
LA precisa estar associado ao trabalho com os textos verbais, pois nao
seria possivel construir sentido sem essa dimensao.

Kleiman (2011, p. 117) refere-se especificamente ao processo
de leitura em LE quando afirma que “o conhecimento de palavras esta
fortemente relacionado a capacidade de compreender o texto escrito”.
Para a autora, intuitivamente, o aprendiz de LE percebe a relagdo entre o
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conhecimento lexical e a compreensdo, pois € comum a crenga de que o
acesso ao significado de todas as palavras de um determinado texto
diminui as dificuldades de leitura. Barnitz (1985) corrobora Kleiman
(2011) quando, ao discutir sobre o ensino de leitura em LI, afirma que
os alunos, que estdo aprendendo a lingua, tendem a focalizar os aspectos
mais estruturais do texto, lutando com a linguagem. Para o autor, no
entanto, isso ndo impossibilita o acesso a informag¢des mais globais,
dependendo da orientacdo do professor, que podera fornecer pistas
linguisticas para os alunos. Barnitz (1985) afirma, ainda, que pratica de
leitura em LE pode contribuir significativamente para a fluéncia na LA.

Nota-se que, em sala de aula, o professor exerce papel
fundamental, pois precisa identificar os conhecimentos prévios dos
alunos de modo a promover a aproximacao significativa com o contetido
do texto para que a construgdo de sentido, levando em consideragdo os
diferentes niveis de fluéncia na lingua. Essa intervenc¢ao do docente tem
inicio na sele¢@o dos textos que serdo lidos em aula, os quais precisam
estar em padrdo e nivel linguistico identificavel pelo aluno (DIAS,
2005). No processo de alfabetizagdo, os sujeitos ndo comegam lendo
romances de grande complexidade linguistica, logo, também nao
iniciardo por eles na leitura em uma LE. O ensino do cdédigo precisa,
assim, acompanhar o ensino da leitura e de suas estratégias, para que o
leitor possa perceber a importincia da interagdo entre seus
conhecimentos, reconhecendo a importancia do conhecimento lexical,
mas também do conhecimento processual da leitura. O processo
cognitivo da leitura ndo € simples, e nem automatico, considerando que,
se o leitor ndo tem conhecimentos sobre ele, podera insistir na releitura
com foco apenas nas informacdes visuais, o que impossibilitarda a
compreensdo, principalmente quando ndo houver conhecimento
linguistico, pois ndo podera associar a informagao visual ao minimo de
informagdo ndo visual necessaria.

Ler é, por conseguinte, um processo complexo que envolve a
dimensdo cognitiva do sujeito, por meio da interagdo entre cérebro,
neurdnios, olhos e memoria, bem como por meio de uma dimensdo
metacognitiva, que diz respeito a capacidade de o sujeito pensar sobre a
dimensdo cognitiva e organizar seus conhecimentos, estabelecendo
objetivos para a tarefa:

Ler ¢ olhar para uma coisa e ver outra,
construindo mentalmente conceito ou imagem
daquilo que se vé, dependendo do sujeito, da
inten¢do, do texto, do objeto de conhecimento e
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da situagdo em que empreende a tarefa. (SOUZA,
2012, p. 65).

O leitor precisa, em vista disso, ter consciéncia de sua funcao
ativa no processo de leitura, de modo a perceber que os textos exigem
niveis de conhecimentos distintos, e alguns deles irdo demandar maior
engajamento de sua parte por meio do uso de estratégias, como o
estabelecimento de objetivos e levantamento de hipoteses. As estratégias
sdo entendidas, nesse sentido, como operacdes realizadas pelo leitor
para abordar o texto com vistas a monitorar a propria compreensao.
Existem, conforme mencionado anteriormente, dois tipos de estratégias:
as cognitivas e as metacognitivas. Em Kato (1984, apud KLEIMAN,
2011), cognitivas sdo as estratégias automaticas que permitem uma
melhor fluidez da leitura para chegar ao seu objetivo sem que tenha
consciéncia disso, enquanto metacognitivas sdo aquelas que permitem
ao leitor organizar seus comportamentos frente ao texto de forma
consciente. Kleiman (2013), por sua vez, reitera que as estratégias
cognitivas tém relagdo com procedimentos automatizados durante a
pratica leitora, para as quais o leitor utiliza conhecimentos implicitos e
sobre as quais o leitor ndo realiza reflexdo, ndo podendo, portanto,
verbaliza-las. Desse modo, se o leitor pode verbalizar seus objetivos
para a leitura, essa seria uma estratégia metacognitiva para ele.

Para a autora supracitada, o ensino da leitura precisa atuar “[...]
por um lado, na modelagem de estratégias metacognitivas, e, por outro,
no desenvolvimento de habilidades verbais subjacentes aos
automatismos das estratégias cognitivas” (KLEIMAN, 2013, p. 76),
permitindo uma desautomatizagdo do processo de leitura. O leitor
experiente, para Kleiman (2013), 1€ com objetivo e, quando ndo
compreende o texto, recorre a diferentes procedimentos. Considera-se,
ainda, que o leitor com objetivo automonitora sua compreensdo de
forma natural, pois percebe que passar os olhos pelo texto ndo sera
suficiente para alcanga-lo, cabendo, pois, ao professor, mostrar ao aluno
a relevancia do estabelecimento de objetivos para a leitura (KLEIMAN,
2013). O ensino de estratégias metacognitivas, nessa perspectiva, ndo
exige a indicagdo de todos os procedimentos possiveis para a
compreensdo do texto, mas em propiciar condi¢des para que o aluno
perceba a importdncia de automonitor seu processo de leitura. No
entanto, para que o leitor deste texto entenda melhor o que estd sendo
considerado como estratégias de leitura, ha que se explicitarem mais
algumas delas.
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Leffa (1996) aponta uma gama de estratégias que o leitor pode
utilizar durante o processo de construgdo de sentido e uma delas diz
respeito a significacdo de palavras. Para o autor, quando o leitor ndo
conhece determinado vocabulo, pode tentar inferir sua significagdo com
base no sentido global do texto, ou tentar decompor palavras maiores
em suas partes menores para chegar ao significado. As inferéncias sdao
estratégias cognitivas que permitem ao leitor construir novas
representacdes mentais a partir de um determinado contexto,
estabelecendo, assim, uma “ponte entre segmentos textuais, ou entre
informagdo explicita e informacdo ndo explicitada no texto” (KOCH,
2009, p. 36). O uso dessa estratégia pode ser muito relevante no
processo de leitura em LI, pois o leitor ndo precisara, necessariamente,
conhecer todas as palavras do texto para construir sentido € nem recorrer
ao uso do dicionario a todo tempo. Kleiman (2011, p. 117) reitera a
importancia da inferéncia quando afirma:

Esta visdo unilateral da compreensdao do texto
[conhecimento lexical] € apenas sintomatica do
nivel de frustragdo que um texto povoado de
palavras desconhecidas causa no leitor. Tal texto
¢, de fato, ilegivel. E isto porque conhecer uma
palavra implica, entre outras coisas, conhecer algo
sobre os eventos e coisas a que ela se refere;
implica em outras palavras, que possuimos algo
do conhecimento necessario para compreender o
texto.

Para a autora, como em LE o conhecimento lexical do sujeito é
limitado, mas ao mesmo tempo indispensavel, faz-se necessario o uso de
estratégias de inferéncia de palavras pelo contexto para a compreensao
leitora e aprendizagem da lingua. No entanto, a inferéncia é considerada
uma estratégia cognitiva, inconsciente, causando por vezes confusdes na
construgdo de sentido mesmo quando ela é acionada. Um estudo
exploratério sobre o uso da estratégia de inferéncia por alunos de LI
como LE mostrou que os sujeitos tendem a adaptar o sentido do texto ao
significado de uma palavra que conhecem e ndo o contrario
(KLEIMAN, 2011). Logo, quando conhecem uma palavra em um tinico
contexto tendem a adaptar o sentido global de todos os textos que essa
palavra aparece de forma a fazer sentido com o significado que
acionaram. Segundo Kleiman (2011), para que a estratégia de inferéncia
lexical passe a ser produtiva, faz-se necessaria sua desautomatizagio, ou
seja, transformagdo em estratégia metacognitiva:
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Num nivel metaprocedimental, com a atengdo do
aluno voltada a palavra e seu contexto o aluno
registrara as circunstancias em que a palavra foi
encontrada, facilitando a memorizagdo do
significado. Evitar-se-ia assim o fendmeno que ja
descrevemos acima de uma mesma palavra, em
contextos diferentes, causar repetidas vezes
problemas de reconhecimento (KLEIMAN, 2011,
p. 127).

Mais uma vez, observa-se a fungdo do professor enquanto
negociador do sentido do texto, pois sua acdo serd de suma relevancia
para que o aprendiz possa perceber a polissemia das palavras, de modo a
utilizar a estratégia de inferéncia conscientemente para a construgdo de
um sentido adequado para o texto. A autora supracitada comenta, ainda,
a respeito da importancia de o professor propiciar ao aluno o contato
com textos que tenham temas semelhantes, para que possa aumentar a
possibilidade de encontrar uma mesma palavra com maior frequéncia e
perceber a diferenca de significado nos diversos contextos.

Em relagdo ao estabelecimento de objetivos, por sua vez,
Kleiman (2013, p. 30) afirma que a capacidade de processamento e de
memoéria dos sujeitos aumenta muito quando eles sdo acionados. Leffa
(1996) ilustra a relevancia do objetivo quando descreve uma dindmica
em que um mesmo texto que retrata detalhes de uma casa ¢ lido na
perspectiva de um corretor de imoveis e de um ladrdo. Os resultados
dessa dindmica apontam que as diferentes perspectivas levam os sujeitos
a memorizar detalhes diferentes acerca da casa, enquanto o
leitor/corretor observa questdes voltadas para a estrutura, o leitor/ladrao
foca em objetos de valor presentes na casa. Observa-se, no entanto, que
essa dimensdo metacognitiva da leitura ndo ¢é inata, cabendo ao
professor que ensina leitura contempla-la. Em LI, mais que oportunizar
o conhecimento da lingua, ¢ necessario ensinar aos alunos como ler,
tendo em vista que, se o processo pode ser complexo em LM, tende a
ser ainda mais quando o sujeito ndo conhece a LA e acredita que o
conhecimento linguistico ¢ o Uinico necessario ao processo. Cabe, no
entanto, reiterar a importancia do ensino de estratégias de leitura nao
como método instrumental, para acesso a informagdes ligeiras, mas para
a construgdo de sentido de textos que permitam ao sujeito refletir sobre
os enunciados e questiona-los.

Além dos aspectos cognitivos voltados diretamente para o
processo de leitura, em sala de aula, outros aspectos mais sociais passam
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a determinar o sucesso da pratica leitora, como as crengas ¢ motivacdes
dos alunos em relacdo a aprendizagem da LA e da leitura e as crengas do
professor negociador do sentido. Na proxima secdo, esses aspectos serao
discutidos.

3.3 A LEITURA EM SALA DE AULA: CONDICOES SOCIAIS E
AFETIVAS

Nesta se¢do, pautando-se nas discussdes de Ruddell e Unrau
(1994) e Bamberger (1986), realizar-se-4 uma reflexdo tomando como
objeto o contexto social da sala de aula, de modo a compreender com
quais elementos o professor lida no ensino-aprendizagem da leitura. Os
autores em questdo consideram a leitura como processo cognitivo de
construgdo de sentido por meio do didlogo entre leitor e texto, mas
desenvolvem estudos voltados especificamente para o ambiente de sala
de aula, dado que, para eles, nesse ambiente, o professor assume a
responsabilidade pela negociagdo do significado, tomando decisdes
pautadas no contexto social. Contemplando, além dos aspectos
cognitivos, 0s aspectos textuais, sociais e culturais envolvidos no
processo de leitura, Ruddell e Unrau distinguem essa perspectiva de
leitura como sociocognitiva. Os sujeitos do processo de leitura em sala
de aula — alunos e professor — sdo vinculados aos seus contextos e
condicionantes sociais, elementos que interferem na leitura de diferentes
formas. Desse modo, dentre os aspectos que serdo considerados neste
diadlogo, podem-se destacar o ambiente de sala de aula e as bagagens
afetivas do leitor e do professor.

Alunos e professor trazem para o contexto de sala de aula
crengas e conhecimentos prévios que podem impulsionar ou retrair a
construgdo de sentido (RUDDELL; UNRAU, 1994). Os conhecimentos
prévios estdo relacionados com condigdes cognitivas, como repertorio
linguistico, estratégias de leitura, e entendimento sobre os processos e
interagdes sociais ¢ de sala de aula. As crengas, por sua vez, estdo
ligadas a aspectos mais sociais e condigdes afetivas, que vado da
motivagdo para a leitura aos valores socioculturais e as crengas sobre o
processo de leitura e sala de aula. Ha que se ressaltar, contudo, que,
ainda que as condi¢cdes afetivas e cognitivas sejam tratadas
separadamente em termos de definicdes, na pratica, elas sdo
consideradas interdependentes, sendo que se afetam mutuamente
(RUDDELL; UNRAU, 1994). Considerando que os aspectos cognitivos
da leitura foram discutidos em se¢do anterior, cabe, para 0 momento,
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focalizar as condi¢des afetivas do leitor, voltando-se para as crengas ¢
motivacao para ler.

Thompson (1992, apud GUIMARAES, 2010) distingue
conhecimento de crenca, afirmando que, enquanto esta permite
diferentes graus de convic¢do e ndo ¢ consensual, aquele se trata do
contrério. Para o autor, o sujeito ndo pode ter muita ou pouca convicgao
de um conhecimento. No maximo, pode conhecer muito ou pouco a
respeito de alguma coisa. Para Ruddell e Unrau (1994), algumas crengas
podem estar pautadas na razdo e outras podem ser totalmente
infundadas, ainda que provenientes das experiéncias de vida dos
sujeitos. O conhecimento, para os autores em questdo, abrange conceitos
e procedimentos e nada mais ¢ que uma crenca justificada. Percebe-se,
nesse sentido, que, em sala de aula, os alunos podem manter crencas
bem distintas sobre o processo de leitura, as quais irdo afetar o seu
desempenho, como a suposicdo de que a decodificacdo ¢ suficiente e
que o conhecimento linguistico garante a construcao de sentido. Assim,
cabe ao professor, promover oportunidades de construgdo de
conhecimento processual referente a leitura.

No que diz respeito as condi¢des afetivas do leitor, faz-se
relevante enfatizar as suas influéncias na decisdo para ler, direcdo e
intensidade da leitura, porquanto, se o leitor ndo estiver movido pela
necessidade ou desejo, a atividade sera adiada em detrimento de outras
mais atrativas. O ambiente em que o leitor esta inserido e sua motivagao
sdo dimensdes que afetam o desempenho tanto na lingua como na leitura
(RUDDELL; UNRAU, 1994). Pode-se pensar, por conseguinte, que, no
caso da leitura em LI, se o conhecimento linguistico ¢ de suma
importancia para a construcdo de sentido e a motivagdo afeta o
desempenho na lingua, faz-se necessario, sobretudo, uma relacdo de
motivagdo para com a aprendizagem da lingua para que a construcio de
sentidos dos textos possa se tornar possivel. A motivag¢do para Ruddell e
Unrau (1994) estd diretamente relacionada com condigdes que
promovem a intengdo e a necessidade de compreenséo, as quais, por sua
vez, sdo as for¢as que impulsionam o desempenho dos alunos durante a
pratica leitora. Segundo Bamberger (1986), a aprendizagem, por vezes,
tem mais relagdo com os interesses dos sujeitos do que com sua
inteligéncia. O autor distingue, no entanto, a motivagdo e o interesse.
Para ele, enquanto aquela tem mais relagdo com impulsos e intengdes,
este estd mais voltado para atitudes e experiéncias emocionais.

O interesse pela leitura, para Bamberger (1986), muitas vezes,
tem relagdo com a dificuldade do texto, seja por sua forma, conteudo ou
atracdo emocional, dimensdes que estdo ligadas, consecutivamente, a
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conhecimento linguistico, aos conhecimentos de mundo e interesses do
leitor, e & possibilidade de prazer. Como ja discutido anteriormente, a
dificuldade do texto pode ser superada a partir da aquisi¢do de
habilidades e estratégias de leitura, as quais precisam ser ensinadas
(KLEIMAN, 2011). Estudos apontam, inclusive, que os primeiros sinais
de interesse e motivacao para a leitura estdo quase sempre relacionados
com o desempenho das habilidades necessarias para a pratica
(PHILLIPS; LONIGAN, 2013). Por outro lado, Bamberger (1986)
aponta alguns aspectos ligados a pratica do docente que também sdo
vistos como precursores de inibi¢do para a leitura por parte do aluno,
como o treinamento de aspectos isolados da técnica da leitura e a
corre¢do de erros durante a leitura oral. Observa-se que os aspectos
mencionados pelo autor contribuem para a dificuldade do processo de
compreensao.

Kleiman (2011) corrobora Bamberger (1986) quando afirma
que muitas praticas usadas em sala de aula s3o inibidoras do
desenvolvimento da capacidade de compreensao e uma delas ¢ a leitura
em voz alta, a qual leva o aluno a ter medo de errar a prontincia das
palavras e, consequentemente, dar maior atengdo ao codigo que ao
sentido. Quando a leitura em voz alta é fracionada por paragrafos, por
sua vez, o aluno tende a ndo prestar aten¢do ao restante do texto, pois
fica ansioso por sua vez (BAMBERGER, 1986). E necessario, diante
disso, considerar que os aspectos cognitivos s3o de extrema relevincia
no processo de leitura, mas que a dimensdo afetiva dos sujeitos também
interfere no processo de construgdo de sentido, precisando ser
considerada na escolha do texto e na metodologia de ensino. Ha que se
pensar, ademais, no contexto de sala de aula de LE, em que o docente
precisa ter o objetivo bem claro, ndo confundindo atividades de
pronuncia com praticas de leitura.

Corroborando diversas pesquisas, Ruddell e Unrau (1994)
afirmam que a motivac¢do pode ser encontrada em diferentes caminhos,
como necessidades psicologicas, desejo de autorrealizagdo, interesse em
saber e entender, e desafios (metas). Enfatiza-se, ainda, a relagdo entre
autoestima e motivacdo, porquanto, conforme Covington (1992, apud
RUDDELL; UNRAU, 1994) observou em suas pesquisas, os alunos que
possuem boa autoestima e estdo inseridos em ambientes ricos em
recompensas S3o mais propicios ao engajamento na aprendizagem da
leitura. Por outro lado, quando o aluno possui uma autoestima baixa e
ndo estd cercado de encorajamento e elogios, o contrario também ocorre.

A questdo do prazer na leitura, por sua vez, ¢ enfatizada pelo
modelo sociocognitivo em questdo, ndo como inerente a toda pratica de
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leitura, mas como uma sensagdo relacionada a leitura fluida que leva a
motivagdo para ler. Para que isso possa ocorrer, prescinde-se de certo
equilibrio entre a dificuldade do texto e as habilidades de leitura do
leitor, pois, se o desafio for muito alto (texto complexo e leitor com
poucas habilidades), resultard em frustracado, e, se o desafio for muito
baixo (texto simples e leitor muito habilidoso) resultard em desinteresse
(RUDDELL; UNRAU, 1994). Em LI, a dificuldade do texto estara
relacionada ao nivel de conhecimento linguistico exigido pelo texto
(DIAS, 2005), mas também ao monitoramento do leitor por meio do uso
de estratégias (KLEIMAN, 2011). Observa-se, desse modo, que a
atitude do professor na escolha do texto, ensino de estratégias e
negociagdo de sentido estd diretamente relacionada a motivacdo e ao
sucesso na compreensao.

Ruddell e Unrau (1994) apontam que os valores e crengas
socioculturais dos alunos também constituem um aspecto importante das
condigdes afetivas do leitor e estdo intimamente relacionados ao sucesso
na aprendizagem da leitura; pesquisas mostram que, se seus padroes de
interagdes familiares e comunitarias conflitarem com os do professor, os
aprendizes tendem a se retrairem. Ademais, conforme Phillips e Lonigan
(2013), estudos mostram que as expectativas dos pais em relagdo ao
desempenho em leitura dos filhos s3o preditoras, ou seja, as crencas e
valores parentais em relagdo a pratica de leitura refletem-se nas atitudes
dos alunos. Logo, o professor precisa compreender essa dimensdo, de
modo a exercitar a sensibilidade aos valores e crengas dos sujeitos para
delinear diferentes caminhos que levem ao aprimoramento de seus
pontos de vista sobre a aprendizagem. A titulo de ilustracdo, pode-se
pressupor que, se, nas aulas de LI, os alunos atribuirem valores
utilitarios a lingua e desejarem uma aprendizagem mais instrumental, e
o professor, por outro lado, objetivar uma formagao critica, o atrito ird
fazer com que os sujeitos percam a motivagdo para aprendizagem.
Entender esses valores e anseios permitira ao professor trabalhar o ajuste
das expectativas dos dois lados de modo a chegar a um meio termo, que
motive o aluno, mas também contribua para a formacao critica.

O processo de leitura é complexo e compreende diferentes
dimensdes, como a cognitiva, a afetiva e a social. Os conhecimentos
prévios e crencas dos sujeitos afetam o interesse e a pratica de leitura,
tornando-a mais ou menos significativa. Em sala de aula, no entanto, o
professor torna-se o negociador do sentido dos textos e precisa lidar com
todos esses aspectos. Percebe-se que, mais que ser um eximio leitor, o
docente precisa ter conhecimento acerca do processo de leitura, tanto em
LM como em LI
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4 PARA QUE ENSINAR LEITURA? PARA ALEM DA
PERSPECTIVA COGNITIVA

A leitura, como objeto de conhecimento, permite olhares de
diversos lugares teoricos, podendo ser estudada quanto a sua dimensdo
social, discursiva, cognitiva, pedagogica, etc. Essa possibilidade pode
ser justificada, em certa medida, pela natureza do objeto e pelos lugares
que ocupa. Orlandi (2012) situada nos Estudos do Discurso, afirma que,
ainda que o discurso cientifico tenha como fruto a a¢do de separar o
objeto em partes para conhecé-lo, ¢ critico ter consciéncia de sua
pluralidade, com o intuito de evitar certo reducionismo. Dentre os

reducionismos comuns em relagdo a leitura, a autora aponta o
pedagogismo:

Nao acredito que se deva restringir a reflexdo da
leitura ao seu carater mais técnico. Isso conduz ao
tratamento da leitura apenas em termos de estratégias
pedagogicas exageradamente imediatistas. E a leitura
deve ter, na escola, uma importante funcdo no
trabalho intelectual geral. Na perspectiva imediatista,
as solugdes propostas colocam a disposi¢ao do aluno
apenas mais um artefato escolar pronunciadamente
instrumental. Visando a urgéncia de resultados
escolares, se passa por cima de aspectos
fundamentais que atestam a histéria das relagdes com
conhecimento tal como ele se da em nossa sociedade,
assim como sobre a historia, particular de nossas
institui¢des do saber e seus programas (ORLANDI,
2012, p. 46).

Pensando essa dimensao utilitarista que a leitura pode tomar nos
ambientes escolares, esta secdo propde a discussdo acerca de uma
perspectiva manifestadamente dialogica da leitura. Quando se defende,
neste estudo, o ensino da leitura, pensando sua dimensdo mais
pedagogica de ensino para a compreensdao, com base nas teorias
sociocognitivas, tem-se em vista justamente a relevancia da formagéo de
um leitor que, por meio do uso de estratégias apropriadas e de posse de
uma fluéncia em leitura em LI, consiga dialogar com os textos e ter
acesso a um repertorio cultural amplo, tendo acesso a realidades outras
que ndo as suas imediatas.

Nesse sentido, ainda que a presente pesquisa tenha como
direcionamento tedrico, para a andlise dos dados, a sondagem
sociocognitiva de leitura, neste capitulo, sera realizada uma breve
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discussdo voltada a leitura enquanto ato dialégico de modo a
proporcionar reflexdo acerca daquilo que a formagdo leitora objetiva em
termos de formagao do aluno.

4.1 A DIMENSAO DIALOGICA DA CONSTRUCAO DE SENTIDO
EM LEITURA: LM E LI

Nesta secdo, as contribuigdes do conceito de dialogismo para
pensar-se o processo de leitura serdo desenvolvidas com vistas a garantir
maior sustentagdo do que ja foi afirmado de forma breve anteriormente.
Para isso, a interagdo se dara, sobretudo, com textos de autores que
avancaram nos estudos da leitura com base nas teorias do filésofo russo
Mikhail Bakhtin. Os textos “Leitura e dialogismo”, de Fiorin (2009), e
“Escrita, leitura e dialogicidade”, de Branddo (2015), nesse sentido,
serdo tomados como bases para o que aqui se discute. Ressalta-se,
porém, que ambos ndo realizam conexdes entre o processo de leitura em
LM e LI, o que ficard a cargo do presente estudo. Entendemos que a
leitura estd sempre vinculada a uma ideia de formagdo que é politica,
além de uma concepgdo sobre o seu processo que pode produzir
autonomia ou ndo. Desconsiderar essas dimensdes seria ratificar a
concepcao do senso comum, reafirmando a leitura como um bem em si,
como se sua pratica por si sO atingisse fins emancipatorios. Britto,
estudioso da educagdo e da linguagem, afirma:

Ler é “verbo transitivo” e, portanto, ao indagar
sobre a leitura, seja para considerar seu valor, seja
para avaliar a eventual contribui¢do para a
formacdo de alguém, ha que se indagar também
sobre os objetos sobre o qual (sic) ela incide, os
modos que se realiza, as relacdes que se
estabelecem em fungdo dela, etc (BRITTO, 2015,
p. 66).

Logo, neste estudo, ao se abordar o dmbito da fluéncia leitora e
a relevancia de seu ensino em LI em razdo de sua complexidade,
buscam-se perceber as relagdes que sdo estabelecidas durante o processo
de leitura a partir das habilidades adquiridas. O contrario disso levaria
ao ensino de uma habilidade funcional de assimilagdo de informacdes,
dissociando-se de uma preocupagdo com a esfera de realizacdo
comunicativa dos enunciados sobre os quais se incide a leitura.
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Fiorin (2009), ao discorrer sobre os processos dialdgicos entre
leitor e texto, contribui para a percep¢do dessas dimensdes. O autor
realiza uma correlagdo entre os estudos de Bakhtin sobre os processos
de comunicagdo verbal e a pratica de leitura. Nesse contexto, afirma
que, durante a pratica leitora, a significacdo ocorre a partir das relagdes
entre as unidades linguisticas, enquanto a construcdo de sentido
dependera de uma resposta responsiva ativa do leitor com base em
outras esferas discursivas pelas quais transitou. Na perspectiva
dialégica, a significacdo em leitura ¢é considerada enquanto esfera
interior ao texto (relagdes internas entre as unidades linguisticas) e
sentido enquanto abertura ao que esta fora dele.

Branddo (2015), por sua vez, sustentada por semelhante
perspectiva teodrica, afirma que a concepgdo de leitura dependera da
concepcao de palavra como sinal ou como signo:

Conceber a palavra enquanto sinal implica uma
compreensao da leitura enquanto ato monoldgico
de decodificagdo, de mero reconhecimento;
conceber a palavra enquanto signo implica uma
concepgdo de leitura enquanto atividade, acdo
entre interlocutores, dialogicidade (BRANDAO,
2015, p. 272-273).

Correlacionando a perspectiva sociocognitiva, discutida no
capitulo anterior, pode-se dizer que o acesso a base textual compreende
a dimensdo monolégica da leitura, uma vez que permite ao sujeito o
acesso ao significado literal do texto, mas ndo garante a compreensao.
Para que ela ocorra, é preciso uma representagdo mental do texto, que se
da a partir do didlogo entre a base textual e os conhecimentos prévios do
sujeito, os quais foram construidos a partir de outras interagdes
dialogicas. Nesta pesquisa, considera-se, pois, a significagdo como o
acesso a base textual, e o sentido (compreensdo) como o resultado de
um processo dialdégico de resposta do leitor ao texto. A titulo de
exemplificagdo, pode-se tomar a traducdo, a qual, em determinados
contextos pode gerar significagdo ou sentido. No primeiro nivel, o leitor
apenas tem acesso as informagdes visuais, realizando a tradugdo como
atividade mecénica, formando a base textual. No segundo nivel, a partir
da resposta ativa que da aos enunciados, constréi sentido.

Bakhtin (1992, p. 132) afirma: “A compreensdo ¢ uma forma de
dialogo; ela esta para a enuncia¢do assim como uma réplica estd para a
outra no didlogo. Compreender ¢ opor a palavra do locutor uma
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contrapalavra”. Para o autor, ¢ na relacdo entre os sujeitos da
enunciagdo que se constroi a significagdo e o sentido. O enunciado é
produzido com base no outro, o qual, por sua vez, dard uma resposta
responsiva ativa a esse enunciado. Nessa perspectiva, nenhum
enunciado estd solto no mundo, mas ¢ sempre uma resposta a outros
(BAKHTIN, 1992).

Amparado pelo filésofo supracitado, Fiorin (2009, p. 46) afirma
que “o enunciado ¢ da ordem do sentido; o texto ¢ do dominio da
manifestacdo”, logo, o sentido do texto s6 pode ser construido em
relacdes dialdgicas, as quais se realizam entre leitor e texto. Ao
conceituar leitura, o estudioso das teorias do filosofo russo afirma que a
leitura ndo pode ser considerada como uma busca da intengdo do autor,
posto que se tenha acesso ao discurso que ele exterioriza ¢ ndo a sua
consciéncia. Ademais, defende que o foco do processo de leitura
também ndo pode estar nas intengdes do leitor, pois seria considerar que
o texto ndo tem sentido, mas que o leitor ¢ quem lhe atribui, e, ao se
levar essa concepcao ao limite, considerar-se-ia que ndo existe texto do
outro no mundo, pois todo texto dependeria da interpretagdo do
leitor/destinatario. Para Fiorin (2009), ainda que a construcao de sentido
dependa dos lugares discursivos transitados pelo leitor, o limite das
interpretacdes esta posto no texto em forma de virtualidades textuais:
“uma interpretacdo ¢ validada por marcas, vestigios, indicios presentes
na superficie textual” (FIORIN, 2009, p. 52). E no dialogo entre leitor e
texto que ocorre a construcdo de sentido. Logo, convém, para o
momento, pormenorizar essa relagao.

Ha que se considerar, no processo de leitura, a relacao do texto
em questdo com outros textos e discursos, bem como, com os textos e
discursos aos quais o leitor acessou. Para Brandao (2015, p. 272):

Ler torna-se, entdo, uma atividade de co-
enunciacdo, o didlogo que o autor trava com o
leitor possivel, cujos movimentos ele antecipa no
processo de geracdo do texto e também como
atividade de atribuicdo de sentido ao texto
promovido pelo leitor no ato da leitura.

De acordo com a estudiosa, a interagdo em questdo (entre autor
e leitor) ocorre no processo de construcdo do texto, pois os movimentos
do leitor/destinatario ja sdo previstos pelo autor durante a escrita,
levando-o a mobilizar estratégias que possibilitem a comunicagdo. Cabe
reiterar, no entanto, que, no processo de leitura, o didlogo ocorrera entre
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o leitor e o texto, as virtualidades textuais estardo impressas no texto. O
autor, contudo, ndo opera no vazio, seu discurso ¢ uma réplica de outros,
cabe ao leitor perceber, no nivel da manifestagdo, essa relacao. O texto,
por sua vez, ¢ sempre lacunar, possibilitando a entrada do outro: “A
operacdo do leitor ¢ uma atividade cooperativa de recriacdo do que ¢
omitido, de preenchimento de lacunas, de desvendamento do que se
oculta no tecido textual” (BRANDAO, 2015, p. 271).

Como ja afirmado anteriormente em conversa com Fiorin
(2009), essas lacunas ndo permitem a proliferacdo de sentidos, pois,
ainda por meio de estratégias de organizagdo textual, o autor estabelece
as restrigdes necessarias a comunica¢do. Em suma, € por meio das pistas
linguisticas encontradas no texto que o leitor tera acesso a significacao,
mas sua atitude responsiva ativa, ou seja, sua resposta aos enunciados, é
que influenciara a construgdo de sentido. A leitura, logo, podera ser
monoldgica, restringindo-se ao nivel da significacdo, ou dialdgica,
assumindo o nivel do sentido.

Entendemos, nesta pesquisa, que a resposta ativa do leitor ao
texto demanda a ativagdo de conhecimentos prévios, os quais foram
armazenados em sua memoria de longo prazo. Entende-se que a
construgcdo desses conhecimentos, por sua vez, ocorre a partir de
processos dialdgicos que se efetivam a partir da linguagem. Bakhtin
(1992, p. 35) afirma que “a consciéncia individual ndo s6 nada pode
explicar, mas, ao contrario, deve ela propria ser explicada a partir do
meio ideolégico social”. Para o tedrico, é por meio da linguagem, das
relacdes sociais propiciadas por ela, que se constitui o sujeito, dai que o
conteido da consciéncia nunca seja individual, mas demarcado pelas
interagdes outrora realizadas. Na leitura, dependendo da proximidade
entre os discursos que fazem parte da consciéncia do sujeito e aquele ao
qual ele esta tendo acesso, os sentidos emergem. Logo, o sujeito s
podera acionar o nivel do sentido, por meio de sua atitude responsiva
ativa, se o conteido de sua consciéncia dialogar em alguma medida com
os enunciados em questao.

Fiorin (2009) afirma que a leitura é influenciada também pela
natureza das interagdes responsaveis pela constru¢do da consciéncia do
sujeito, uma vez que ele tende a levar sua experiéncia comunicativas
para a relagdo com o texto. O autor pontua que, caso o autoritarismo
tenha predominado as relagdes do leitor, ele podera adotar essa mesma
postura “passiva” em relacdo ao texto, resultando em uma leitura
monologica.

Em Brandio (2015) e Fiorin (2009), o uso do termo “leitura
monoldgica” ndo esta associado somente a um nivel de leitura em que o
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sujeito apenas tem acesso as informagdes visuais do texto, sem
conseguir estabelecer relagdes com conhecimentos nio-visuais (prévios)
que o permitam construir significado, ou seja, interpretar o texto,
preocupagdo da psicologia cognitiva. Mais do que isso, os autores
referem-se a uma leitura cuja natureza impede o sujeito de ter acesso a
qualquer tipo de formacdo, posto que sua visdo “autoritiria” dos
processos de comunicacdo o faca agir em extremos, aceitando apenas os
discursos que reafirmem o conteido de sua consciéncia, ou tomando
tudo o que 1€ como “verdades” universais. Dispde-se, desse modo, de
uma contribuicdo & percep¢ao de significado e sentido: este s6 pode ser
construido por meio de relagdes dialdgicas que permitam ao leitor
perceber a esséncia da linguagem, enquanto aquele ¢ resultado de uma
relacdo com o texto que desconsidera o seu carater ideologico, tomando
a palavra enquanto sinal.

A titulo de exemplificacdo, Fiorin (2009) toma a palavra mano,
que, segundo ele, tomada em um contexto isolado, ndo pode produzir
sentido, apenas significaco:

A palavra mano € completa, mas ndo suscita
nenhuma resposta. S6 quando adquire autoria e
ganha um acabamento transforma-se em
enunciado, que indica, por exemplo, uma
interpelacdo e permite ser objeto de uma resposta.
(FIORIN, 2009, p. 45)

Percebe-se, desse modo, que, em uma situacdo de autoria, essa
palavra passa a constituir-se enquanto enunciado, possibilitando a
construgdo de sentido, pois permite resposta. Logo, no processo, de
leitura, para que ocorra constru¢do de sentido, o leitor precisa
compreender a natureza dos discursos, o processo de autoria pelo qual
ele passa, as vozes que carrega, sua incompletude. Para Brandao (2015,
p. 268), “é¢ pela linguagem que o homem se constitui enquanto
subjetividade, porque abre o espago para as relagdes intersubjetivas e
para o reconhecimento reciproco das consciéncias”. Logo, o objetivo do
trabalho com leitura em uma perspectiva dialégica ndo estd somente
vinculado a uma preocupagdo com o entendimento do aluno a respeito
de um determinado texto, mas em promover nele a percepcao de que o
discurso produz verdades que podem ser refutadas a partir de um olhar
dialético para propria consciéncia e para os discursos que a constroem.

No entanto, entende-se que existe algo anterior que € a propria
formacdo da base textual, que é complexa. Percebe-se que, sem este
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acesso, ndo ha didlogo. O acesso ao nivel da significacdo por si s
demanda esfor¢o por parte do leitor. Ademais, conforme discutido nos
capitulos anteriores, em sala de aula, a construcdo de sentido excede a
relacdo entre o leitor e o texto e outros elementos entram em jogo.
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5 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A presente pesquisa, tendo em vista a leitura em uma
perspectiva sociocognitiva, na qual s3o considerados os aspectos
cognitivos e sociais referentes ao processo de leitura em sala de aula,
abrangendo o texto, o contexto e o aluno e o professor, tem como
norteadores os seguintes questionamentos: Ha lugar para a construgcdo
de sentido de textos nas aulas de LI da educagdo basica? Ocorre
interacdo entre leitor, texto e contexto e professor nesse processo? Qual
os aspectos condicionantes da (ndo) compreensdo de textos nesse
contexto? Com o intuito de responder a esses questionamentos, fez-se
necessario pensar em caminhos que permitissem perceber, em alguma
medida, o fendmeno leitura em sala de aula de LI. Desse modo, neste
capitulo, o percurso metodoldgico escolhido passa a ser apresentado.

Apo0s tragar-se o tema e o problema da pesquisa, passou-se a
refletir a respeito da coleta de dados, uma vez que se pretendia perceber
o fendmeno em um contexto especifico, o qual permitisse compreender
o objeto a partir de olhares multiplos, procedimento caracteristico da
pesquisa qualitativa. Para Minayo (2001), estudos dessa natureza lidam
com uma dimensdo da realidade que envolve fenémenos
correspondentes a espacos mais profundos das relagdes dos sujeitos,
como valores, crencas e atitudes, inviabilizando a quantificagao.

Definiu-se, nesse sentido, que os dados para a analise seriam
coletados de relatos de observagao requisitados junto as disciplinas de
Estagio Supervisionado de LI, componente curricular obrigatério do
curso de Letras (Hab. Lingua Portuguesa e Lingua Inglesa) de uma
universidade comunitaria catarinense.

Reconhecendo as possibilidades e contradi¢cdes presentes nessas
narrativas, nas proximas segdes, realiza-se uma discussdo prévia com
vistas a contextualizar o tratamento que serd realizado para com os
dados no processo de analise. Organiza-se da seguinte forma: a secdo
5.1 propde esclarecer as relagdes dialogicas por meio das quais ocorreu
o processo de analise; a se¢do 5.2 tem por finalidade proporcionar uma
compreensdo sobre o género relato de observagdo; e, por fim, a se¢do
5.3 descreve os procedimentos de analise.

5.1 A ANALISE DIALOGICA

Observa-se uma necessidade de aprofundamento acerca do
modo como as perspectivas dialdgica e sociocognitiva da leitura estdo
sendo conciliadas para a realizagdo da analise. As concepgdes de leitura
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apresentadas por perspectivas cognitivas e dialdgicas da linguagem,
ainda que pertencentes a lugares teodricos distintos, podem ser tomadas
como ponto de partida para a presente reflexdo. De acordo com a
primeira perspectiva, ao leitor da palavra, ndo basta reconhecer
vocabulos, ele precisa ir adiante, construindo uma representagdo mental
do texto, a qual s6 ocorre a partir de uma associacao entre a base textual
(micro e macro estruturas) e os conhecimentos prévios do sujeito
(KINTSCH; RAWSON, 2013), que estdo armazenados na memoria de
longo prazo (SMITH, 1989). Os conhecimentos prévios, por sua vez,
ndo sdo apenas da ordem do linguistico, mas abrangem também todo o
sistema simbdlico do sujeito o qual foi construido a partir da interagdo
entre ele e o mundo em que estd inserido.

Nesse sentido, o sujeito ativo da pratica leitora nasceu e viveu
em um ambiente social, conheceu mundos diversos — de seus pais, de
seus avos, de seus professores — ao tempo que, com esses fragmentos,
iniciou a construcdo de sua propria visdo da realidade, utilizando-a para
interpretar os significados dos mundos que encontra e compreender as
palavras que decodifica. A psicologia cognitiva indica que a leitura da
palavra ¢ complexa e possui suas especificidades, afinal, exige a
aprendizagem da decodificacdo e requer habilidades que ndo sdo inatas
(KLEIMAN, 2013), a abordagem dialégica, por sua vez, a partir de uma
concepcao de linguagem como signo, entende que o sentido s6 pode ser
construido a partir de uma resposta responsiva ativa do sujeito para o
significado (BAKHTIN, 1992). Compreende-se que sdo perspectivas
distintas em relagdo ao objeto de leitura ao se pensar em uma visao mais
restrita, tomando-a como objeto de estudo. Todavia, em uma concepcao
integral da leitura, tendo em vista sua fungdo e os espagos que ocupa,
talvez seja possivel afirmar que as perspectivas se complementam e se
solidarizam para um objetivo comum, que ¢ a formagao do leitor critico.

Durante a analise da presente pesquisa, a dimensao dialogica da
linguagem foi fundamental para a constru¢do de uma representagdo
mental por parte da pesquisadora acerca dos relatos, os quais constituem
o corpus deste estudo. A resposta responsiva ativa (BAKHTIN, 1992) se
fez presente, sempre pautada em um lugar teérico que é a perspectiva
sociocognitiva de leitura.

Na introducdo desta dissertagdo, procurou-se situar o leitor
acerca das experiéncias, das leituras, dos caminhados tragados para
realizacdo do recorte que aqui se faz, de modo a evidenciar algumas das
vozes com as quais o leitor se depararia ao longo da leitura da
dissertagdo. A propria andlise dos dados, desse modo, s6 se tornou
possivel por meio da interagdo da perspectiva tedrica de leitura



66

sustentada — sociocognitiva — e os dados constituintes do corpus.

5.2 0 RELATO DE OBSERVACAO

Nesta se¢do, dialogar-se-a a respeito do documento relato de
observacdo, o qual servira como corpus para a coleta de dados desta
pesquisa, de modo a compreender a natureza do texto que o compde, o
contexto de producdo, a autoria, a autenticidade e a confiabilidade do
texto, bem como a logica textual.

Segundo Bakhtin (2003), a ignorancia acerca da natureza dos
enunciados assim como acerca das particularidades dos géneros objetos
de um determinado estudo enfraquece a percep¢do da relagdo entre a
lingua e a vida: “A lingua penetra na vida através dos enunciados
concretos que a realizam, e ¢ também através dos enunciados concretos
que a vida penetra a lingua” (BAKHTIN, 2003, p. 282). Desse modo, a
compreensdo do vinculo entre os variados géneros do discurso e a vida ¢
uma das razdes da necessidade do conhecimento da organizagdo interna
a cada tipo de texto. Cabe, para o momento, uma breve discussao acerca
da constitui¢ao do género com os qual se pretende dialogar.

O Relatério de estdgio docente, solicitado como um dos
conteudos avaliativos referentes ao componente curricular “Estagio
Supervisionado”, caracteriza-se como um texto académico composto por
relato de observagdo da pratica dos docentes supervisores, bem como
relato de regéncia dos proprios académicos. O presente estudo interessa-
se explicitamente pelas partes relacionadas ao relato de observacao, o
qual diz respeito as narrativas das praticas observadas pelos sujeitos em
formacao devido aos objetivos da presente pesquisa.

Os estudos acerca do género relato quase sempre remetem ao
relato de experiéncia e ao relato pessoal, restando pouca discussdo a
respeito do relato de observagdo. A distingdo realizada por Bakhtin
(2003) acerca dos géneros primarios e secundarios pode contribuir para
melhor compreensdo da concepgdo de relato adotada neste estudo. De
acordo com o autor, “cada esfera de utilizacdo da lingua elabora seus
tipos relativamente estaveis de enunciados, sendo isso que
denominamos géneros do discurso” (BAKHTIN, 2003, p. 279), os quais
sdo marcados por especificidades de seu contexto de comunicagio,
sendo algumas esferas mais simples e outras mais complexas. Nessa
perspectiva, denominam-se como primarios os géneros do discurso que
“se constituiram em circunstancias de uma comunica¢do verbal
espontanea” (BAKHTIN, 2003, p. 281), enquanto como secundarios
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aqueles que “aparecem em circunstancias de uma comunicagdo cultural,
mais complexa e relativamente mais evoluida, principalmente escrita:
artistica, cientifica, sociopolitica” (BAKHTIN, 2003, p. 281). Nessa
perspectiva, pode-se considerar o relato como discurso oriundo de
situagdes espontaneas, simples. Do latim relatus, relato se configura
como narracgdo, descricdo, relacdo (HOUAISS, 2001), ou seja, agdes
espontaneas de uso da linguagem oral praticadas desde a infancia pelos
individuos, um exemplo disso ¢ a narracdo que a crianca faz aos pais
acerca de seu dia na escola.

Dentre as caracteristicas do relato espontaneo, ¢ possivel
destacar: repeti¢des, progressao temporal, uso do pretérito e emprego da
primeira pessoa. Ainda que, nesse tipo de relato, seja comum o sujeito
colocar-se como parte dos acontecimentos, em alguns momentos, ainda
que de forma inconsciente, pode utilizar artificios da linguagem para
eximir-se de responsabilidades, como o apagamento do sujeito € o uso
da terceira pessoa. Por outro lado, o relato de observacdo caracteriza-se
como género secundario, uma vez que surge em uma esfera de
comunicagdo especifica, que ¢ o estidgio docente, dirige-se a uma
audiéncia especifica, que é o professor da disciplina de Estagio
Supervisionado e, com isso, trata também de assuntos especificos. Seu
objetivo ndo ¢ mais aquele de comunicar qualquer fato do cotidiano,
como no relato espontdneo, mas narrar praticas pedagdgicas. O uso da
linguagem ¢ de outra ordem, uma vez que deixa de ser espontaneo para
adquirir a forma escrita, a qual, por sua vez, é especifica de um lugar no
mundo, constituindo-se como escrita académica. Para Bakhtin (2003, p
281), “durante o processo de sua formagdo, esses géneros secundarios
absorvem e transmutam os géneros primdarios (simples) de todas as
espécies, que se constituiram em circunstancias de comunicagao verbal
espontinea”. Por conseguinte, ¢ justificavel que os géneros secundarios
provenientes do relato oral, como o relato de observacdo, mantenham
algumas caracteristicas, ainda que percorram espagos mais formais.

Os relatos de observagdo que compdem os corpus fazem parte
de um documento mais abrangente, o relatério de estagio
supervisionado, o qual é produzido pelos académicos durante o
componente curricular de estdgio. No caso em questdo, o estagio faz
parte da grade curricular de um curso de licenciatura em Letras, ou seja,
trata-se de um estagio de docéncia. Nessa circunstincia, o académico vai
ao ambiente escolar realizar atividades praticas, que lhe possibilitam o
didlogo entre os conhecimentos adquiridos durante as discussdes
teoricas e a realidade das escolas. Os relatos de observagdo, por sua vez,
dizem respeito ao olhar do académico para a pratica pedagogica de
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professores. Cabe-se, desse modo, dialogar, ainda que de forma breve,
acerca das possiveis relagdes estabelecidas entre o observador e o
contexto de sala de aula.

Larrosa (2002, p. 21), estudioso voltado para a area da
educacgdo, afirma: “A experiéncia € o que nos passa, 0 que nos acontece,
0 que nos toca”. No ambiente de sala de aula, ao observar a pratica do
professor, os futuros docentes podem ser considerados “passivos”, mas
isso ndo impede o tocar da experiéncia que, para o autor, ndo estd
relacionada com um exercicio ativo em sua dimensdo mais comum,
necessariamente, mas exige um permitir. O termo “observar” ndo enseja
a falta de movimento por parte do sujeito, visto que possibilita
interpretacdo. Por outro lado, a experiéncia também ndo ¢ pressuposta:

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos
acontega ou nos toque, requer um gesto de
interrupgdo, um gesto que € quase impossivel nos
tempos que correm: requer parar para pensar, parar
para olhar, parar para escutar, pensar mais devagar,
olhar mais devagar, e escutar mais devagar; parar
para sentir, sentir mais devagar, demorar-se nos
detalhes, suspender a opinido, suspender o juizo,
suspender a vontade, suspender o automatismo da
acdo, cultivar a ateng@o ¢ a delicadeza, abrir os olhos
e os ouvidos, falar sobre o que nos acontece,
aprender a lentiddo, escutar aos outros, cultivar a arte
do encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se
tempo e espaco. (LARROSA, 2002, p. 24)

O singular contexto de realizacdo do estagio, no entanto, pode
afetar a forma como o sujeito lida com os acontecimentos,
possibilitando ou ndo a experiéncia. Suspender a opinido, acdo
necessaria ao seu €xito, como apontado pelo autor supracitado, demanda
cuidado por parte do estagiario durante a observagdo da pratica do
professor supervisor, uma vez que o exercicio de reflexdo acerca dos
acontecimentos inserido em um contexto de producdo académica pode
sugerir outra postura. O futuro docente pode ter uma preocupacgio pré-
estabelecida com a emiss@o de juizo acerca da pratica outro. Além disso,
as escolhas realizadas nos relatos podem ser subordinadas ao proprio
processo avaliativo pela qual ele passara.

O lugar tedrico e a consequente identidade docente do
professor do ensino superior, cuja avaliagdo culmina em aprovagdo ou
reprovagdo do estagiario, sdo elementos que conduzem, em certa
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medida, determinadas interpretagdes assim como o processo de redagéo.
A identidade do proprio estagiario, consequéncia de suas vivéncias
dentro e fora da universidade, também conduzira suas observagoes.

Para a presente pesquisa no entanto, a reflexdo acerca do
contexto de producdo desse género aponta para a necessidade de
percepcdo acerca da impossibilidade de acesso aos fatos concretos. Os
relatos assumem um carater de representacdo que, por vezes, tem muito
a dizer sobre a posi¢do do narrador, em detrimento do assunto narrado.
Olhar para as recorréncias, por sua vez, pode ser caminho alternativo
para a andlise quando o foco estiver nas praticas relatadas propriamente
ditas, procedimento que sera realizado neste estudo.

A metodologia de analise, deste modo, ¢ dialdgica, pautando-se
nas teorias de linguagem e leitura nas quais este estudo se sustenta. E
relevante reafirmar, nesse sentido, que a descri¢ao das praticas de leitura
em cada um dos relatérios, vista de forma isolada, ndo é considerada
como um retrato acerca do ato de ler em sala de aula, mas como
indicios, que podem levar a certa representatividade, quando
recorrentes. A concepgdo defendida vai ao encontro da percepcao acerca
de que as narrativas presentes nos relatorios analisados foram
construidas a partir das percep¢des dos sujeitos. Compreendemos que
fatores como a concep¢do de leitura desses sujeitos, por exemplo,
influenciam tanto na percep¢do das praticas descritas como no proprio
processo de construgdo do relato. A andlise dialdgica, por sua vez,
ocorreu a partir da interacdo entre a as teorias acerca da concepgdo de
leitura sociocognitiva e os relatos de observacdo. Entende-se, desse
modo, que o resultado da pesquisa surge desse didlogo, ndo podendo,
pois, ser reproduzido em circunstancias adversas.

5.3 PROCEDIMENTOS

Nesta secdo, serdo explanados os procedimentos de coleta e
analise de narrativas que sdo utilizados nesta pesquisa. Os relatos
constituintes do corpus sdo correspondentes ao componente curricular
Estagio Supervisionado de Lingua Inglesa III, e sfo referentes a
observagdes de aulas de LI no EM. O primeiro procedimento da
presente pesquisa, nesse sentido, foi buscar o acesso aos relatorios de
observagdo de estagio. Foram disponibilizados, pelo curso de Letras em
questdo, relatorios referentes aos anos 2012, 2013, 2014 ¢ 2015. Em um
primeiro contato com os relatos, foi realizada uma leitura mais global,
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de modo a perceber a organizagdo desses textos, bem como se havia
uma coeréncia entre os objetivos da pesquisa e as potencialidades dos
documentos. Além de possibilitar as percep¢des mencionadas
anteriormente em relacdo ao género relato de observagdo, essa leitura
revelou que alguns documentos eram referentes a praticas pedagdgicas
do EF e outros do EM. Logo, nesse momento, surgiu o primeiro recorte
do corpus, optando-se por olhar apenas para os relatos do EM. Essa
escolha foi direcionada por resultados de pesquisas anteriores, as quais
atestaram que os LD destinados ao EM contemplam e possibilitam
contextos significados de formagdo leitora (JESUS; BACK, 2019), a
depender de fatores cognitivos e contextuais relacionados aos docentes e
aos alunos.

Considera-se, ainda, que, no EM, o aluno, que ja vem tendo
contato com a aprendizagem da LI desde o EF, tende a estar mais
preparado para alcancar niveis mais altos do texto. Além disso,
consideraram-se os direcionamentos das OCEM — principal documento
norteador do EM no periodo da producao dos relatos — as quais afirmam
categoricamente a relevancia do ensino da leitura para esses alunos.

Considerando o exposto e o recorte na selecdo dos documentos
com base nele, atingiu-se a quantidade de 30 relatdrios, referentes,
especificamente, aos anos 2012 e 2014.

Apos a selegdo dos documentos, efetuou-se a preparagdo dos
materiais, de modo a preservar as identidades, por meio de codificacao,
da seguinte forma:

e [RO01DO01-2012] relatério de observagdo 01, dado 01,
do ano de 2012.

e [RO01DO01-2014] relatorio de observagao 01, dado 01,
do ano de 2014.

Para facilitar a compreensdo do leitor da andlise quanto aos
recortes de cada relatorio, esse codigo assumird, na analise, o elemento
D seguido do niimero do fragmento de cada relatorio. Pode-se ter, por
exemplo:

e [RO01D02-2012] relatorio de observagao 01, dado 02,
do ano de 2012.

Isso posto, esclarece-se que a analise partiu de uma leitura
global do relatos com intuito de perceber representacdes de praticas de
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leitura e, com isso, levantar hipoteses que orientassem na construg¢do dos
instrumentos de analise. Percebeu-se, assim, a recorréncia de
determinados topicos discursivos associados a essas representacdes, 0s
quais estdo sistematizados no Quadro 01, abaixo:

Quadro 1 — Topicos discursivos

LEITURA TEXTO COMPREENSAO LD TRADUCAO PRONUNCIA
Leitor Textual Compreensdo Material Traduzir Pronunciar
Ler Discurso Compreender didatico Oral
Reading* Discursiva Interpretagdo Livro Voz alta
Interpretar Material
de ensino
Apostila

Fonte: Quadro sistematizado pela pesquisadora com base nos relatos de
observagdo

Para cada topico, levantaram-se palavras-chave relacionadas, de
modo a trazer maior detalhamento a andlise. Com isso, por meio da
ferramenta de busca do programa word, sempre que cada um dos
topicos discursivos foi trabalhado, procurou-se também por suas
variagdes. Logo, ao se tratar de leitura, aplicou-se os seguintes filtros:
leitor(a); ler (em todas as suas conjugacdes), ¢ reading. O mesmo
procedimento foi realizado em relagdo aos demais topicos, conforme
evidenciado no quadro acima.

Dessa busca, resultou a sistematizacdo do Quadro 2, cuja
construgdo, sem objetivo de quantificacdo, direcionou a percepcio das
recorréncias desses topicos nas construcao dos relatos:

Quadro 2 — Recorréncias dos topicos discursivos nos relatos com base
nas palavras-chave

RELATOS CATEGORIAS & RECORRENCIAS
Texto Compreensdo LD Tradugao Prontincia Leitura Total

RO01-2012 6 0 4 9 2 15 36
R0O02-2012 11 3 5 2 0 14 35
RO03-2012 7 5 3 7 3 0 25
RO04-2012 31 0 4 16 5 30 86
RO05-2012 4 4 2 1 5 3 19
RO06-2012 20 7 3 15 13 15 73
RO07-2012 29 8 3 14 14 15 83
RO08-2012 0 1 1 0 2 2 4
RO09-2012 6 3 4 6 2 4 25
RO10-2012 6 0 13 1 1 5 26
RO11-2012 0 0 0 0 0 0 0
RO12-2012 1 1 14 0 0 0 16

* Optou-se por incluir o vocabulo também na LA por seu uso ser recorrente
quando se trata da habilidade de leitura em aulas de LI.
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Total: 200 57 113 134 72 164 740

Fonte: Quadro sistematizado pela pesquisadora com base nos relatos de
observacao

Para a compreensdo do Quadro acima, ¢ relevante que o leitor
perceba que a primeira coluna identifica cada um dos relatos, enquanto
as demais detalha as recorréncias dos topicos discursivos dentro de cada
um deles. Observa-se, desse modo, que, as palavras que compdem o
topico discursivo texto apareceram 6 vezes em RO012012 e 11 vezes
em RO022012. Contudo, ¢é critico afirmar que o Quadro ndo tem por
objetivo qualificar ou desqualificar os relatos do ponto de vista do
potencial de analise, pois a recorréncia de palavras-chave ndo pressupde
enriquecimento dos dados no que diz respeito ao detalhamento das
praticas. Observa-se, para fins de elucidagdo, que o topico pronuncia
apareceu com bastante recorréncia em RO062012 e com pouca
frequéncia em RO022014. No entanto, pode-se ter como hipodtese que o
autor de RO062012 fez muito uso de repeticdo das palavras-chave
dentro de uma mesma descri¢do de pratica, enquanto RO02204 utilizou
apenas duas das palavras-chave em descrigdes de praticas distintas.
Ressalta-se, nesse viés, que o Quadro 2, assim como 0s que seriao
apresentados a seguir, serviram, exclusivamente, como norteadores do
olhar para os relatos — e ndo para evidenciar resultados.

Com base nisso, efetuou-se uma nova leitura mais pontual dos
topicos discursivos de modo a perceber de que forma eles conversavam
com os objetivos da presente pesquisa. Percebeu-se, conforme o
esperado, que nem sempre que eles apareciam representavam praticas de
ensino que caminhassem para os objetivos da pesquisa. Para melhor
compreensdo, cabe mencionar que, em RO04-2012, aparecem 32
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referéncias a palavra texto e suas variagdes. No entanto, como sera
possivel perceber no Quadro abaixo, em apenas 19 delas ha
representacdes de praticas que permitem construir sentidos sobre o
processo de leitura:

Quadro 3 — Recorréncias dos topicos discursivos como representacoes
de praticas de leitura

RELATOS CATEGORIAS & RECORRENCIAS
Texto Compreensao LD Tradugdo Prontncia Leitura Total

RO01-2012 6 0 2 5 2 15 30
R0O02-2012 11 3 3 2 0 12 31
RO03-2012 5 2 2 12 0 0 21
RO04-2012 26 0 4 15 2 30 77
RO05-2012 0 0 0 0 0 0 0
RO06-2012 19 6 0 15 13 15 68
RO07-2012 21 4 0 12 4 11 52
RO08-2012 0 0 1 0 2 2 5
RO09-2012 5 1 1 3 1 1 12
RO10-2012 6 0 3 1 1 5 16
RO11-2012 0 0 0 0 0 0 0
RO12-2012 1 1 1 0 0 0 3
RO13-2012 1 0 0 1 1 1 4
RO14-2012 0 0 0 0 0 0 0
RO15-2012 2 0 0 1 0 1 4
RO16-2012 8 0 2 2 1 8 20
RO17-2012 0 0 0 0 0 0 0
RO18-2012 1 0 0 5 1 0 7
RO01-2014 7 0 1 0 0 15 23
RO02-2014 0 0 0 0 0 1 1
RO03-2014 12 0 3 8 3 5 31
RO04-2014 4 0 2 3 0 5 14
RO05-2014 4 1 0 0 2 0 7
RO06-2014 3 2 0 4 2 3 14
RO07-2014 1 0 0 0 0 0 1
RO08-2014 2 1 1 3 1 2 10
RO09-2014 10 1 0 7 0 3 21
RO10-2014 8 0 0 2 0 5 15
RO11-2014 1 2 1 1 0 2 7
RO12-2014 2 0 0 3 0 0 5
Total 166 24 27 105 36 142 500

Fonte: Quadro sistematizado pela pesquisadora com base nos relatos de
observacao

O proximo procedimento da pesquisa, por sua vez, objetivou
sistematizar os dados de modo a separar aqueles que dizem respeito a
descrigdes de aulas, ou seja, configuram relatos de praticas propriamente
ditas, daquelas que dizem respeito as referéncias tedricas utilizadas para
as reflexdes das praticas, levando a produgdo de um novo quadro
(Quadro 4). E relevante, no entanto, ressaltar que, nas narrativas dos
estagiarios, descricdoes e reflexdes/juizo de valor se misturam, ndo
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permitindo, por vezes, fazer a distingdo. A escolha por aplicar um filtro
que permitisse evidenciar apenas os relatos de praticas e contexto de
sala de aula justifica-se pelos objetivos da pesquisa. Desse modo, o
intuito ndo € “neutralizar” a fala dos sujeitos, mas colaborar para uma
analise mais detalhada dos processos de leitura. No fragmento abaixo, o
qual compde o banco de dados da presente pesquisa, ¢ possivel perceber
como descrigdo e juizo de valor se misturam, impossibilitando
desvincular totalmente descricao e reflexao/critica:

Em nenhum momento a professora pediu aos alunos
qualquer informag@o sobre os monumentos que eles
estavam lendo, nem retiradas do texto ou de
conhecimento prévio de cada um. Foi sentida a falta
de perguntas norteadoras antes da leitura dos textos,
uma introducdo ao assunto da aula, e logo apds
perguntas de interpretagdo ou até mesmo uma
discussao oral sobre o texto. A professora fez uma
leitura do texto, mas ndo pediu para os alunos lerem,
nem revisou a pronuncia das palavras novas [...]
[RO06D01-2012]

O estagiario relata a “auséncia” de uma determinada pratica por
parte do professor. Nesse momento, hda uma interagdo entre a
expectativa levantada pelo observador com base em sua concepcdo de
leitura e a observagdo da pratica propriamente dita, ou seja, tal
compreensdo da pratica ocorre por meios dialdgicos. Dados dessa
natureza foram mantidos. Separou-se apenas as citagdes bibliograficas,
uma vez que a analise desse dados resultaria em desdobramentos que
nao cabem, por ora, aos objetivos da pesquisa.

O Quadro 4, a seguir, retrata o filtro final realizado, sendo que
os dados relacionados as praticas constituem o corpus de analise.

Quadro 4 — Recorréncias de descri¢des praticas e citagdes teoricas na
esfera discursiva dos relatos

DADOS CATEGORIAS & RECORRENCIAS

Texto Compreensao LD Tradugio Prontincia Leitura | Total
Praticas 129 11 25 74 25 105 369
Citagdes 37 13 2 31 11 37 131

Fonte: Quadro sistematizado pela pesquisadora com base nos relatos de
observacdo
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Para a compreensao do Quadro acima, importa ter em vista que
os dados em negrito retratam as recorréncias dos topicos discursivos que
direcionam uma maior atengao durante a leitura dos relatos.

Do ponto de vista do método de tratamento para com esses
dados, o qual sera identificado no capitulo referente a analise dialogica
propriamente dita, interessa referir o uso de termos e procedimentos
defendidos na perspectiva sociocognitiva de leitura. Neste capitulo,
procurou-se contextualizar o leitor acerca da estrutura e objetivo do
género relato de observagdo, fatores que direcionaram os proprios
procedimentos de andlise. Além disso, foram levantadas hipéteses
acerca do tratamento para com o texto em sala de aula. Durante a leitura
da andlise, na proxima secdo, serd possivel identificar um processo de
elaboragdo e confirmacdo de hipdteses, praticas de inferéncias e
identificagcdo de informag¢des, de modo a descrever os dados em analise.
O processo dialdgico, por sua vez, atingird niveis mais altos na medida
em que esses dados forem associados as teorias acerca da leitura de
modo a responder aos objetivos especificos, os quais sdo: a) Identificar a
ocorréncia e frequéncia de praticas de leitura que permitem a construgdo
de sentido de textos verbais nas aulas de LI no EM; b) Apontar o papel
reservado ao leitor, texto e contexto e professor na constru¢do de sentido
de textos em aulas de LI no EM, a partir do filtro dos docentes em
formacdo; c¢) Esclarecer quais os aspectos determinantes da (ndo)
compreensdo de textos nesse contexto.
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6 REPRESENTACOES DA LEITURA EM AULAS DE LI EM
RELATOS DE OBSERVACAO

Com vistas a responder os objetivos levantados para este
estudo, este capitulo discorre acerca das analises dos dados, que ocorre a
partir de um dialogo entre os dados presentes no corpus da pesquisa e a
perspectiva sociocognitiva de leitura. Portanto, parte-se de uma
discussdo acerca do lugar do texto nas aulas de LI. A medida que esses
lugares vao sendo apontados, sdo requisitadas teorias especificas da
leitura com o propdsito de discutir a relevancia dessas praticas para a
formagao do leitor fluente em LI.

6.1 0 TEXTO EM AULAS DE LI: A TRADUCAO, A PRONUNCIA
E A AVALIACAO.

Esta secdo de analise tem por objetivo perceber a funcdo do
texto em sala de aula a partir da recorréncia de praticas relatadas,
pensando a relevancia dessa entidade para a formacao do leitor fluente e
critico. A conversa aqui proposta esta organizada de modo a apresentar,
primeiramente, as representa¢des acerca do modo como o trabalho com
o texto ocorre em sala de aula e, posteriormente, uma analise mais
dialogica, pensando a relagdo entre essas representagdes e a concepgao
de leitura defendida no presente estudo, a saber: sociocognitiva. Assim,
para orientar o leitor, apresentam-se duas perguntas que norteardo esta
subsecdo de analise: De que modo o trabalho com o texto em sala de
aula ¢é representado nos relatos? Em que medida a presencga do texto em
aulas de LI, conforme representada nos relatos, pode contribuir para a
formacao do leitor fluente — que compreende o que 1&?

Durante o olhar para os tdpicos discursivos, foi possivel
perceber que o texto aparece regularmente nas representagdes dos
estagiarios. Desse modo, o intuito aqui € perceber qual a sua fungdo
dentro do contexto de sala de aula da LA, de modo a perceber se as
praticas que o envolvem contribuem para a constru¢do de sentido
pensando a formagao do leitor fluente.

Nessa perspectiva, nota-se que o texto aparece representado nos
relatos a partir das praticas que sdo realizadas a partir dele. H4 pouca
descrigdo ou questionamento acerca da escolha dos textos ou mesmo
acerca da contribuicdo desses textos especificos para a formacdo do
leitor fluente. Dentre os usos do texto em sala de aula representados nos
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relatos, sdo reincidentes aqueles voltados para a tradugdo, a pronuncia e
a avaliagdo. Nas proximas subsegdes, por meio de uma analise dialdgica
dos dados apoiada em uma teoria sociocognitiva da leitura, com base
nos autores que fundamentam esta pesquisa, discutir-se-a acerca da
contribui¢do dessas pratica para a formagdo do leitor. Tendo em vista a
inviabilidade de apresentagdo de todos os dados acerca de cada
descricdo de uso do texto, serdo trazidos para o didlogo aqueles mais
representativos.

6.1.1 Traducio

Por meio da analise dos relatos de observacao, identificou-se
uma acdo muito recorrente nas praticas descritas: a traducdo do texto.
Logo, ¢ critico entender os modos de traducdo apontados: a tradugao
realizada pelo aluno; e a tradugao realizada pelo professor. Na discussdo
tedrica do presente estudo, mencionou-se a relevancia da negociagdo do
sentido do textos em aulas de LI, por meio da interven¢do e ensino de
estratégias por parte do docente, uma vez que a compreensao se trata de
um processo complexo que exige habilidades que, por vezes, os alunos
ainda ndo dominam nem mesmo na pratica leitora em LM. Ha que se
questionar, nesse sentido, como essa relagdo entre o aluno e o texto se
da a partir da traducdo que ele realiza e que o professor realiza, bem
como perceber a forma em que esta pratica se encontra representada nos
relatérios. Para o inicio da conversa acerca da analise dos dados,
propomos a leitura de dois deles coletados em [RO01-2012]:

[...] Seguindo com a atividade de leitura, ela coloca
para tocar no CD com a leitura em inglés do texto do
livro, pois os alunos teriam que prestar aten¢do para
ler um paragrafo depois de sua escolha. [...] Ela diz
que vai continuar com a atividade de tradugio e volta
a ditar a tradu¢do de um texto do livro. Alguns
meninos comegam a rir com as orientagdes que ela
dita sobre a pontuagdo e esta os chama de
“debiloides” por estarem fazendo esse tipo de
piadinha. [RO01D01-2012]

A atividade que ela inicia ¢ a mesma da turma
anterior, assim que ela terminar [sic] de tocar o CD,
ela avisa que iria ditar a tradugdo do texto, neste
momento um aluno a faz uma pergunta e ela
responde com “Yes”, foi a primeira palavra em
inglés que ela disse naturalmente, até entfo ela so
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havia lido o enunciado em inglés de um exercicio na
outra turma. [RO01D02-2012]

Nos fragmentos coletados, para além das praticas de
desenvolvimento da oralidade na LA, que serdo discutidas na proxima
secdo, o uso imediato do texto estd relacionado com a pratica de
tradugdo por parte do docente. O autor do relato utiliza, em [RO01D02-
2012], determinada estratégia discursiva® de retomada de informagio de
modo a ndo repetir com detalhes a descri¢ao/representacdo das préaticas.
Pensando-se, pois, os dois fragmentos com constituintes de praticas com
metodologia e objetivos semelhantes, relata-se que o docente, apos
aplicar uma determinada atividade de uso do texto, a qual, como
discutiremos adiante, estd melhor direcionada metodologicamente, em
termos de pratica e objetivo, avisa que ird “ditar uma traducao do texto”.
Nao esta explicito no relato se a traducdo foi realizada pela docente,
sabe-se apenas que sua ag¢do sera a de ler o texto, em portugués, para que
os alunos copiem. Nao ¢ de conhecimento do leitor do relato, ademais,
qual o género e tema do texto, o que pode ser inferido como uma
escolha do proprio autor, uma vez que, no contexto de observacdo, o
contato com o texto foi oportunizado a ele por alguns meios: enquanto o
CD tocava; em portugués, durante a leitura da traducdo por parte do
professor; e, talvez, a partir da leitura no proprio LD, caso ele tivesse
algum em sua posse durante a observagdo. No vazio, na auséncia, nossa
leitura enquanto pesquisadores também atua, permitindo-nos levantar a
hipotese de que a qualidade do texto ndo parece relevante nas
representacdes de seu uso nos dados analisados. Porém, nosso objetivo,
que estd para além das representacdes isoladas, demanda a busca por
recorréncias para que tal hipotese possa ser validada, o que direciona a
continuidade de nossa analise.

Para o momento, ainda em relacdo aos dados supracitados, ha
outras questdes que carecem de atengdo, como alguns elementos
contextuais descritos. Em [RO01DO01-2012], o autor relata que a
professora utilizou um adjetivo pejorativo ao lidar com alguns alunos,
chamando-os de “debiloides”. A acdo descrita resulta do fato de os
alunos acharem graga da forma como a docente dita as pontuagdes. Em
termos de analise, o questionamento que fica em aberto é: a relagdo
entre o professor ¢ o aluno ¢é preditiva das metodologias ou resulta

5> Nota-se que esta opgdo pode ser questionada ao se considerar que, ainda que o
professor utilize a mesma metodologia, as consequéncias serdo distintas em razao do
novo contexto.
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delas? Em virtude de nossos objetivos para com a presente analise, ndo
nos ¢ relevante atribuir juizos de valor em relagdo a tal situacdo, mas,
adiante, essa informag¢do nos sera relevante para construirmos a
percepc¢do da contribui¢do do contexto para a (ndo) compreensao do
texto e a (ndo) formacao do leitor fluente em aulas de LI

Na ocorréncia em [RO04D01-2012], a pratica descrita ¢ a
mesma de [RO02-2012], uma vez que ambos os autores observaram as
mesmas aulas. No entanto, ha outras informagoes relevantes:

[...] iria comegar uma nova etapa, fazendo a leitura
de um texto, o qual ela ird traduzir. [...] Sem nem ao
menos uma leitura em inglés, a professora comega a
ditar a tradug@o do texto da Unit 2, sobre a vida dos
pinguins-imperadores, para que os alunos escrevam
no caderno, pois a proxima prova sera baseada neste
assunto. [...] Terminado o ditado, ela justifica aos
alunos que traduziu o texto porque “vai cair na
proxima prova”, entdo pergunta quem gostaria de
comegar a ler o texto — em portugués -—
individualmente. [...] [RO04D01-2012]

Descreve-se que a docente anuncia a leitura da tradugdo de um
texto do livro didatico. No contexto desse dado, estd explicito o fato de
que a traducdo foi realizada pela docente. Assim como no Relato 01,
aparecem representados aqui os usos imediatos dos textos: a traducdo
por parte do professor, a copia e a leitura em voz alta (da tradugdo) por
parte dos alunos, bem como uma indicagdo futura: a avaliagdo. Ha, no
entanto, representacdes de uma nova ordem, ainda que de forma vaga: o
assunto do texto® e a descri¢dio critica que se caracteriza pela percepgdo
da auséncia. Quando o autor afirma “[...] Sem nem ao menos uma leitura
em inglés [...]”, em [RO04D01-2012], ele inicia uma critica, um juizo de
valor, ao indicar que ha uma auséncia do minimo esperado. Além disso,
outra critica pode ser inferida no uso das aspas para a justificagdo da

6 A presenga deste dado colabora com a pesquisa em termos metodoldgicos e de
construgdo de sentido, uma vez que nos permite perceber que, realmente, o autor de
[RO01D02-2012] optou por ocultar a informagdo acerca do género e tema do texto.
Para validar tal percepgao, houve a necessidade de voltar aos relatorios na integra de
modo a verificar se as informagdes acerca da escola, data e turmas de observagao
coincidiam. A partir dessa constatagdo, passou-se a ter alguns tratamentos
metodologicos que permitissem contrastar os dados de modo a enriquecer a
analise.
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professora sobre a tradugdo, indicando que, talvez, na percepgdo do
futuro docente, “cair na proxima prova” [RO04D01-2012] ndo seja um
objetivo valido do ponto de vista pedagodgico. Para a nossa reflexao,
ficam os questionamentos: Se a traducao ¢ feita pelo professor e o aluno
apenas 1€ em voz alta tal tradugdo, ou seja, o texto em portugués,
questiona-se: qual a contribui¢do para compreensdo do texto em LI?

Retomando as representacdes de praticas de tradugdo pelo
professor, convida-se o leitor a ler mais alguns dados que apontam para
semelhante direcdo. Perceba que os dois dados descrevem uma mesma
aula, assim como no caso anterior, mas sdo produzidos por autores
distintos:

Logo a professora iniciou a aula com a chamada e
depois copiando no quadro trés textos com o tema
monumentos historicos: “The Pyramids”; “Machu
Pichu” e “The great wall of China”. Os alunos
copiaram um texto por vez, pois a professora nio
copiou todos de uma vez, e a cada texto eles tinham
um tempo para traduzir, e logo a professora fazia
uma tradugdo oral com eles. [...] Em nenhum
momento a professora pediu aos alunos qualquer
informagdo sobre os monumentos que eles estavam
lendo, nem retiradas do texto ou de conhecimento
prévio de cada um. Foi sentida a falta de perguntas
norteadoras antes da leitura dos textos, uma
introdugdo ao assunto da aula, e logo apds perguntas
de interpretacdo ou até mesmo uma discussdo oral
sobre o texto. [RO06D01-2012]

Em seguida foi desenvolvida uma atividade baseada
na copia de trés textos referentes a monumentos
historicos: The Pyramids; Machu Pichu e The great
wall of China. Apoés a finalizagdo da copia dos
textos, a professora iniciou uma leitura com o
objetivo de traduzi-los com a participagdo da turma.
Percebeu-se que hé interagdo entre a professora e o
grupo, sendo que este participou de forma ativa na
tradugdo, questionando e contribuindo com seus
conhecimentos. [RO07D01-2012]

Ambos os relatos apontam para a copia de textos do quadro por
parte do aluno. Verificou-se, contudo, diferenca de descrigdo acerca do
ponto de vista metodologico da traducdo, pois, enquanto, em
[RO06D01-2012], os alunos tiveram um tempo para traduzir, em
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[RO07D01-2012], a professora ja traduz com os alunos, desde o inicio.
Ao se pensar a relevancia da tradugdo para a (ndo) compreensdo de
textos em LI, o modo como essa pratica ocorre € significativo, uma vez
que a tradugcdo pode preceder ou recorrer da compreensdo. Por outro
lado, em termos cognitivos e pedagodgicos, uma traducdo literal e sem
mediacdo ndo leva a compreensdo por si sd. Caso a intervengdo
pedagodgica ocorra apenas com base no texto traduzido, ndo hé o ensino
da leitura na LA, mas um uso do texto na LM. O autor do relato
supracitado “descreve” a auséncia, o vazio, ao afirmar que ndo foi
realizada nenhuma atividade que pudesse desenvolver a compreensao.
Desse modo, a forma como [RO06D01-2012] relata a pratica indica um
uso do texto em que o objetivo finaliza na acdo de traduzir. Em
[RO07D01-2012], a descrigdo ndo explicita detalhes acerca da
metodologia, mas aponta para uma interagdo entre professor, alunos e
texto com o objetivo da tradugdo. A auséncia de descrigdes, no entanto,
faz-nos questionar se a compreensao do texto ocorre.

Por sua vez, o dado a seguir, de [RO04D01-2014], apresenta
certa representacdo do texto, com descricdes mais detalhadas, que ndo
finaliza em seu uso para a tradugdo por parte do professor, ainda que
isso ocorra:

[...] Em seguida, comegca um novo tdpico,
Inteligéncias multiplas, prevista na apostila. Sempre
mesclando o inglés com o portugués. Ele proprio 1€ o
texto  proposto. Traduzindo os  paragrafos
questionando os alunos em certos momentos, nio
somente sobre a gramatica, mas também sobre o
contetdo do texto, a ponto de uma conversa aberta
sobre multiplas Inteligéncias e valores sociais [...].
Quanto ao exercicio proposto, ¢ um simples
exercicio para preencher lacunas, sobre o tema lido
no texto anterior, apostila. O tempo de cada proposta
¢ bem controlado. Durante a atividade, é feita a
chamada. Alguns alunos, dois, nem ao menos
pegaram o material. Durante a corregdo, o professor
“organiza” alguns alunos, que ndo pararam de
conversar, com as respostas de exercicio. Também
afasta duas alunas, as sem matérias. Durante a
corregdo, ele amplia o vocabulario explicando certas
palavras. O professor ndo traduz as palavras em si, as
contextualiza até o entendimento. [RO04D01-2014]
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Na ocorréncia supracitada, o tratamento para com o texto ¢
diferente, uma vez que ha uma preocupagdo com o tema. Ademais,
aponta-se que, ao realizar a tradugdo, houve um didlogo entre professor,
aluno e texto, voltado para o contetido. Contudo, podemos perceber a
falta da negociacdo do proprio sentido do texto. Ao afirmar que o
exercicio proposto “é um simples exercicio para preencher lacunas”, o
autor do relato nos permite inferir certo desapontamento de sua parte, o
que vai ao encontro de nossa percepcdo acerca da leitura. A atividade de
preencher lacunas mantém o leitor em nivel mais baixo do texto e
realmente pode ser problemadtica, caso ndo ocorra uma intervengio
pedagdgica que aponte a relevancia do sentido global. Por outro lado, ¢
comum que o leitor iniciante na LA tenha dificuldades no nivel
microestrutural, como discutido na fundamentagdo teodrica deste estudo.
Ademais, a pratica do docente parece transitar constantemente entre um
nivel mais alto e mais baixo do texto, questionando sobre o tema, mas
também sobre o vocabulario, caminhando, assim, para a construg¢do de
sentido.

Nos dados a seguir, o leitor encontrara relatos que remetem a
praticas de tradugao realizadas exclusivamente pelos alunos:

Logo, a educadora explicou o que era para fazer,
assim a turma iniciou a traducdo de trés textos
retirados do livro de Inglés, dessa forma, pode
perceber que a professora ndo trabalhou com eles
nenhum tipo de vocabulario anteriormente, sem
nenhuma contextualizagdo, os textos cairam de
“paraquedas” para os alunos traduzirem. Usavam
como ferramenta o diciondrio e também o Google
tradutor. Os alunos demonstravam muitas duvidas a
respeito das palavras que estavam sendo traduzidas,
pois comentavam que nio faziam sentido no texto.
Enquanto a turma estava traduzindo os textos, de vez
em quando a professora saia da sala, e eles ficavam
alguns instantes sem ela para esclarecer as duvidas e
assim as mesmas permaneciam com eles.
[RO03D01-2014]

Com esta turma, estava sendo feito um trabalho de
traducdo de textos. A professora fez grupos de
quatro, entregava um texto para cada grupo onde os
alunos fazem a traducdo do texto e respondem cinco
perguntas (interpretacdo do texto). Essa turma parece
ndo gostar muito das aulas de inglés, sdo mais
agitados e perguntam toda hora para que esse tipo de
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exercicio. A professora argumenta dizendo que esse

tipo de exercicio é importante, € que as vezes a
mesma palavra num texto pode ter Vvarios
significados. O texto foi entregue aos alunos
(English is the global language). [RO09D01-2014]

Em [RO03D01-2014], podemos constatar que o texto ¢ tratado
apenas como um conjunto de palavras da LA, as quais precisam ser
traduzidas para a LM para que facam sentido. Relata-se a falta de
contextualizag¢@o por parte da docente e até mesmo sua auséncia fisica
em um contexto em que os alunos sentiam necessidade de intervencao,
por ndo compreenderem o sentido das palavras dentro do texto.
Ademais, pela falta da continuidade da descri¢do acerca dessa pratica,
pode-se inferir que ndo houve nenhuma atividade que objetivasse
propiciar ou verificar a compreensdo. O problema ndo se encontra na
pratica da tradugdo, mas nos objetivos que a norteiam. Sao
representativos os dados que apontam para o uso descontextualizado
desse método, o qual ndo permite ao leitor ultrapassar o nivel da palavra.
Conforme discutido anteriormente, pesquisas mostram que o
monitoramento da compreensdo ¢ um processo necessario aos leitores
que buscam ter coeréncia em sua representagdo de um texto, o qual é
acionado quando percebem quebra na compreensdo (PERFETTI et al.,
2013). No contexto relatado, os alunos ndo conseguem traduzir as
palavras de modo que facam sentido por estarem presos a uma memoria
literal, ndo realizando movimentos entre os distintos niveis do texto para
conectar seus elementos e garantir a coeréncia textual e a consequente
representacdo mental do texto, ou seja, a compreensao.

Em [RO09D01-2014], por sua vez, observa-se que as atividades
pés-tradugdo, apesar de serem representadas como “interpretacdo de
texto”, ndo se pautam na compreensdo do texto na LA, tendo em vista
que ocorrem apenas apos a tradugdo. Além disso, fica o questionamento
acerca da forma como ocorreu essa tradugdo, considerando que foi
realizada por grupos com quatro alunos. Nesse caso, como niao ha maior
detalhamento no relato, podemos levantar hipoteses: cada aluno traduziu
uma parte? traduziram juntos? E critico refletirmos, além disso, sobre a
desmotivagdo dos alunos em relagdo a pratica, a qual pode estar
vinculada ao fato de ndo perceberem sentido em atividades que ndo
levem a um conhecimento ou contato real com a LA.

Tendo em vista a representatividade dos dados que apontam
para o uso do texto para a tradug@o como fim em si, cabe questionar em
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que medida essas praticas contribuem para a (ndo) compreensao do texto
em sala de aula de LE. Considerando um contexto de aula de LI, em
que, muitas vezes, os alunos ndo veem motivagdo para a aprendizagem
da leitura por acreditarem que precisam ser fluentes na LA para
compreender os textos, a pratica da traducdo descontextualizada torna
esse caminho mais dificil e desmotivador, pois, tal como proposta nos
dados supracitados, a traducao literal tende a manter o aluno a um nivel
muito baixo do texto.

Para tornar a tradu¢@o mais significativa, quanto seu ensino for
realmente necessario, o docente pode partir de um nivel mais alto do
texto, contextualizando acerca das caracteristicas do seu género,
solicitando que o aluno elabore hipoteses sobre o tema a partir do
vocabulario que ja conhece, e assim por diante. A traducdo deve ser
orientada de modo a abranger os diferentes niveis do texto, e isso pode
ocorrer a partir de atividades de compreensdo que direcionem a pratica
da leitura. Se o aluno conhece o género do texto e elabora hipdteses
sobre ele com base em sua estrutura, ira conseguir inferir o sentido e a
intengdo, por exemplo, de uma determinada expressdo presente nele
com mais facilidade e de forma significativa. De acordo com Kintsch e
Rawson (2013), a compreensdo envolve diferentes niveis, como a base
textual, a microestrutura, a macroestrutura € o modelo situacional. De
acordo com os teoricos, a base textual, formada pela microestrutura e
pela macroestrutura, representa o significado do texto. No entanto,
salientam que o acesso a base textual ndo garante a compreensao, pois 0
leitor precisa passar por uma integracdo dos conhecimentos fornecidos
pelo texto com o seu conhecimento prévio. Desse modo, em analoga
perspectiva, defendemos que o conhecimento prévio acerca do género
do discurso — contexto de producio, estrutura e objetivo — € potencial
para a construcdo de sentido e sua ativagdo pode ser explorada pelo
docente durante as praticas de leitura e, até mesmo, tradugdo de textos
em LE.

Como discutimos na primeira parte deste estudo, nossa
memoéria de curto prazo ¢é responsavel pela retengdo de poucas
informagdes por um breve periodo de tempo e, para que ocorra
armazenamento, necessita de uma contribui¢do de desempenho por parte
da memoéria de longo prazo, a qual tem uma maior capacidade de
percep¢do e evocagdo. No entanto, para que isso ocorra, faz-se
necessario o uso da memoria de trabalho, a qual pode ser definida como
sistema de manipulagdo temporaria de informagdo (BADDELEY,
2010). Durante a pratica de tradugdo em uma LE, caso o sujeito nio
tenha conhecimento linguistico suficiente, toda a sua memoria de curto
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prazo pode ser sobrecarregada pelo significado dos vocabulos isolados.
Quando o leitor encontra palavras novas, ele pode realizar um
processamento analitico-sintético ou seguir as pistas do contexto
(KATO, 1999). No entanto, estudos mostram que os leitores iniciantes
tendem a realizar mais movimentos de analise ¢ sinteses (KATO, 1999),
0 que pode sobrecarregar a memoria de curto prazo. No contexto de uma
lingua que ainda ¢ “estrangeira”, o aluno podera se deparar com muito
mais vocabulos desconhecidos do que conhecidos. Podemos afirmar,
nesse sentido, que uma tradugcdo descontextualizada, sem a interacao
entre os conhecimentos prévios € o novo conhecimento, podera
ocasionar naquilo que Smith (1989) chama de visdo em tinel, ou seja,
em uma sobrecarga de informagao visual para a memoria de curto prazo
que impossibilita a compreensdo em blocos de sentido. Propde-se, pois,
que a tradu¢@o em aulas de LI ndo seja uma regra, mas um recurso para
a compreensdo, de modo a desenvolver nos alunos um alto padrdo de
coeréncia e propiciar contatos significativos e regulares o vocabulario da
LA. Deste modo, o reconhecimento em leituras posteriores podera ser
instantaneo. Corrobora-se, assim, Barnitz (1985), quando afirma que é
preciso se despir de muitas concepgdes sobre o ensino de LM quando se
trabalha com uma LE.

6.1.2 Prontuincia

Outra pratica recorrente descrita nos relatos foi o uso do texto
para praticas de pronuncia. As praticas aparecem, com frequéncia,
associadas ao termo “leitura”, indo ao encontro de uma visdo mais
restrita, a qual se sustenta pela concepgdo de que ler € um processo que
envolve apenas o reconhecimento de palavras (SOUSA; HUBNER,
2016). Nesse sentido, ¢ relevante compreender os objetivos que
orientam as praticas de pronuncia em sala de aula de LI para que se
possa perceber em que medida tais praticas contribuem para a
compreensdo do texto verbal. Para relacionar o ensino da pronincia ao
ensino da leitura, pensando no didlogo entre as duas habilidades para a
formagdo de um leitor fluente, ¢ necessario compreender, em principio,
quais os processos cognitivos envolvidos no ensino da oralidade. Faz-se
necessario ressaltar, todavia, que nossa intengdo ndo é estabelecer um
juizo de valor acerca da (ndo) relevancia do ensino da pronincia, mas
entender de que forma essas praticas podem contribuir para a
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compreensdo ou inviabilizd-la nos contextos representados pelos
estagiarios. Desse modo, a analise sera introduzida com o dado a seguir:

Terminando a apresentacdo, a professora iniciou a
chamada, perguntando, a cada nome que chamava, se
o aluno iria ler nessa aula; aparentemente estas
leituras comegaram na aula anterior, valendo alguma
nota, ¢ conforme alguns alunos diziam que nao
gostariam de ler, ela dava nota zero para o mesmo.
Todo esse processo de fazer a chamada e perguntar
quem iria ler levou muito tempo; a turma ¢ muito
barulhenta e dispersa, falam o tempo todo, fazem
piadinhas e a professora precisa se esfor¢ar bastante
para ser ouvida. Antes de comegarem as leituras
individuais, a professora colocou para tocar o CD
com a leitura do texto que esta no livro didatico On
Stage, Unit 1, para que os alunos prestem atencdo a
pronuncia do que terdo de ler em seguida. Os alunos
comecam a ser chamados por ordem alfabética para
fazer a leitura individual do mesmo texto na mesa da
professora. [RO04D02-2012]

De acordo com a narrativa supracitada, a negociag¢ao da leitura
ocorreu por meio de imposi¢do, uma vez que, caso os alunos optassem
por ndo realizd-la, poderiam ter nota zero. No contexto narrado,
podemos levantar a hipotese de que a pratica estd relacionada apenas
com a repeticdo dos sons da LA e ndo com a construgdo de sentido, uma
vez que ndo ha nenhuma atividade anterior ou posterior a pratica com o
objetivo de preparar o aluno para a compreensao ou verifica-la, apenas a
escuta do texto, a qual esta ligada a percepgdo do sons para a repetigao.
Contextualiza-se, contudo, que a narrativa acima aponta para uma
atividade que foi introduzida em aula anterior, na qual a estagiaria nao
estave presente, em que podem ter ocorrido outras abordagens para com
o texto.

Do ponto de vista de ensino da pronuncia, a percepg¢dao do sons
anterior a produgdo ¢ considerada indispensavel por estudiosos da
cognicdo voltados para esse campo de ensino. No entanto, mesmo com
base nesse objetivo, outros fatores, quando considerados no processo,
tendem a contribuir para o €xito de ensino. Odisho (2007), ancorado em
uma concepgdo multissensorial e multicognitiva do ensino de prontincia
em LE, afirma que o som ¢ formado primeiramente no cérebro do
sujeito, para que, entdo, tenha sua forma na boca. Para que os sons de
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uma LE sejam percebidos, no entanto, o treinamento do ouvido ndo ¢
suficiente, e demanda auxilios ocular, neuromuscular e cerebral, ou seja,
o envolvimento de modalidades sensoriais visuais e tatil-cinestésicas:

As modalidades sensoriais triangulares alimentam o
cérebro com entradas diversificadas para reforcar o
processamento cognitivo, a internalizagdio e a
retencdo de novos sons na memoria de longo prazo,
prontos para a recuperagdo instantdnea no contexto
certo quando necessario. (ODISHO, 2007, p. 7,
tradugdo nossa).

Na narrativa presente em [RO04D02-2012], anteriormente
apresentada, discorre-se acerca de uma pratica em que a docente explora
a escuta do texto e o contato ocular por meio de sua decodificagdo no
LD antes da pratica de prontincia. Ao se considerar essa sequéncia,
podemos levantar duas hipoteses: 1) O objetivo esta direcionado ao
ensino exclusivo da pronuncia; 2) A concepcao de leitura da docente vai
ao encontro da visdo restrita, ou seja, leitura como decodificagdo. No
entanto, verificaram-se alguns pontos passiveis de problematizagdo em
ambos 0s contextos, os quais serdo explanados a seguir.

O primeiro ponto diz respeito ao proprio ensino de pronuncia.
Do ponto de vista cognitivo, assim como a leitura, o processo €
complexo e sua aquisi¢do nao se resume ao ato mecanico de repeticao,
uma vez que o aprendiz de LE, que tem a sua primeira lingua
consolidada, costuma encontrar problemas na propria percep¢ao dos
novos sons, o que Odisho (2007) chama de “surdez psicolinguistica”.
Logo esse passo inicial de ensino ¢ complexo do ponto de vista
metodolodgico e exige estratégias especificas, uma vez que a percepcao
do som esta relacionada com o seu registro na memoria de longo prazo.
Apontou-se repetidas vezes neste estudo, a partir de autores como Smith
(1989), Baddeley (2010), a complexidade de armazenamento de novas
informagdes. Odisho (2007) corrobora acerca da relevancia das
informagdes ndo-visuais para a construgdo da percepcdo. Segundo o
teorico, entre os processos metodologicos de desenvolvimento dessa
habilidade, encontra-se a aproximac¢do dos sons desconhecidos com
aqueles que o sujeito ja possui em seu repertorio. O processo posterior a
percepgio, por sua vez, ¢ o reconhecimento, e ndo a producdo. E por
meio do ensaio, ou seja, contato constante com 0 mesmo som que o
sujeito consolida o novo som na memoria, podendo recupera-lo e
produzi-lo.



88

Em [RO04-2012], observa-se uma representagdo de pratica em
que os alunos apenas escutam a leitura do texto e, logo em seguida,
reproduzem-no, em contexto avaliativo. Aponta-se, ainda, que os alunos
demoraram para se disponibilizar para a avaliagdo e, alguns, negaram a
participacdo. A reacdo dos alunos pode estar relacionada com a
inseguranca para a atividade oral pela falta de preparag@o. Essa narrativa
vai ao encontro dos resultados de pesquisa de Kleiman (2013), os quais
mostram que muitas das praticas de leitura em sala de aula sdo
inibidoras da compreensdo, pois enfatizam a oralidade e a avaliacdo.

A auséncia de relacdo entre a compreensdo do sentido do texto
e a aprendizagem da pronincia também pode ser entendida como um
potencial de desmotivacdo. Nao € possivel identificar, no relato, qual o
conteudo/tema do texto, nem mesmo seu género. Embora o acesso a
introdug@o dessa pratica ndo esteja acessivel ao leitor, pois ocorreu em
aula anterior sem a presenca do estagiario, quando ndo ha mengdo
alguma acerca do sentido do texto, podemos inferir que a pratica se
desvincula dele. Ha, pois, um processo mecanico de repeti¢do. A relagdo
entre sentido e oralidade ¢ relevante quando se verifica a distingdo entre
as dimensdes fonéticas e fonoldgicas. Se a pronlncia equivocada
provoca alteracdo de sentido, lida-se com problemas na dimensdo
fonolégica. Por outro lado, quando ndo hé alteracdo de sentido, lida-se
com a dimensdo fonética. (ODISHO, 2007). Logo, em uma LE, apontar
aos alunos a relevancia da pronuncia para o sentido, dando destaque,
sobretudo, para os equivocos que o afetam, serd mais significativo. No
contexto narrado, ha que se considerar ainda alguns fatores que ndo sao
acessiveis ao leitor e podem ser questionados, como: qual a
complexidade do texto no que diz respeito aos conhecimentos prévios
dos alunos acerca dos sons? Qual a frequéncia de exposi¢ao dos alunos
aos sons da LA?

A presente reflexdo vai ao encontro do que ¢ narrado em
[RO06-2012]:

A professora iniciou a aula apresentando as
estagiarias e fez a chamada. Logo ela confirmou com
os alunos quem havia lido um dialogo estudado na
aula anterior e pediu para quem nao havia lido, ler.
Durante a leitura, a professora corrigia a prontncia
dos alunos. [...] talvez ela ndo deveria ter corrigido
os alunos durante a leitura, pois, principalmente em
uma LE, tais pausas, fazem com que o aluno perca a
concentragdo, ¢ ainda aumente seu medo de errar
[RO06D02-2012]
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Relata-se que o texto lido trata de um didlogo estudado em uma
aula anterior. Nao ¢ acessivel, ao leitor da narrativa, a abordagem
utilizada pela docente na aula anterior, do ponto de vista de preparacao
para a pronuncia. Por outro lado, afirma-se que a professora corrigiu os
erros de prontncia durante a propria pratica de oralidade. Questiona-se,
dessa forma: Os equivocos dos alunos afetavam o sentido? Eles tém
consciéncia do que estdo “lendo”? Onde estd a concentragdo dos
sujeitos? Na pronuncia? No sentido?

De modo a avangar no didlogo, propde-se a leitura da proxima
ocorréncia referente a outro relato:

Em seguida, a professora utiliza o CD complementar
ao material didatico, para a escuta do paragrafo
introdutdrio da unidade a ser estudada, sendo esta
uma das atividades de listening desenvolvida em sua
aula. Antes do inicio da leitura do texto, a docente da
dicas de como 1é-lo, utilizando estratégias de leitura
(scanning e skimming) [...]

Apbs a leitura integral e individual do texto, a
professora utiliza, novamente, o CD para a escuta do
mesmo. Depois, cada paragrafo ¢ escutado
individualmente, e a docente vai perguntando o que
se pode entender do que foi lido e escutado até o
momento.

Na atividade seguinte, é realizada a escuta das
“palavras-chave” (main words) do texto; a professora
pede para que os estudantes as anotem no caderno e
treinem, em casa, a pronuncia de cada uma delas [...]
Novamente, os alunos escutam as palavras-chave do
texto com a repeti¢do, simultdnea, de cada uma delas
pelos alunos; aqui, a professora da mais uma dica de
como ler as palavras por meio da localizagdo da
“stressed silable”. A docente da continuidade a aula
com a atividade seguinte do livro, que utiliza, mais
uma vez, a técnica de skimming (ligacdo entre os
fragmentos dos paragrafos com sua ideia principal).
[RO11D01-2014]

Relata-se que a professora associou a atividade de escuta com a
leitura do texto. Observa-se que a professora incentiva os alunos a
estudarem a prontncia das palavras principais do texto em casa, além da
pratica em sala de aula, apontando orientagdes, como a localizacdo da
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silaba tonica. Do ponto de vista metodoldgico, apontar palavras-chave
para o estudo de prontincia pode ser relevante, uma vez que ndo havera
uma sobrecarga na memoria de curto prazo. Ademais, a docente opta
por propiciar o contato do aluno com o 4udio mais de uma vez,
permitindo maior desenvolvimento da percepgdo. Ao se relatar que o
professor questiona os alunos acerca do entendimento do texto, no
entanto, ndo ha maior esclarecimento e fica o questionamento: trata-se
de percep¢do e reconhecimento de palavras ou de compreensdo textual?
Ademais, menciona-se o uso das as estratégias de leitura Scanning e
Skimming, as quais podem ser compreendidas como estratégias bottom-
up e top-down, respectivamente. Desse modo, na primeira estratégia, o
leitor realiza a pratica por meio de abordagens mais focalizadas na
materialidade linguistica em busca de alguma informac¢do especifica.
Por outro lado, ao Skimming um texto, o leitor pratica um olhar mais
global, ao focalizar aspectos como titulo, estrutura e imagens
(PEREIRA, 2019).

Observa-se, contudo, que o uso dessas estratégias de forma
descontextualizada ndo garante a compreensao, uma vez que sio apenas
métodos distintos de reconhecimento do texto em sua micro € macro
estruturas, os quais ndo pressupdem o didlogo entre os conhecimentos
prévios dos alunos e o texto. Para que a pratica venha a ser significativa,
o leitor precisa, durante a pratica de Skimming, acionar os seus
conhecimentos prévios de modo a levantar hipoteses sobre a
materialidade linguistica. No excerto de [RO11D01-2014], nao ha uma
explicitagdo acerca da interagdo entre essas estratégias. Aponta-se que a
docente deu “dicas” sobre a pratica, no entanto elas nao estdo acessiveis
ao leitor do relato. Além disso, ha evidéncias, mais uma vez, da
descrigdo dos usos do texto em detrimento do seu contetido, permitindo
inferir que o objetivo principal estava no desenvolvimento da pronincia.

Trazendo para o contexto de ensino da compreensao leitora, ao
se entender como ocorre o ensino da promincia e as dimensdes
cognitivas envolvidas, verifica-se que ndo ¢ relevante solicitar a leitura
em voz alta sem antes passar por um processo de construgdo de sentido
do texto, uma vez que o foco excessivo na pronuncia pode atrapalhar a
compreensao assim como no caso de uma leitura apenas ascendente. O
aluno que ainda ndo tem uma boa percep¢do dos sons da lingua tera
dificuldade em lidar com tantas informag¢des novas de forma simultanea,
uma vez que a memoria de curto prazo ¢ utilizada tanto na leitura, como
no processo de reconhecimento e produgdo de um novo som (ODISHO,
2007), e sabe-se que ela suporta poucas informagdes. Ha que se ressaltar
que, do ponto de vista cognitivo, a percepcdo/recepcdo difere-se da
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producdo. Quando o aluno 1€ ou ouve um texto ele estd em um processo
de recepcdo e percepcdo, o qual ndo € passivo, pois precisard ativar
conhecimentos prévios para a compreensao. Na leitura, a pratica ¢ ainda
mais complexa, uma vez que, além do processo de reconhecimento de
palavras que ndo ¢ simples, a propria compreensdo difere-se do
processamento da linguagem oral e exige habilidades distintas (SOUSA;
HUBNER, 2016). Percebe-se que, quando a professora propde a pratica
de escuta associada a compreensdo do texto escrito, como no excerto de
[RO11D01-2014], ocorre um aumento da complexidade cognitiva.
Logo, o objetivo que guia a pratica é de extrema relevancia.

Paradis (2004), pesquisador do bilinguismo na perspectiva da
neurolinguistica, aponta para a existéncia de distintos limiares de
ativagdo do conhecimento durante o uso de uma LE. Esses niveis estdo
relacionados, via de regra, com a necessidade de impulso metacognitivo
por parte do sujeito. Na mesma perspectiva, sustentado por suas
pesquisas, o estudioso (idem) afirma que a compreensdo exige um limiar
mais baixo de ativagdo do que a produgdo. O que pretendemos
evidenciar com essa contextualizacdo ¢ o fato de que reconhecer as
palavras e sons durante o processo de escuta ndo garante compreensio;
do mesmo modo, o reconhecimento visual das palavras ndo pressupde a
compreensdo do texto. Por sua vez, podemos apontar a prontincia, a qual
também ¢ solicitada pela docente na pratica relatada em [RO11DO1-
2014], e ¢ trata, nesta pesquisa, como producdo’. Importa questionar
onde estava o foco do aluno durante a pratica relatada enquanto escutava
o audio e acompanhava no texto. Uma vez que o aluno tem
conhecimento de que ira precisar pronunciar as palavras depois da
escuta, pode utilizar toda a sua capacidade metacognitiva para
armazenar o0s sons. Propomos que, nesses casos, trabalhe-se a
construgdo de sentido do texto como ponto de partida. Depois disso, a
escuta. E, s6 entdo, a pronlincia. Com isso, a propria pratica de
pronuncia sera mais significativa.

Por meio da analise das praticas de pronuncia associadas aos
termos texto e leitura, compreendemos que, no trabalho com o texto em
aulas de LI, ¢ preciso ter muito claro o objetivo que o sustenta as
praticas para que elas possam ser mais significativas ao aluno. As
habilidades de leitura e fala podem ser desenvolvidas de forma paralela,
mas ndo simultanea, para que ndo ocorra uma sobrecarga de informagao

7 E critico ressaltar que, no contexto em analise, a pronuncia pode ser
entendida como repetigdo, o que demandara um limiar de ativagdo distinto
de um processo de comunicagao auténtico.
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ao aprendiz. Quanto aos resultados obtidos, nota-se que as praticas de
prontncia em sala de aula ndo caminham para a compreensdo do texto,
uma vez que ndo se observa, a partir dos relatos, uma preocupacao com
o sentido, ¢ sim com o desenvolvimento sonoro. Para Viana et al.
(2014), transformar o material visual em acustico durante a
aprendizagem da leitura € vantajoso para garantir que a informagdo
fique na memoria de curto prazo por tempo suficiente até o acesso ao
significado. Para a autora, enquanto o leitor fluente descodifica e
compreende o que 1€ praticamente em simultdneo, o leitor ndo-fluente
descodifica primeiro (da esquerda para a direita, transformando cada
letra no som correspondente, associando aos sons restantes, até chegar a
pronuncia correta da palavra) e, apenas apds esse processo, dirige sua
atencdo ao processo de compreensdo da palavra lida. Contudo, em aulas
de LI como LE, em que o aluno ainda ndo tem dominio sobre os sons da
lingua, o processo pode sobrecarregar ainda mais a memoria, tornando-
se exaustivo e desmotivador.

6.1.3 Avaliacio (ou punicio?)

A terceira representagdo mais encontrada nos relatos foi o uso
do texto em LI em que o objetivo eram as avaliagdes. Observa-se que,
muitas vezes, esse uso aparece associado ao dois anteriores, ou seja,
avalia-se a pronuncia e a tradugdo realizadas a partir do texto. Desse
modo, alguns dados podem aparecer novamente nesta divisdo tematica,
com foco de analise distinto. Ressalta-se que o objetivo desta subsecao
ndo € analisar as praticas relatadas tendo por parametro a eficacia dos
processos avaliativos, mas com vistas ao uso do texto no contexto de
sala de aula, uma vez que foram encontrados dados relevantes
associados a essa pratica. Ademais, o leitor deste estudo podera perceber
que o contexto é sempre muito relevante nessas representa¢des: fazem-
se presentes relatos acerca das rea¢des dos alunos em relagdo a propria
avaliagdo e a avaliagdo do outro, bem como do professor em relagdo ao
comportamento deles. No excerto de [RO04D03-2012], esses aspectos
podem ser percebidos:

Terminando a apresentacdo, a professora iniciou a
chamada, perguntando, a cada nome que chamava, se
o aluno iria ler nessa aula; aparentemente estas
leituras comegaram na aula anterior, valendo alguma
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nota, e conforme alguns alunos diziam que ndo
gostariam de ler, ela dava nota zero para o mesmo.
Todo esse processo de fazer a chamada e perguntar

3

quem iria ler levou muito tempo; a turma ¢ muito
barulhenta e dispersa, falam o tempo todo, fazem
piadinhas e a professora precisa se esfor¢ar bastante
para ser ouvida [...] Enquanto se encaminham até a
frente da sala, os outros alunos fazem comentarios
maldosos e piadas. O assunto e o entendimento do
texto ndo sdo discutidos, a professora apenas
distribui pontos pela leitura de um paragrafo que o
proprio aluno escolhe. Néo tivemos acesso as notas e
nem a metodologia de avaliag@o.

[RO04D03-2012]

Relata-se que a docente solicitou, como forma de avaliagdo, que
os alunos lessem um determinado texto em voz alta. O resultado da
resisténcia dos alunos a realizagdo da tarefa era nota zero. Ademais, pela
auséncia de men¢do no relato, ¢ possivel inferir que ndo houve uma
tentativa de interveng¢do ou motivacdo dos alunos por parte do docente
para a atividade, nem mesmo questionamento acerca das razdes pelas
quais ndo gostariam de realizar a leitura. Além disso, a comunicagao
entre professor e alunos ¢ fragmentada devido aos barulhos e a bagunga.
Nota-se, ainda, que a relacdo entre os proprios alunos dificulta a
realizacdo da leitura, uma vez que ha comentarios e piadas sobre a
execucdo da atividade.

Em relagdo a pratica da leitura, é possivel perceber alguns
pontos passiveis de discussdo: 1) ndo ha preocupacdo com a construcao
de sentido; 2) a leitura é fragmentada, uma vez que o aluno pode optar
por ler qualquer paragrafo; 3) o objetivo da avalia¢do ndo ¢ claro, mas,
pelas evidéncias do contexto do relato, parece associado a pronuncia.
Primeiramente, pensando em termos de construcdo de sentido, solicitar
que o aluno leia em voz alta sem ter nenhuma ideia do que estad lendo
pode reforcar a ideia de que a unica habilidade necessaria ao processo €
a decodificagdo. Talvez, com o foco na pronlncia, seria mais
significativo ao aluno que a compreensdo do texto fosse trabalhada
anteriormente. Além disso, pensando em situag¢des reais de uso da LA,
ha que se refletir se a leitura de um texto seria o0 melhor caminho para a
avaliagdo de uma pratica que, no cotidiano, ¢ realizada,
predominantemente, de outras formas. A leitura do texto tende a ter
objetivos voltados para o acesso ao conhecimento e a informagéo, para a
reflexdo, para a apreciac@o estética. Por outro lado, a oralidade é mais
utilizada em situagdes de comunicagdo face a face, em que outros
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aspectos contribuem para a construcdo de sentido, como as expressdes
faciais, os gestos, e etc. Tratam-se, desse modo, de processos que
exigem habilidades distintas de compreens@o. De acordo com Germain
(2018), tedrico situado mnos estudos cognitivos na d4rea de
neurolinguistica, o cérebro registra o contexto por meio do qual a
linguagem ¢é aprendida, de modo o seu uso serd associado ao contexto
em que foi apreendido. Ora, se o objetivo do ensino da prontincia for
para a comunicagdo cotidiana, ha que se considerar seus usos reais
durante o ensino.

Nao ¢é acessivel ao leitor do relato o género do discurso em
questdo, mas, na hipdtese de se tratar de um poema ou de uma piada, por
exemplo, trabalhar a compreensdo seria relevante para o proprio
desenvolvimento da pronuncia. No caso da piada, se o aluno conhece o
objetivo desse género, os contextos pelos quais circula, bem como sua
estrutura, a performance sera distinta, em uma associacao entre o sentido
e a oralidade. Em estudo anterior, por meio da analise de um LD de LI,
foi possivel perceber que, nas proprias atividades de compreensdo em
leitura, a ativacdo desses conhecimentos prévios pode ser relevante, e
depende de uma intervengdo por parte dos docentes (JESUS; BACK,
2019). No dado em analise neste estudo, todavia, percebe-se que o uso
de tais estratégias ¢ ainda mais distanciado pela fragmentagdo durante a
leitura, que ocorre em paragrafos. Nesse caso, perde-se toda a
autenticidade do texto, levando a uma pratica nao significativa do ponto
de vista da compreensao.

Viana (2002), contudo, ressalta a relevancia de uma boa
oralidade para o processo de compreensdo da escrita em LM, devido a
capacidade de nossas memorias na retencdo de sons. De acordo com a
autora, ouvir a leitura também se constitui como pratica de amplia¢do do
repertorio lexical, necessario a compreensdo em leitura. No entanto, no
contexto da LI, o acesso ao som ou mesmo sua produgdo ndo pressupoe
o conhecimento do vocabulo que o sujeito estd lendo em voz alta ou
ouvindo, bem como ndo ha garantia de que o tenha em seu repertorio
lexical. Conforme apontado na subse¢do anterior, ¢ necessario um
processo anterior, de modo a passar pela compreensdo. Estudos da
neurolinguistica voltados para a aprendizagem de LE apontam para o
fato de que ndo ha relacdo imediata entre as memorias declarativas e
procedimentais, ou seja, o acesso ao vocabulo ndo pressupde o acesso
lexical (GERMAIN, 2018; PARADIS, 2004). Por acesso ao vocabulo,
entende-se a capacidade consciente de associagdo entre significado, som
e codigo, enquanto, por acesso lexical, compreende-se o acesso a todas
as correspondéncias entre o significado e as propriedades gramaticais
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implicitas (GERMAIN, 2018). Por isso, defendemos que as praticas de
ensino de leitura e oralidade, quando em conjunto, precisam passar por
todos os processos: reconhecimento visual, compreensdo do texto
escrito; reconhecimento sonoro; compreensdo oral; e, entdo, produgao.
De acordo com os estudos apontados por Germain (2018),
diferentemente do que se pensava ha um tempo, ndo ha um ponto central
da linguagem no cérebro, e, desse modo, o acesso a um tipo de
informag¢do por meio dela ndo pressupde outro:

Isso revela, como se poderia esperar, que as
informagdes visuais ndo seguem 0S mesmos
caminhos que as informag¢des orais quando o cérebro
as recepciona. Obviamente, isso implica em
conexdes neurais discretas, o que significa que,
quando uma palavra € ouvida, ndo sdo ativados os
mesmos circuitos neurais cerebrais que os sdo
quando sdo lidas, pronunciadas, ou mesmo pensadas
[...]. Isso explica o motivo pelo qual ndo podemos
necessariamente reconhecer uma palavra (como, por
exemplo, fable) em sua forma escrita, ainda que
possamos usa-la oralmente. De igual modo, ainda
que possamos ler uma palavra (como table), ndo
podemos necessariamente pronuncia-la (GERMAIN,
2018, p. 9, tradug@o nossa).

Esses mesmos estudos explicam o fato de que, ao longo da
aprendizagem da leitura, conforme o foco vai sendo desviado para o
sentido, por meio dos automatismos®, a atividade cerebral muda
gradualmente, saindo de uma area voltada para a atengdo, concentragao
e memoria de curto prazo, ou seja, o cortex pré-frontal, de modo a
atingir o topo e a parte posterior, areas especificas desse aprendizado,
diminuindo, assim, a sobrecarga cognitiva (GERMAIN, 2018).

A Figura 5, a seguir, apresentada pelo autor supracitado, retrata
as diferentes zonas do cérebro ativadas ao recepcionar a linguagem:

8 Em Germain (2018) e Paradis (2004), automatismo diz respeito a
necessidade de um limiar baixo de ativacdo, ou seja, ocorre quando o
impulso por parte do sujeito para a ativagdo das informagdes armazenadas
na memoria de longo prazo ¢ menor. Na pratica, ocorre quando ndo ha mais
tanta necessidade da atividade metacognitiva.
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Figura 5 — Recepgao cerebral da linguagem

-

Words produced Words thought

Fonte: (DAMASIO; DAMASIO 1997 apud GERMAIN, 2018, p. 9)

Tendo em vista tais teorias, bem como os usos do texto
fragmentado para a avaliagdo da prontincia em aulas de LI, reforga-se a
necessidade de ensino da compreensdo leitora, de modo que o
desenvolvimento de ambas as habilidades possam cooperar para a
fluéncia em leitura. Nesse contexto, o uso da pronuncia e escuta de
forma isolada para o aumento da bagagem lexical pode falhar, pois,
mesmo que o sujeito acompanhe a leitura de outra pessoa visualmente
por meio do texto escrito, € provavel que o foco esteja na associacio
entre som e co6digo escrito, € ndo entre som e sentido, o que ¢é refor¢ado
pela pratica de avaliagcdo que abrange apenas a dimensao oral.

O dado a seguir retrata a avaliagdo da apropriacdo de pontos
gramaticais por meio do uso do texto:

A prova apresentava um texto com lacunas para
serem preenchidas com verbos. Além desse
exercicio, a professora cobrava a tradugio.

A avaliag@o tinha o objetivo de verificar se o aluno
aprendeu sobre o uso de pontos gramaticais e o texto,
neste caso, foi usado como pretexto para avalia-los.
[...] Durante as duas aulas observadas, a professora
titular aplicou uma avaliagdo referente ao conteudo
Verbo to be e Simple Present Tense. A prova era
descontextualizada visando apenas avaliar regras
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gramaticais. Foi usado um pequeno texto referente a
Péscoa, mas somente como pretexto para avaliar se
os alunos haviam aprendido a gramética e se sabiam
fazer a tradug@o correta. [RO07D02-2012]

De acordo com o relato, os alunos deveriam, durante a
avaliagdo, preencher lacunas de um texto. Uma vez que o objetivo
estava relacionado ao uso gramatical, pode-se levantar a hipotese de que
0 objetivo era fazer com que os alunos conjugassem os verbos na LI
“corretamente”. De igual modo, aponta-se que a docente solicitou a
tradugdo. Tendo em vista o juizo de valor empregado pelo autor do
relato em relagdo ao uso do texto como “pretexto”, pode-se inferir que
ndo havia foco na compreensdo. Por outro lado, pode-se questionar o
que ¢ compreendido como “traducdo correta”, uma vez que é possivel
realiza-la de forma literal, ou de forma mais dialdgica, no contexto
descrito, a primeira op¢ao parece estar mais representada.

Do ponto de vista do ensino da leitura, ndo ha nenhuma
problema pressuposto acerca do ensino da estrutura da lingua, uma vez
que essa dimensdo, compreendida pela micro e macroestrutura, ¢ de
suma relevancia para a representagdo mental do texto. Contudo, a
problematizagdo surge a partir da percepcdo de que essas praticas
tendem a ocorrer de forma desassociada do sentido, como se pudessem
explicar a linguagem em sua totalidade. Para a construcdo da
representacdo mental do texto, por exemplo, seria relevante identificar
marcadores espaciais, temporais, bem como a forma verbal. Nessa
perspectiva, a docente poderia partir do sentido global e solicitar que os
alunos elaborassem hipdteses acerca da relevincia dos marcadores
linguisticos ¢ do tempo verbal para o efeito de sentido de um
determinado género do discurso, como memorias literarias, por
exemplo. No proprio cenario do dado supracitado, caso a docente
trabalhasse com a compreensdo do género e do sentido do texto,
relacionando aos conhecimentos prévios dos alunos, realizar a avaliagdo
seria uma atividade menos penosa ¢ mais significativa, ainda que
precisassem preencher lacunas.

6.2 O TEXTO, O CONTEXTO, O PROFESSOR E O ALUNO

Como discutido na fundamentagdo tedrica desta pesquisa, o
ambiente e a motivagdo sdo aspectos que afetam o desempenho em
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leitura do aluno (RUDDELL; UNRAU, 1994). Em grande parte das
representagdes presentes nas subsecdes anteriores, aparece a falta de
motivacao dos alunos associada a avaliagdes e a praticas de uso do texto
sem acesso ao sentido. Para Ruddell e Unrau (1994), a motivagdo na
aprendizagem ocorre por meio de condi¢des que tenham por objetivo
promover a intengdo e a necessidade de compreensao. Essa concepcao
vai ao encontro dos dados acima, em que ndo houve negociagdo de
sentido do texto ou motivacdo para a leitura, tornando a pratica muito
distante das situacdes reais de uso da lingua. Do ponto de vista
cognitivo, pesquisas mostram o sistema limbico, parte subcortical do
cérebro associada a emocgdes, regula as situagdes de comunicagdo, uma
vez que, para que ela ocorra, faz-se necessario a motivacdo (GERMAIN,
2018). A Figura 6 demonstra a localizagdo desse sistema:

Figura 6 — Sistema limbico

Limbic System

Cortex

Fonte: (GESCHWIND; LEVITSKY, 1968, apud GERMAIN, 2018, p. 12)

No que diz respeito a leitura, como um processo de dialogo,
corrobora-se Ruddell e Unrau (1994) quando afirmam que a motivagao
tende a ser associada ao sentido. Por outro lado, praticas que ndo
abrangem a compreensdo, como a tradugdo, a conjugagdo de verbos e o
uso de regras gramaticais descontextualizadas em geral, bem como a
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prontncia nos modos em que aparece representada nos relatos, tendem a
ndo ativar tal dimensdo do cérebro, tornando-se desmotivadoras.
Germain (2018, p. 12, tradugdo nossa) reitera:

Sem o desejo ou prazer de comunicar, ha uma
auséncia de motivagdo. Desse modo, a abordagem
tradicional de aprendizagem de L2/LE — a qual ¢
centrada em conhecimento descontextualizado,
conjugacdes verbais e regras gramaticais — nao
promove reagdo emocional relacionada com o prazer
ou o desejo de comunicar e o sistema limbico ndo ¢
ativado. Por outro lado, quando ha comunicagéo real
e mensagem auténtica, o sistema limbico tem maior
probabilidade de ser ativado, por meio do aumento
da motivacao para a comunicagao.

Propiciar praticas auténticas de leitura, desse modo, pode
contribuir para a motivacdo dos alunos e, consequentemente, para a
compreensdo. No entanto, nos dados analisados, além da desmotivagao
dos alunos, ¢ possivel inferir a desmotivacdo por parte do proprio
docente. Por vezes, por acreditar que o aluno precisa dominar todos os
conhecimentos linguisticos para que ocorram praticas mais
significativas, acabam reproduzindo usos do textos que ndo alcancam a
motivagdo dos sujeitos. Conforme Ruddell e Unrau (1994), as
concepgdes, crengas e motivacdes do docente também sdo relevantes na
negociagdo de sentido de textos em sala de aula. Desse modo, para além
dos aspectos imediatos da leitura, é preciso considerar uma perspectiva
mais ampla, que € o contexto de sala de aula. Em pesquisa anterior,
verificou-se que documentos oficiais voltados para o ensino de LI na
educacgdo basica, como as OCEM e o PNLD, apontam direcionamentos
relevantes para a formagdo do leitor. Notou-se, ainda, por meio de
analise de LD, que a postura do docente e o contexto geral de sala de
aula sfo determinantes para um uso significativo desse material de
ensino (JESUS; BACK, 2019). Ademais, na fundamentagdo teérica do
presente estudo, por meio de didlogo acerca da BNCC, notaram-se boas
perspectivas metodologicas que caminham para a formagdo do leitor.
Todavia, essas possibilidades s6 podem ser alcancadas se todos os
aspectos que interagem em sala de aula forem considerados. O excerto a
seguir apresenta indicagdes relevantes nessa direcao:
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Quanto a outra professora, quando chega a sala de
aula, percebendo a bagunca, chama a atencdo
fortemente e ameaga dar tradugdo de texto como
puni¢do caso a turma ndo melhore o comportamento
para a aula comegar. Achei bastante interessante,
quanto aos alunos, responderam imediatamente,
melhorando o comportamento. [...] [RO13D01-2012]

No dado acima, afirma-se que a docente ameagou os alunos por
meio do uso do texto para a traducdo. De acordo com o autor do relato,
eles melhoraram o comportamento de forma imediata, o que,
provavelmente, se deve ao fato de ndo gostarem de realizar a traducao.
Pode-se, inferir, nesse sentido, que eles a praticam com frequéncia
suficiente para percebé-la como punicdo. E explicito o objetivo de
manter os alunos em siléncio por parte da docente.

O Ileitor atento pode ter percebido que ha algo em comum entre
esse e os dados anteriores, mas que agora aparece de forma explicita: a
punicdo. Mesmo nas representagdes em que O termo nao apareceu
explicito, a presenga do vocabulo “zero” apareceu com recorréncia de
forma punitiva. Infere-se, assim, um ciclo vicioso: praticas nao
significativas; falta de motivagdo por parte dos alunos; mal
comportamento; falta de motivacdo por parte dos docentes; e avaliacdo
associada a puni¢ao.

Uma vez apontadas as representacdes encontradas nos dados
relacionados a interacdo professor/aluno no contexto de sala de aula,
faz-se relevante falar dos siléncios. A negociagdo do sentido do texto,
responsabilidade do docente, de acordo com Ruddell e Unrau (1984),
talvez seja o maior deles. Esse vazio, por sua vez, se da por outras
auséncias: a motivagao, a estratégia, o didlogo. Este ultimo, por sua vez,
¢ substituido por comandos monoldgicos e diretos: Traduza! Leia!
Copie! Complete! Sera essa a voz do professor? E qual é a voz do
aluno? E o texto... Tem voz? Os dados abaixo representam aspectos
ligados a motiva¢@o dos alunos em sala de aula de L1:

A académica ndo conseguiu identificar o conteudo
abordado pelo professor, ja que esse, simplesmente
sugeriu que os alunos fizessem traducdes de textos
aleatorios escolhidos por eles por meio da internet.
Os alunos ndo corresponderam aos exercicios
positivamente, muitos deles diziam ndo gostar das
aulas de inglés por ndo saberem fazer tradugéo.
[RO12D01-2014]
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Em R012-2012, o autor do relato identifica a falta de interesse
dos alunos nas aulas de LI em um contexto que a finalidade da atividade
ndo estava explicita. A tradugdo aparece mais uma vez e o texto deve ser
escolhido pelo proprio aluno na internet. Pode-se hipotetizar que o
docente considerou que a relevancia/motivacao para a atividade estaria
na propria plataforma de uso do texto, a qual estd ligada ao uso
cotidiano dos alunos. A BNCC (2019) aponta para a relevancia da
introdu¢do do aluno aos textos em LI presentes na plataforma digital.
Nota-se, entretanto, que importa uma mediagdo para a pratica, bem
como objetivos bem definidos. Pode-se questionar: com base em que o
aluno deveria escolher o texto? Qual seria o objetivo da tradug@o? Se a
busca serd feita na internet, em que moldes ocorrera a traducdo? Via
google tradutor? Sdo questionamentos que abrem espagos para intimeras
relagdes dialdgicas entre o leitor e o texto. De acordo com Aebersold e
Field (1997), os estudantes de LE podem ter interesses estabelecidos
acerca de determinados topicos sobre os quais eles ja sabem muita coisa
e desejam ampliar conhecimento. Segundo os autores, muitos desses
interesses sdao norteados pelos proprios grupos sociais dos quais fazem
parte, pois os adolescentes querem saber o que os colegas sabem, de
modo a se sentirem parte de grupos.

No contexto representado, de modo a despertar o interesse dos
estudantes, o docente poderia ter, por exemplo, proposto uma roda de
conversa acerca dos interesses pessoais dos alunos, questionando-os
acerca das buscas que realizam rotineiramente na internet. E, com base
nisso, direcionar a escolha do texto com o objetivo de os alunos terem
acesso a mais conhecimentos acerca desses topicos para compartilhar
com os colegas de classe. A proposta defendida vai ao encontro do que ¢
apontado por Smith (1989, p. 198): “Os leitores sempre léem algo com
uma finalidade; a leitura e sua rememorizagdo sempre envolve emogdes,
bem como conhecimento e experiéncia”.

E critico, todavia, compreender as proprias crengas e
conhecimentos prévios dos docentes e alunos acerca do processo de
leitura. No dado a seguir, ha uma representagdo acerca da crenga de um
aluno em relagdo ao processo de leitura:

"..Eu odeio ler em Inglés"
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Este subtitulo foi um comentério marcante de um dos
alunos a uma colega da classe. Ele reflete a falta de
vontade ou a falta de habito de ler do aluno? As duas
coisas, ja que esse comentario teve respaldo de todos
os alunos. Aproximei-me desse aluno e procurei
investigar qual seria o motivo real daquela
afirmagdo. Perguntei-o se estava conseguindo ler o
texto que a professora indicou no livro didatico, e ele
respondeu-me que ndo estava conseguindo entender
nada, e ainda falou "Ha tempo estudo inglés, mas
nunca aprendi nada, na verdade nunca tive uma
professora boa para me ensinar." Entdo, ofereci-me
para ajudé-lo nessa atividade de leitura e ele aceitou.
Procurei estimula-lo a observar as palavras com raiz
semelhante em portugués (cognatos) e aquelas que
ele ja sabia o significado. Como o texto era curto, foi
facil e rapido perceber o tema central do texto.
Percebi a grande satisfagdo dele em conseguir ler
aquele texto. [RO02D01-2012]

De acordo com [RO02D01-2012], um aluno afirma que odeia
ler em inglés durante uma pratica de leitura. Observa-se nessa
representacdo algo que ndo ¢ recorrente nos relatos de observagdo: o
estagiario intervém diretamente no contexto de sala aula com o intuito
de auxiliar um aluno. De acordo com a representagdo, o aluno reclama
de suas aulas de inglés, afirmando que nunca teve uma professora “boa”
para ensina-lo. Nao ¢ de conhecimento do leitor do relato o método
utilizado pela propria docente no processo de leitura do texto presente
no livro didatico. Pode-se inferir que o vazio indica a propria auséncia
de intervengdo. Por outro lado, como apontado na secdo metodologica
desta dissertagdo, tal percepcdo s6 pode ser sustentada pela recorréncia.
Observa-se que o estagiario/autor do relato ao se colocar como
personagem da representacdo, evidencia uma concepgdo de leitura
enquanto construgdo de sentido e aponta o uso de estratégias relevantes
para a compreensdo. Representa, inclusive, a satisfagdo do aluno, que
resulta do processo que ocorre entre ele, o texto e o estagiario (no papel
de negociador de sentido).

Contudo, o leitor desta pesquisa pode ter percebido que mesmo
na representacdo da intervengdo da estagidria ndo ha espaco para a
discussdo acerca da relevancia do conteudo do texto ou mesmo acerca
dos resultados da leitura. Sobre o que se tratava o texto? Qual a
relevincia do contetdo do texto para a formacdo do leitor em LI? Por



103

que ele leria o texto escolhido em LI e ndo em LM? Sdo questdes que
ultrapassam os limites dos dados em analise e evidenciam as razdes
pelas quais, muitas vezes, o sistema limbico nio é ativado em aulas de
LI conforma aponta Germain (2018).

6.3 FATORES DETERMINANTES DA (NAO) COMPREENSAO DE
TEXTOS EM AULAS DE LI

Quando estava na escola no meu pais, eu tentava ler
revistas sobre moda, Vogue, Cosmopolitan. Elas
tinham varias informagdes sobre beleza e cuidados
de pele. Eu li um artigo, “Steps on How to Take Care
of Your Skin.” Comprei uma mascara e alguns
cremes. Na verdade, minha mae me dava alguns
deles, como Clinique — com instrugdes. Eu queria
saber como usd-los, mas eu ndo conseguia entender
as instrugdes. Continuo lendo as revistas aqui nos
EUA. — Sung Hee Choi, Korea (AEBERSOLD;
FIELD, 1997, p. 39, tradugio).

Acebersold e Field (1997) utilizam o relato acima para enfatizar
a relevancia do interesse do aluno para a efetivagdo do processo de
leitura em LE. Na narrativa em questdo, pode-se perceber a relagdo
dialdgica que ocorre entre as praticas de leitura do(a) adolescente e a
realidade. A leitura, dessa forma, parte do interesse pelo conteido do
texto, o qual vai ao encontro dos interesses pessoais do sujeito,
permitindo, inclusive, o estabelecimento de novas interagdes com o
mundo. Ha desejo e necessidade de compreensio e, portanto, motivagao.

Acredita-se que a narrativa supracitada pode ser esclarecedora
do que se pretende evidenciar na presente se¢do. Anteriormente,
discutiu-se acerca das representagdes de usos do texto em sala de aula e
a relacdo entre professor, aluno, contexto e texto. Percebeu-se que os
usos do texto aparecem, com recorréncia, atrelados a praticas de
tradu¢do, proniincia e avaliagdo que ndo encaminham para a
compreensdo. Além disso, a falta de motiva¢do por parte dos alunos é
representada com frequéncia, quase sempre associada ao fato de nao
existir esclarecimento acerca dos objetivos que guiam as praticas de uso
do texto.

Verificar as razdes da (ndo) compreensao leitora em aulas de LI
¢ um dos objetivos levantados para esta dissertagdo. Ao se pensar acerca
das recorréncias de representagdes da leitura presentes nos relatos de
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observacdo, pode-se verificar que o texto aparece com frequéncia em
sala de aula, ndo sendo, pois, a sua auséncia uma dificuldade do ponto
de vista da leitura. Contudo, hd um vazio do ponto de vista da descri¢ao
desses textos em termos de contetdo, estrutura, léxico, género, etc.
Pode-se inferir que essa dimensdo ndo tem sido considerada como
relevante, seja pelos docentes em sala de aula ou pelos autores dos
relatos de observacdo. Como discutido de forma insistente nesta
dissertagdo, a escolha do texto é considerada critica para a compreensao,
tanto do ponto de vista processual da leitura como para a propria
motivagdo do aluno.

Do ponto de vista do género, ¢ relevante propiciar ao aluno de
LI o contato com aqueles que ele ja conhece e usa em seu cotidiano na
LM, para que possa ativar os conhecimentos prévios necessarios,
diminuindo sobremaneira a sobrecarga da memoria. Desse modo, se o
aluno identifica que o texto se trata de um poema, ativard informacdes
distintas daquelas que ativaria caso se tratasse de uma piada. Por outro
lado, do ponto de vista do interesse, da motivagdo, ¢ relevante que os
textos contemplem os interesses dos estudantes e permitam o acesso a
conhecimentos que teriam maior dificuldade de acessar por meio de sua
LM, ou que perderiam o valor cultural, por exemplo. Dentre esses
géneros, podem ser citados a cangdo, o poema, o conto e, até mesmo,
instrucdes de produtos estrangeiros que eles possam utilizar no dia a dia.
O objetivo é que o aluno perceba o sentido da atividade. Observa-se,
nessa perspectiva, que a proposta de ensino de leitura em LI é inversa a
forma tradicional aplicada em LM, uma vez que se parte do global para
a microestrutura, de modo a despertar, primeiramente, o desejo da
comunicagdo e, aos poucos, ir eliminando a barreira referente ao
repertorio linguistico. E nesse ponto que surge a questio da expectativa
e das crencas do docente, tanto em relagdo ao ensino de LI, como em
relacdo a propria pratica de leitura.

Pode-se tomar para a reflexdo o contexto de aprendizagem de
leitura em LM. O aluno é introduzido ao processo de alfabetizagdo
apenas apo6s o desenvolvimento de um repertério oral. Ele ja se
comunica fluentemente com os pais, com os professores, com o0s
amigos. Quando comeca a ler, estd em um contexto em que todos os
seus colegas estdo em um nivel semelhante. Além disso, recebe
estimulos para a compreensdo, seja dos pais, dos professores, dos tios,
dos colegas de classe. De acordo com Grabe (1991), os estudantes
iniciam nas praticas de leitura em LE com um repertdrio linguistico
muito distinto daquele que eles tinham quando comegaram a ler em sua
LM, uma vez que, nesta lingua, muitos comegam com uma bagagem
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vocabular ampla e com uma bom percepcdo gramatical, enquanto,
naquela, os iniciantes ndo t€ém nenhuma dessas vantagens. No entanto,
nota-se que ndo ¢ privando o aluno do contato com textos ricos e
auténticos na LA que o desenvolvimento deste repertério vai ocorrer,
tendo em vista que aquilo que a propria leitura e escuta da leitura
propicia a ampliacdo lexical (VIANA et al., 2014). Além disso, os textos
auténticos, geralmente, ndo possuem objetivos didaticos e, por isso,
poderdo ser mais complexos para o aluno iniciante. No entanto, cabe
indagar: o aluno iniciante em LI precisa mesmo conhecer todas as
palavras e estruturas de um texto? Esse ensino ndo pode ser processual e
surgir por imersdao aos bens culturais da LA? As estratégias de leitura
ndo podem partir do geral para o particular?

Estudos ja citados nesta pesquisa (GERMAIN, 2018) mostram
que o desenvolvimento do vocabulario e da gramatica da LA de forma
isolada ndo leva a compreensdo e inibe a ativagdo das emogdes dos
sujeitos, impossibilitando uma fluéncia em leitura. Em vista dessas
consideragdes, questiona-se: quais os fatores que influenciam na (nao)
compreensdo de textos em aulas de LI ao se pensar nas praticas de
tradu¢do, promincia, bem como nos contextos de avaliacdo
representados nos relatos de observacao?

Verificou-se, durante a andlise dos dados relacionados as
praticas de uso do texto em aulas de LI, que ndo ha uma preocupacao
com o didlogo entre leitor e texto para a construcdo de sentido. Durante
as praticas de tradugcdo, que possuem comandos ligeiros, ndo ha
objetivos bem definidos. Pode-se inferir que os docentes acreditam que
a falta de conhecimento linguistico por parte do aluno impossibilita a
leitura, o que justifica a sinalizagdo da BNCC (2019), ao afirmar que o
conhecimento linguistico ndo deve ser compreendido como pré-requisito
para o acesso aos outros eixos de ensino, como leitura e oralidade. Por
outro lado, quando ndo ha um trabalho posterior para a compreensao do
texto traduzido, indaga-se acerca da concepcdo de leitura desses
profissionais. Talvez, compreendam que, uma vez traduzido, o texto foi
compreendido. Dentro da concepg¢do de leitura sustentada nesta
pesquisa, ndo ha impossibilidade de que a compreensdo ocorra durante a
pratica da traducdo, desde que ocorra um didlogo efetivo entre leitor e
texto, em que aquele levanta hipoteses, realiza inferéncias, monitora a
propria compreensdao no caminho da constru¢cdo de uma representacio
mental deste. Contudo, a opgdo por ndo investigar apenas a dimensao
cognitiva, mas também o ambiente social de sala de aula se mostra
relevante na medida em que aponta a insatisfacdo dos alunos para com
essas praticas. Aparecem representagdes recorrentes de desmotivacgao,
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duvidas e falta de compreensdo de textos durante as atividades de
traducdo. Além disso, ha indica¢des de que os proprios professores t€ém
percep¢do de que as praticas sdo exaustivas e desmotivadoras aos
alunos, uma vez que aparecem, com recorréncias, associadas ao
contexto de barulho e dificuldade de “controle” dos sujeitos.

E valido reiterar, por conseguinte, que ensinar leitura em LE é
um desafio que envolve muitos elementos e, dentre eles, a motivagao
dos docentes. Ainda que tenham uma formagdo tedrica consistente, a
pratica em sala de aula trara novas situagdes, novos desafios. Pesquisas
acerca da aquisicdo de segunda lingua em contextos formais de
aprendizagem mostram que hd muitos equivocos por parte dos docentes
sustentados pela crenca de que ha solucdes faceis para problemas
complexos (MCLAUGHLIN, 1992). Ressalta-se que a aprendizagem de
uma LE ¢ dificil e leva tempo, exigindo, sobretudo, paciéncia e respeito
as caracteristicas pessoais dos alunos. Os dados analisados na pesquisa
que resultou nesta dissertacdo apontam para uma dificuldade de
conciliagdo entre a expectativa dos docentes e a motivagao dos alunos.
Aspectos sociais da sala de aula, como desmotivagdo e bagunca, sdo
convertidos em praticas de puni¢do por meio de atividades que sdo
rotineiras no contexto de ensino. Observa-se, assim, que as concepgdes €
crengas, bem como a motivacao do professor para o ensino influenciam
na auséncia de atividades significativas que levam a compreensdo em
sala de aula a dois caminhos: na motivacdo dos alunos e no
desenvolvimento de um padrio de coeréncia que permita a construgdo
da representacdo mental do texto.

Do ponto de vista pedagdgico com vistas & compreensdo, apos a
escolha do texto, as representacdes evidenciam a auséncia de praticas
como o estabelecimento de objetivos explicitos, a ativagdo e construgao
de conhecimentos prévios, o levantamento de hipoteses, a localizagdo de
informagoes, a inferéncia, a discussdo do sentido global, dentre outras
praticas que encaminham a constru¢do da base textual e a interacdo com
os conhecimentos prévios do sujeito. Dentro da concepgdo sustentada, a
tradug¢do pode ser utilizada como uma ferramenta pontual para
determinados contextos de leitura, mas, quando desassociada do sentido,
reforca a ideia de que a base textual é suficiente para leitura. A
oralidade, por sua vez, quando relacionada a produgdo, pode
sobrecarregar a memoria tanto quanto a pratica de leitura, de modo que,
se o sujeito iniciante estiver preocupado com a avaliagcdo do ponto de
vista da pronuncia, podera perder o acesso ao nivel da compreensdo. Por
outro lado, ha evidéncias de que ouvir outras pessoas lerem pode
contribuir para a ampliagdo do repertorio lexical do sujeito desde que o
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syjeito acesse a compreensdo simultaneamente, o que exige certa
maturidade leitora (VIANA et al., 2014).

As recorréncias de representagdes da leitura nos relatos de
observacdo de aulas de LI encaminham para a constatagdo de que as
préticas de leitura nesse contexto nido contribuem, do ponto de vista
sociocognitivo, para a compreensdo. As expectativas, concepgoes e até
mesmo motivacdes dos docentes para a leitura podem ser percebidas
como preditivas da ndo compreensdo, uma vez que culminam em
préticas que ndo permitem aos alunos a motiva¢do necessria para o
desejo da compreensdo. Por outro lado, observa-se a recorréncia da
representacdo de uma sala de aula barulhenta e desmotivada em que o
profissional entende a puni¢do, por meio do uso do texto para a
tradug¢do, pronincia, e aplicacdo de avaliacdo, como resolugdo dos
problemas. Percebe-se, pois, para além de problemas metodolégicos de
ensino da leitura, uma dificuldade de dialogo entre professor e aluno.
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7 DIALOGOS FINAIS

Nesta pesquisa, analisaram-se relatos de observacdo com o
objetivo de compreender se as praticas de leitura recorrentes em relatos
de observacao de ensino de LI encaminham para a construcao de sentido
de textos. Com base nos autores que fundamentam o estudo, evidenciou-
se que, no processo de leitura, para além do reconhecimento de palavras
e construcdo da base textual, o leitor precisa acionar os seus
conhecimentos prévios, de modo a realizar uma interagdo entre os
conhecimentos visuais e os conhecimentos ndo-visuais. Com vistas a
esse objetivo, importa que tenha um bom padrio de coeréncia e
monitore a propria compreensdo por meio do uso de estratégias
metalinguisticas. No processo de leitura em LI como LE, a pratica do
leitor iniciante tende a ser complexa, uma vez que o proprio acesso a
base textual podera ser limitado. No contexto de sala de aula, outros
fatores, como as concepgdes, crencas e motivagdes do professor e dos
alunos, constituem o processo e podem influenciar na (ndo)
compreensdo dos textos.

A luz dessa concepgdo, a analise dos relatos de observagio
buscou responder os seguintes questionamentos citados na introdugdo
desta dissertacdo: Ha lugar para a constru¢do de sentido de textos nas
aulas de LI da educagdo basica? Qual o papel da interacdo entre leitor,
texto e contexto e professor nesse processo? Quais sdo 0s aspectos
condicionantes da (nfo) compreensdo nesse contexto? Tais questdes
norteadoras foram desdobradas em objetivos especificos da seguinte
forma: a) Identificar a ocorréncia de praticas de leitura que permitem a
construcdo de sentido de textos verbais nas aulas de LI no EM; b)
Apontar o papel reservado ao leitor, texto e contexto e professor na
construcdo de sentido de textos em aulas de LI no EM; c¢) Esclarecer os
aspectos que levam a (ndo) compreensao de textos nesse contexto. Cabe,
pois, retomar, brevemente, os resultados evidenciados em cada uma das
segoes de analise.

Na primeira se¢do de analise, identificou-se a recorréncia de uso
de textos associados a praticas de pronuncia e tradugdo e a contextos
avaliativos. Por meio do didlogo entre a teoria sociocognitiva de leitura
e as recorréncias dos relatos, compreendeu-se que as praticas de
tradugdo aparecem desvinculadas do acesso ao sentido, uma vez que nao
ha descri¢do nos relatos acerca de uma intervengdo do docente com o
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intuito de incentivar o aluno a estabelecer uma intera¢do entre a base
textual e seus conhecimentos prévios. No que diz respeito as praticas de
prondncia, notou-se que, geralmente, ndo ocorre uma associagdo com o
sentido do texto, o que acaba desmotivando os alunos. Durante o
processo de andlise, foram propostas alternativas de conciliacdo entre
esses usos do texto, que apareceram nos relatos de observagdo como
intrinsecos ao contexto de ensino de LI, e o ensino da compreensao
leitora. A pesquisa permitiu verificar, ademais, que elementos
relacionados ao proprio contexto de ensino aparecem explicitamente
vinculados as praticas descritas, como a puni¢do. Notaram-se aberturas
para a associagdo entre as recorréncias de descricdes de salas de aula
barulhentas e desmotivadas e usos do texto para a avaliagdo com
caracteristicas punitivas.

Na segunda se¢do de andlise, apontaram-se os papéis das
relacdes entre leitor, texto, contexto e professor para a construcdo de
sentido de textos. Identificou-se a recorréncia de descri¢do de um ciclo
de praticas ndo significativas de uso do texto nos relatos de observagao,
o qual é seguido pela desmotivacdo por parte dos alunos, gerando mau
comportamento e, com isso, avaliagdo vinculada a puni¢do. Ainda nessa
se¢do, discutiu-se acerca da relevancia da ativacdo do sistema limbico
no ensino de LI com vistas a despertar o desejo de comunicacdo por
parte dos sujeitos.

Por fim, na TUltima secdo, procurou-se esclarecer os
condicionantes da (ndo) compreensdo de textos no contexto de aulas de
LI no EM. Dentre os aspectos evidenciados apareceram: o
estabelecimento de objetivos claros para a leitura; o uso de texto
auténticos que despertem o interesse na compreensdo; a conciliagdo
entre as expectativas dos docentes e a motivagdo dos alunos; o
conhecimento por parte dos professores acerca das especificidades do
ensino de leitura em LI; bem como a motivacao e as concepgdes destes
sujeitos.

No didlogo introdutorio desta dissertacdo, a relevancia da
presente pesquisa foi justificada pela possibilidade de contribuicdo para
a reflexfo, por parte de docente da educacdo basica, acerca das
possibilidades de praticas de leitura fluentes em aulas de LI. Observa-se
que os documentos oficiais norteadores desse nivel de ensino, como a
BNCC, realizam direcionamentos relevantes para o ensino de leitura.
Contudo, os resultados deste estudo indicam a necessidade de uma
formacdo docente teodrico-pratica que considere as especificidades da
leitura em LI como LE, os quais abrangem fatores que excedem a
relacdo imediata entre leitor e texto. Desse modo, reiteramos a
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relevincia de acesso a este estudo por parte dos docentes que atuam nas
salas de aulas de LI
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