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Resumo

A Vvisio socio-interaciond de discurso e gorendizagem, em  que  procuro
fundamentar minha acdo pedagdgica, colocorme diante da necessdade de investigar o
pape que desempenhe junto aos meus aunos na co-construgcéo do conhecimento e leitura
necessario aredizacdo de suas tarefas académicas.

Edta tese € 0 meu rdlato dos desafios, opgdes, encontros e desencontros que foram
gerados a0 percorrer 0 caminho da reflexdo critica sobre a minha prética na sda de aula em
que foi conduzida a invesigacdo: um Curso de Inglés Indrumentad para dunos de
graduacao e pos-graduacdo de diferentes &reas académicas.

Inicidmente, enfoco questBes relativas a pesquisa em sda de aula, narrando e
refletindo sobre episodios do passado que moldaram meu perfil de professora pesquisadora.

Depois narro como, ao longo do processo de questionamento de meu trabaho em
sda de aula, 0 estudo tomou a moldura de pesguisa-acdo, ndo sO pela forma sstematica,
ciclica e reflexiva com que a redizel, mas, também, por se propor a identificar problemas e
avdiar solugbes visando o aprimoramento de minha pratica. Na busca das perspectivas dos
participantes, vi que se fazia necessaio 0 emprego de mdltiplos insgrumentos de coleta de
dados. gravacBes em audio das aulas e das entrevistas, notas de campo, di&ios reflexivos
dos participantes e questionarios. Na andlise do corpus utilizeél procedimentos que foram
freqlientemente dternados. a interpretacdo das relagbes semanticas (Spradiey,1979;1980);
0s métodos de comparacdo constante e de busca dos casos discrepantes (Erickson, 1986)
assim como os tipos recorrentes de interacdo verbal em sda de aula propostos por Van Lier
(1994).

A seqguir, reflito sobre os diferentes perfis de um professor a luz dos modelos de
pedagogia popular segundo Bruner(1996) e apresento o componente tedrico do
plangjamento pedagdgico.

FinAmente, descrevo as situacBes vivenciadas e os resultados de sua andise, que
me gpontaram o contraste entre ateoriae a prética, o plangamento e a redizacéo.



Abstract

The theoreticd framework which underlies my teaching practice is based on the
socio-interactional view of discourse and learning; for this reason, | have decided to focus
my study on the role | have played with my sudents in the co-congtruction of the reading
knowledge which would engble them to perform their academic tasks.

This thess is both a narative of and a criticd reflection on the pedagogica
chdlenges, decisions, successes and frudrations | have faced in my own cassroom when
teaching ESP reading to undergraduate and post-graduate students from different academic
aress.

| sart it by focussing on questions related to classroom research and to past events
which have delineated my profile as aresearch-teacher.

Then, | demonstrate how in the course of the investigation of my classsoom work
this sudy was framed as an action research. It was developed in a systemdtic, cyclic and
reflective way, aming & identifying problems and evauating solutions in order to improve
my teaching practice. In search of the participants views, | redized that it was necessary to
employ severd resources for the collection of datar audio-recorded classes and interviews
with dudents, fidd notes, diaries and questionnaires. In the andyss of the corpus, | tried
different procedures in an dtenative way. the interpretation of semantic relations
(Spradley,1979;1980), the methods of constant comparison and the search for discrepant
cases (Erickson, 1986) as wdl as the types of verbd interaction recurent in the classroom
as proposed by Van Lier (1994).

Next | discuss the different teeching profiles in the light of the four modeds of
popular pedagogy according to Bruner (1996). | aso introduce the theoretica component of
my pedagogica planning.

Lagly, | describe the results of the analysis of my teaching experiences which have
pointed out the contrast between theory and practice, planning and redlity.
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Prefacio: questdes relativas aapresentacéo

Este trabaho € resultado de minhas reflexdes sobre os desafios e opcles
enfrentados, os encontros e desencontros que identifiqguel no estudo de minha prética
em sda de aula e do pape que desempenho junto aos meus aunos-leitores de textos
académicos escritos em inglés. Antes de expd-lo, contudo, desgo fazer dgumas
consideragfes quanto a sua apresentacéo e a forma de organiza-lo, ja que optei por
usar um discurso mais informal, subjetivo e aneddtico se comparado aos padrdes
ortodoxos do discurso académico.

Nada deveria ser mais naturd ou smples do que fdar de s mesmo (Bruner &
Weisser,1991/95:  141); todavia, a comunicagdo do que plange, presencie,
vivendd, enfim, do que fiz e fagp esta sujeita a convencdes estilisticas referentes
ndo apenas ap que escrevemos mas também o como dizemos, para quem dizemos,
por que o fazemos (Bruner & Weisser,1991/95:; 141). Para complicar mais ainda,
Crookes ( 1993:130) adverte para o fato de que parte das suspeitas sobre a qualidade
das pesquisas de sda de aula s deve & diferentes formas que o produto escrito
destas pesquisas pode tomar.

Tavez por esta mesma razdo Nunan (1992: 217) tenha gpontado a preparacdo
do relato de uma pesguisa como um dos problemas a ser enfrentado. E um caminhar
permeado de opcles e de Stuagdes de conflitos em diferentes niveis o que induir, o
gue omitir, como apresentar 0s dados e sua andise; enfim, quando e de que forma
descrever 0 contexto de pesquisa e de ensno-gprendizagem. Devo fazé-lo de
manera forma ou informal?

Lincoln & Guba (1985:365), Borg (1997) e, dias, o préprio Crookes,
(1993:136) citando outros autores, entre eles Winter (1989, 73-74) e Ebbutt (1985),
apresentam argumentos que encorgaram minha opcdo pelo menos convenciondl.
Com base nestes autores destaco razoes defensvas para que os relatos Sgam um
padrédo menos ortodoxo. Eles devem ser feitos de forma a gpoiar 0 processo de
reflexdéo do professor e a mostrar redidades e limitagdes. O discurso informal
possibilita dar apesquisa maior clareza e guda a redcar 0 que é relevante e isto pode
tornar sua leitura mas benéfica paa o professor de lingua edtrangeira e 0s
profissonas em gead. Alén do mas cetos aspectos edilisticos da escrita



académica, tais como abstracdo de detalhes concretos e de envolvimento pessod,
podem ser vistos como impréprios para os relatos de pesquisa-agao.

Partindo do principio de que os pesquisadores de sala de aula ndo devem ser
congrangidos pelo formato do relatdrio de pesquisa tradiciona quando narrando o
produto de suas pesquisas (Hopkins1993:166),decidi, portanto, aribuir a0 meu
trabadho uma macro organizacdo em forma de crénica, de modo a descrever minha
jornada como pesquisadora neste estudo (Borg, 1997: 6; Hubbard & Power,
1993:113). Para Bruner & Weisser (1995: 141) a funcdo da crbnica é criar coagulos
de sgnificado para 0 conjunto de acontecimentos. Selecionel, deste modo, incidentes
criticos que me doriram espaco a reflexdo e tiveram dgnificacdo importante para
determinar 0 que estava sendo pesquisado-o papd do professor em uma sala de aula
de leitura. Cada fato narrado pode ndo ser um fim de histéria mas tem um enredo,
embora pegueno, que sO possui seu Sgnificado ou interpretacdo quando incorporado
no todo de minha investigagdo (Bruner & Weisser, 1991/95: 143). Com os titulos dos
capitulos que compdem esta tese procuro esclarecer a que se referem.

Por que narrar os fatos e ndo apenas descrevé-los?

Bruner (1996:39-41) digingue duas maneras digintas de se organizar e lidar
com o0s conhecimentos do mundo e edruturar as experiéncias. Ambas coexistem e
s privilegiadas de forma desigua por culturas diferentes. uma mais gpropriada a
lidar com o pensamento logico-cientifico e tratar com fatos fisicos, a outra, que
envolve o pensamento narrativo, foi aguela por que optel jA que se volta para 0s
problemas relacionados aos seres humanos e sua humanidade, buscando estruturar,
dar coesdo avidaindividud.

Minha intencdo é usar a narrativa como modo de pensar e de organizar meu
pensamento como um instrumento de produzir significado (Bruner,1990/97:85;
1996:119), como forma de esquematizacdo de minha experiéncia e a memoria que
dela tenho (Bruner,1990/97:54). Uso o relato das aghes e experiéncias, eventos,
estados mentais, ocorréncias que envolvem seres humanos como personagens reais
ou atores (Bruner,1990/97:46), sem pretender criar uma cdpia mas uma releitura da
redlidade na qua eu sou o agente principd.

A paavra tempo em cada um dos titulos, assnda a propriedade principd da
naraiva: a sequienciadidade da macro-organizacdo dos capitulos. Contudo, creio que
esta tese esta mais proxima da narrativa pelo modo de contar (Bruner,1990/97:105) e
ndo pela dramatizagdo, historicidade ou diacronia. Na apresentacdo dos dados, fatos e



reflexBes, ndo me preocupel necessariamente com a  forma linear, mas Sm com 0s
flashes dgumeas vezes retomados em estdgios diferentes (Borg, 1997:6). Sempre que
possivel, procurei dar-lhes uma forma de piramide invertida, com os reaos e
coment&ios mais globas- 0s que servem de pano de fundo- sendo apresentados
antes (Borg, 1997:5).

No capitulo |, Tempo de Preparacéo, volto meu olhar para o passado a fim
de refletir sobre dois desafios que prepaaram 0 caminho deste trabaho:
concomitantemente ser sujeito e objeto da pesquisa N&o se trata de uma Smples
retrospectiva autobiogréfica, mas do registro de momentos em gue meus concetos
sobre ensnar e pesquisar foram aplicados e modelados pel o uso.

No Tempo de Plangamento da Pesguisa, capitulo |I, discuto minhas
ecolhas e os dilemas relacionados aos procedimentos de investigagdo.  Procuro
Stuar-me diante do que é canbnico referente & pesquisa-acdo e explicar os desvios de
meu trabaho. Apresento o quinteto ce fatores que podem ser 0s responsavels, em seu
equilibrio, peda quadidade dramatica do que € narado, segundo Bruner
(1990/1997:51;1996:142): 0 ator e personagens da pesquisa, a acdo plangada, a
meta, 0 cenario em que se redizara o estudo e 0s instrumentos.

No Tempo de Plangamento Pedagogico, capitulo I, descrevo e discuto
minhas intengdes, crengas, conceitos e comprometimentos quanto & praticas
pedagdgicas- fatores fundamentais para a histdria da minha investigacdo, uma vez
gue estudo ndo 0 mundo da natureza mas agentes humanos, professor e alunos, cujas
ac0es sdo marcadas por estados intencionais (Bruner, 1996:122).

As pessoas ndo lidam com 0 mundo evento por evento, assm como néo
lidam com o texto sentenca por sentenca ou palavra por paavra (Bruner,1990/97:60)
A pespectiva tedrica em que se fundamenta minha visSo de condrugdo de
conhecimento e de letura leva-me a entender os fatos descontextudizados como
textos sem autor e dedino, carentes de sentido. No capitulo anterior sou a
pesquisadora buscando contextualizar minha acd como professora no caminho da
investigagdo. Inversamente, quem fda agora ndo é tanto a pesguisadora - € mas a
professora, embora tenha seu olhar e pensamentos vigiados pela pesquisadora.

Eges trés primeros capitulos fornecem o contexto interpretativo, as
edruturas maiores, ou ainda o pano de fundo contra 0 qua interpretel e procurel dar

sgnificado narrativo a0 comportamento excepciond, & violaghes e afastamentos



daquilo que seria por mim consderado como uma Situacdo norma ou candnica
(Bruner:1990/97:50;65; Bruner, 1996:136).

A descricdo de minha prética docente, de como se redizou esta pesquisa
acao, asdm como dos encontros e desencontros que emergiram da andise dos dados,
encontra-se no Tempo de Realizacdo, capitulo IV. Nele proponho-me a questionar e
refletir sobre 0 que estou tentando fazer - meu plangamento- em contraste com o que
relmente fago na préica Busco abrir-me, e a minha sda de alla, a novas e
diferentes leituras para assm congruir e tornar boa a histéria (Bruner,1990/97:53)
desta investigac&o.

Ha agoroximadamente uma década, que pesquisas em linglistica, teoria
literaria, pdcologia, mord e aé em maemdica (Bruner,1990/97:121) gudam a
identificar caracteridticas de uma nardiva; entre elas esta o fato de ser o relato do
inesperado (do que o autor tem razdes de duvidar). Durante 0 processo de
interpretacd0 dos dados, fui tomando consciéncia de caracteristicas de minha
mediacéo no processo de leitura e de construcéo do conhecimento; identifiquel o que
deveria ter feito e néo fiz, 0 que deveria ter Sdo e ndo fui. S8 minhas consderacoes
sobre 0 que me ensinou este estudo, com suas surpresas, o foco central da parte deste
relato que eu intitulel de Retomada das Reflexdes.

Findmente, esclarego que sd minhas as tradugbes das obras consultadas e
citadas que constam da secdo de referéncias bibliogréficas & quas eu néo tive acesso

em portugués.



Introducéo

Quando teu navio

Ancorado muito tempo no porto
Te deixar a impressdo enganosa
De ser uma casa,

Quando teu navio

Comecar acriar raizes

Na estagnacao do cais,

Faze-te ao largo.

E preciso criar a qualquer prego
A alma viajora de teu barco

E tua alma de peregrino

(D. Helder Céamara)

De um modo gerd, uma tese tem prefacio ou introducéo, mas fago uso de
ambos e destes versos de D. Helder Camara para com eles anunciar as perguntas da
pesquisa e apresentar 0 que me leva a esta investigacao.

Ha muito identifico as inquietagbes em investigar minha prética de
professora de leitura na universdade com a alma de peregrino  ou com a alma
viajora de meu bar co.

Por volta de 1988, quando provas discursvas e ndo mais de multipla escolha
passa/am a fazer pate do exame que sdecionava os candidatos a Universidade
Federa do Rio de Janeiro, onde leciono, houve uma dteracdo no programa e no
perfil do exame vedibular de lingua estrangeira . Uma vez que os dunos deveriam
demondtrar  competéncia em edtratégas de leitura, jA a0 entrar na faculdade, o
trabalho a ser cumprido nas turmas de Inglés Ingrumental |, comegou a ser redizado,
em parte, pelas escolas de segundo grau ou cursinhos preparatdrios para o vestibular.
Td fao pemitiv-me levar em consderac@o, de forma mais especifica, nas turmas de
Inglés Instrumental 1l, outra necessdade dos adunos a redacdo ou preparo de
resumos. Afind, conforme comentam Kirkland & Saunders (1991 :105), a
habilidade de resumir € essencial nos meios académicos para completar diferentes
tarefas, como uma atividade em s; como recurso auxiliar de estudo; ou ainda como
parte de requisitos mais complexos.

Meu barco ancorado, desde a década de setenta no ensino de leitura e suas

edratégias, ja me dava a impressao enganosa de ser casa. Foi, entdo, impulsionado



a buscar novos caminhos e solugdes para 0 endno ndo apenas de como ler textos
académicos em inglés, mas também de como resumi-los. Asim teve inicio meu
percurso para o contexto desta investigac@o, redlizada em uma das turmas de Inglés
Instrumental 11.

Inicidmente, meu interesse centro-se na descoberta de materia ou de
métodos ja exigentes de ensno de resumo para usalos com meus dunos-leitores. JA
a0 pilotar meus dados, fui-me apercebendo de que esta era também uma forma de
comecar a criar raizes na estagnacdo do cais. Woods (1996:1), declara ter, por
inimeras vezes, observado diferencas fundamentais entre dois professores digtintos
dando aula sobre a mesma licdo, usando materid, livro e exercicios iguais. Tendo em
vida egte fato, por que ndo me gprofundar na investigagdo de meu papel? Seria 0
temor de fazer-me ao largo ? Assm, passel ndo SO a me questionar como também ao
préprio processo de ler e resumir.

Aliés, apesar de o foco de interesse das pesquisas sobre 0 ensino de linguas ter
mudado aravés dos anos, por muito tempo foram priorizadas as questdes
relacionadas a métodos, processos de agprendizagem e contexto de sda de aula, tendo
0 papd do professor permanecido como um componente relativamente periférico
(Woods, 1996). De fato, a hibliografia sobre leitura nos mostra ter havido uma
preferéncia por investigagoes sobre 0 processo de ler, o preparo de materia didatico,
0S Objetivos e a necessidade de se ensnar leitura Alderson & Urquhart (1984), por
exemplo, em seu livro sobre letura em lingua edtrangeira, isolam trés centros de
interesser 0 leitor, 0 texto e a interacdo leitor-texto (prefacio). Também, tomando
como ponto de referéncia o CEPRIL, que € um centro de pesquisa, informagdes e
recursos sobre leitura e revendo os trabalhos ai publicados, observa-se que, por bom
tempo, os que focdizavam o professor privilegiaram como tema sua formacdo como
pesquisador (The Teacher as Researcher por Holmes, 1986) ou como professor de
lingua indrumentd (The ESP teacher-an apprentice por Garrido,1988), em contraste
com o professor que ensna uma lingua para a aquisi¢do das quatro habilidades (The
role of the teacher and the role of the student in ESP courses por Deyes, 1981);0u
ainda o andisaram como leitor (Professores de inglés instrumental lendo em francés:
um estudo piloto por Barbosa, 1992). SO mas recentemente foram publicados
estudos tendo por tema o professor no processo de ler, como ocorre, por exemplo, nos
trabahos de Nardi (1993) e Rees (1995).



Voltando a minha alma peregrina pouco a pouco, 0 papd que desempenho
ocupou O lugar centra de minha obsarvacdo. Afind, como foi sdientado por Kdly
(1969:384), no ensino de linguas a vida ou a morte de uma idéia repousa
principalmente no professor que ird aplica-la. Assm, meu trabaho foi rebatizado
e minha macro-pergunta de pesquisa, (isto é qual o papel do professor na
construgdo do conhecimento em uma sala de aula de leitura) foi desdobrada em
outras, entreasquals.

como eu, professora, sou vista pelos alunos ?

como participo do processo de ensinar e aprender aler?

Com minhaintervencéo, novas questdes gpareceram:
como dialogo com o aluno?

como os alunos participam da construcéo do conhecimento?

Edta claro que foram decisivos, para o perfil que este estudo tomou e para as
guestdes levantadas, os argumentos de Prabhu (1990:175) que, ao discutir 0 porqué
de ndo exigir o melhor método, destaca a primazia do professor e de seu senso de
plausibilidade. Foram também fundamentais os pressupostos tedricos relacionados
a gprendizagem e aleitura, sobre os quais procuro fundamentar minha prética de sda
de aula (discutidos no capitulo 111 deste relato). Reconheco ainda como fator que me
tornou questionadora, ou que despertou minha ama vigora, 0 desgo de
compreender melhor minha acdo em sda de aula e os melos empregados na partilha
de meus conhecimentos com os aunos, para aprimiré-los.

Meu barco saiu da estagnacédo do cais. Fezse ao largo. A visdo do ser
socid que congtrdi sua compreensdo a partir da interacdo social em determinados
ambientes socio-culturais levorme a paraldamente levantar questdes sobree Como
intergjo com o aluno? Como os alunos participam da construcdo do
conhecimento? De certo modo, foi gerado um novo nicleo, ou outra macropergunta
de pesquisa através da qual procurei saber se os aunos participavam da construcéo
do conhecimento. Por sua vez, este novo foco se desdobrou em:

como os alunos véem o processo de leitura?
gue meta e procedimentos os alunos tém consciéncia de ter e usar?

que obstécul os identificam no processo de ler e selecionar informagdes?



Aqui, gpenas informo rapidamente por onde gportou meu barco peregrino;
nos Tempos ou capitulos que se seguem, com mas cuidado descreverel minha

viagem, seus desafios, as descobertas e as mudancas que me proporcionou.



Capitulo I-Tempo de Preparacéao

N&o basta olhar para ver

Ver supbe o mergulho

Que atinge, no intimo dos seres,
asraizes de Deus

(D. Helder Camara)

1 Um olhar parao passado

Esta pesquisa tem sua historia pessod. E a resposta a um longo processo de
reflexéso e a um lento amadurecimento da minha visdo sobre o dgnificado de ser
pesquisadora e professora. Para mehor interpretar os cepitulos que formam este
trabalho, creio ser fundamenta remontar até a infancia de minha carreira como
professora de leitura na universidade.

Pode parecer estranha esta decisdo de inidar minha tee desta manara,
revivendo, repensando fatos ligados a minha préatica de sda de aula, téo anteriores a

redlizacdo deste trabalho. Contudo, segundo Hopkins (1993:166)

a pesquisa de sala de aula ndo deve temer experimentar formas
diferentes de apresentar seustrabalhos uma vez que suasi nformagdes
sejam validas e tenham sido cuidadosamente analisadas.

Foi acreditando na validade do que aprendi na etgpa anterior ao plangamento
desta investigacdo, e por diversos outros motivos, que optei por incluir a fase
preliminar daminha vida profissond e assm recuar no tempo .

Primeiramente porque, embora em muitos aspectos o tempo de preparacdo SO
encontre seu sentido verdadeiro na etapa seguinte, h4 nele snas de como este
trabaho ird evoluir. Em seguida, lembro ser este o relato de uma pesquisa-acdo, um
processo em espiral no qual o professor reflete, retorna e estende a questdo inicial
(Nunan , 1992:18). Voltar ao passado pode ser uma forma de ampliar a epird, 0
que permitiria entender a causa de problemas, descobrir 0 caminho para solucdes,
judtificar mecanismos e avdiar procedimentos. Também porque as questdes basicas
desta pesquisa, para as quais procurel buscar solugdes, dizem respeito ao papd que
desempenho em sala de aula, como professor/ pesquisador. Hubbard & Power(1993),
no prefacio de seu livro, criticam a caréncia de informacBes especificas sobre como
os professores se tornaram pesquisadores - e pretendo evitar esta fdha na

apresentacdo de meu trabal ho.
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Findmente, porque € bem aceito na filosofia da ciéncia que nossas
percepgdes sdo afetadas por guem somos (Larsen-Freeman, 1996: 165) - e acredito
gue ha momentos no passado que podem sindizar quem somos ou 0 que SOMES.

Para compor 0 tema deste tempo de preparacdo, decidi-me pela narracéo e
andise de dois fatos que antecederam o inicio desta investigacdo. Ambos ligados a
minha docéncia no magidério universt&io e a minha iniciacd a pexquisa  Nao
dizem respeito aps meus primeiros anos como professora, isto €, duela fase que
Garcia (1992:66) caracteriza como de iniciacdo profissional dos professores e que
constitui uma das fases do aprender a ensinar....de transicdo de estudante para
professor, uma vez que desde 1960, antes mesmo de me graduar, eu ja lecionava. De
forma especia, sfo iludrativos para a compreensdo do meu préprio processo de
gorendizagem e formacdo e de-lhes os titulos de ser professora ou pesquisadora e
pesquisar ou ser pesquisada por diversas razoes.

meteridizam os argumentos que serdo apresentados a0 se discutir a tradicdo
de pesquisaem sdlade aulg;

facilitam acompreensdo da readlidade e dos pressupostos tedricos em que se
fundamenta minha prética de professora e investigadora;

eclarecem com mais precisdo muito do que acontece hoje no dia-a-dia de
minhasdade aulg;

gudam a descrever 0 contexto em que e rediza a investigacéo;

servem de pano de fundo para as descrigbes contidas nos capitulos do

Tempo de Plang amento (da pesquisa e pedagdgico).

1.1 Ser professora ou pesquisadora

O primero faio diz respeito ao inicio de minha carreira como professora
universtéria Havia Sdo requistado ao Departamento de Letras Anglo-Germénicas
da Universdade Federd do Rio de Janeiro um professor para lecionar inglés no
recém-criado Curso de Bachardlado em Genética

O diretor do Indituto de Biologia, Doutor Antdnio Lagden Cavacante,
procurou eclarecer oralmente que desgava quem ensinasse inglés conforme ele
indicasse, 0 que soou como uma pilhéria para nés, professores diplomados em ensino

deinglés. Irred, aneddtico, estranho, uma vez que 0s rumos a serem tomados pelo
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professor deixariam de ser determinados por aguém da area de Letras- dguém que,
acreditavamos, devia possuir o saber, 0 monopdlio do saber endnar uma lingua
edrangeira.  Provavelmente ndo estdvamos preparados para problemas apontados no
estudo de uma lingua que atendessem & necessidades académicas concretas do-dia-a
dia de estudantes ou profissionais de outras aress.

Fui recebida com a recomendacdo: desgo que vocé faca os alunos de
genética lerem estas revistas (uma colecdo de numeros da revista Sdertific
American). Além disso, fui gpresentada a um dos professores daguele Ingtituto para
que me tirase quaquer divida sobre genética ou biologia Apenas uma diretriz,
portanto, me fora dada - 0 objetivo do curso. Como agir neste contexto era problema
meu. Era o meu desfio!

Convém lembrar que nesta ocasido, 1970, no Brasl e em especid no Rio de
Janeiro, pouco se conhecia, se pesquisava, e menos ainda se publicava, sobre o que
viria a se chamar ensino de linguas para fins especificos. Vi-me, portanto, com o
encargo de plangar, sdecionar tépicos, eaborar materia didético, testar diferentes
metodologias e edtratégias para uma Stuacdo nova de ensino e gprendizagem. Assm

iniciou-se minha carreira de professora universitéria e de pesquisadora.

1.2 Pesquisar ou ser pesquisada

O segundo fato, mais recente, relaciona-se a presenca de pesguisadores em
minha sda de ada de Inglés Indrumentd. Um gravador, uma filmadora ou
amplesmente dguém coletando dados para pesquisas passaram a ser rotina em
minhas aulas de Inglés Instrumental na UFRJ.

Freqlentemente, dunos de graduacdo em Portugués-Inglés pediam minha
permissio para observar e colher dados em minhas aulas para seus trabalhos finas da
disciplina de Introducdo a Lingligtica Aplicada.  Além destas pesquisas de iniciantes,
quatro dissertagbes de mestrado foram redizadas tendo como contexto de
investigacdo minhas aulas de Inglés Ingrumenta | e Il. Tavares(1993) estudou 0 usoO
da introspeccdo no ensno de leituraa Amorim (1994), as edratégias de inferéncia
lexicd; Gomes (1995), a percepcdo do processo de leitura e, finamente, Figueira
(1997), aconstrucdo da metacognicéo em aulas de leitura.
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Gravar sua aula! Como vocé permite! Por que correr o risco de ficar exposta
a critica, desnudar-se diante de seus alunos e de outros ? Estas perguntas, feitas por
uma colega da minha propria faculdade, assm, como seu espanto ou protesto,
levaramme a uma andise critica e sgemética do meu comportamento diante desta
redidade, com o objetivo de descobrir as razbes e conseqiiéncias de aceitar também
este outro desafio.

1.3 Reflexdes sobre este tempo de preparacéo

Os muitos anos durante os quas transforme minha sda de ala em
laboratorio de pesguisa tendo meus alunos como participantes, convivendo com a
investigacdo em sda de aula, fizeram com que eu iniciase e plangasse este trabaho
com a certeza de que:

a producdo do conhecimento pode edtar associada a mulltiplas e
divergentes perspectivas,

asdade aulapode ser o lugar de procura e construgéo do conhecimento;
ensno e pexquisa nNd0 SA0  necessariamente  universos  digintos e
incompatives,

0 mundo, 0 sr humano e a congtrucéo de conhecimento podem ser vistos

de muitas formeas.

O termo pesquisa carega consigo diferentes conotagBes.  Alids, para Mc
Donough & Mc Donough (1997:3;14) esta é uma das causas que dificultam um
consenso ou uma definicdo pronta do que sga pesquisar.  Pode estar associado a
verificacd e demonstracdo de hipGteses , a objetividade, a reveacdo do
conhecimento oculto, a Sstematizacd de um estudo. Pode ser entendido de forma
mais globa, mais ampla, como 0 estudo sSistemdtico, intensivo de uma Stuacdo para
0 encontro de solucBes, verdades, conhecimentos (Mc Taggart,1997:27); ou pode ser
definido de forma mas precisa como o faz Nunan (1992:3) - um processo de
investigacdo com trés elementos. uma questdo ou problema, dados, analise e
interpretacdo dos dados. Mc Donough & Mc Donough (1997:39) comentam que, na
linguagem comum, codtidiana, e em diferentes &eas académicas, dois sentidos

podem-lhe ser atribuidos. descobrir o oculto ou produzir conhecimento novo. Em
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sua vida profissonal, os professores envolvemse em investigagbes que tém um ou
outro sentido: no primeiro, o termo é usado para designar a utilizagcdo, descoberta e
publicacdo de conhecimento oculto (aguele que dguém ja possui mas este dguém
ndo é o pesguisador); o segundo, ha a criacd do conhecimento novo; pressupde-se,
portanto, neste caso, que hga origindidade, inovacdo e construcdo de uma teoria
(Mac Donough & Mc Donough, 1997:39).
Como foi dito, ao iniciar minha carrdra docente na UFRJ, fui colocada diante
do desafio de localizar materid, textos e exemplos de atividades que atendessem:
a meus objetivos quanto & aulas de inglés para aunos de graduacéo em
genética;

36 necess dades destes alunos.

De certo modo, nesta Stuacdo, meu trabaho assemehava-se a0 da pesquisa
tomada em seu primeiro sentido -  a redlizada pelo pscologo, dentista ou médico que
investiga, na hibliografia ou com o cliente aguilo que Ihe eta oculto ou que de
desconhece, a fim de resolver um problema em sua aea profissona. Neste caso,
pressupde-se a utilidade (Mc Donough & Mc Donough, 1997:40).

Entretanto, conforme derta Gomez (1992:100), os problemas da prética
social ndo podem ser reduzidos a problemas meramente instrumentais. Minhatarefa
como professora ndo se resumia Smplesmente a uma escolha acertada e aplicacdo
de meios e procedimentos ja exigentes. Meus aunos necessitavam de textos
académicos em inglés para cumprir suas dividades quotidianas de estudantes de
biologia Eu desconhecia ou pouco se conhecia no Brasil sobre o processo de leitura
e compreenso de texto escrito.  Alids, através da historia do ensino de linguas, a
leitura foi abordada como parte de outras habilidades que os professores tinham
que ensinar... atingindo independéncia somente no século XX (Kdly, 1969:128).
Nos primeiros anos da década de 70, pouca reflexéo tedrica havia sobre leitura Na
universdade, o conhecimento que adquiri sobre ensno de lingua inglesa privilegiava
0 desenvolvimento das quatro habilidades. producdo, além da recepcéo, ord e
excrita. Como generdizar este saber para minha sdla de aula com os dunos de
biologia interessados apenas em desenvolver a habilidede de leitura? Que materid
adotar em sda de aula? Cria-lo ou adaptélo? Como us&lo? Como estimular o
envolvimento do leitor? As técnicas de ensnar uma lingua edtrangeira para a

producdo ora, tdo usadas(naquela época? hoje em dia?), eram de pouca utilidade
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para meus adunos. Minha visio daguela sda de leitura era a de um caso Unico que
ndo se enquadrava nas categorias genéricas identificadas pela técnica e pela teoria
existentes (Gomez,1992:100).  Vi-me, portanto, diante do que poderia ser
caracterizado ndo como um problema mas como uma situacdo problematica
(Gémez , 1992:100). Tornava-se fundamentd :

buscar solugbes para questdes novas relacionadas a0 meu trabalho de

sdade aulacom dunos de biologia;

veificar acompreensdo que tinham dos textos lidos,

olhar criticamente, questionar e avaiar os procedimentos adotados;

redizar Sstematicamente a andise de minha préticade sdade aula

Cabia-me testar, errar ou acertar, descobrir e ser também criativa. Creio que
tinha de pesquisar ndo apenas no sentido mais amplo da paavra  desvendando o
oculto- maes naguele sentido que implica o envolvimento aivo num processo de
producdo de conhecimento novo. Embora sem ousar sentir-me pesquisadora,
pesquisava. Buscava identificar problemas em minha sda de aula e testar solugdes na
confianca de que era possivd aprimorar minha pratica Eu determinava o que era
interessante verificar e que indrumentos usar. Néo me satiSazia um conhecimento
fdto para mim ou sobre mim (Mc Taggat:1997:21-27). E ai estava meu maior
desdfiol

Fui formada para buscar, na minha &ea de especidizacdo, 0 conhecimento
formd, amplo, para utiliza-lo mas ndo para gerar conhecimento na prética. Para a
minha vida profissond, trouxe o conceito de que o professor deve ser um constante
estudioso, mas ndo necessariamente um pesquisador ou um inovador.  Sem saber 0s
canones do exercicio da pesquisa e desconhecendo a mdha de conhecimentos
bésicos de abordagem, sobre a qua se torna possivel congtruir o conhecimento novo
e avaliar as solugdes para os problemas préticos, sentia-me apenas professora.

Tornava anda mas dificill ver-me como pesquisadora o fato de julgar que
pesquisa envolvia edatigtica, hipoteses a serem testadas, objetividade, grupo de
controle, investigagdo fora da sda de alla Minhas leturas mostravam méodos
tradicionais de invedtigacdo podtivista, experimental, pesquisa basica, com pouca
aplicacdo ou utilidade prética imediata, que me pareciam irrdlevantes ou pouco Uteis
para os problemas que tinha de enfrentar em sdlade aula.
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E preciso lembrar que nasci numa sociedade atamente marcada pela visio
positividta, raciond que por muitos anos dominou todo 0 pensamento ocidentd, isto
dgnifica dizer que a verdade e o conhecimento eram definidos como proposicies
l6gicas, cientificas ou empiricamente verificavels (Bruner,1996:123;Webb,1996:10),
edtabelecidas em fundamentagbes seguras a tal ponto que podiam ser generdizadas e
tomadas como leis absolutas.

Webb (1996:10-11) e Olson (1991/95) véo buscar na visdo teocéntrica de
mundo a idéa de um modeo ided, a certeza do absoluto que tinha sua explicacéo
fundamentada na metafisca de Platdo ou da Igrga Catdlica Na ldade Média, era
lugar-comum referir-se a natureza como “livro de Deus’ (Olson ,1995/91:169). O
modelo ideal exidtia e estava no passado; encontrava-se N0 homem grego ou no
cristéo dos periodos patristico e medieva e ndo no futuro a ser congruido. Tera sido
de minha formagéo catdlica da juventude acreditar num mundo pronto, criado por
um Deus distante e todo poderoso, a quem me dirigia em latim, aravés da repeticéo
de formulas transmitidas?

E sabido que o otimismo do século chamado “das Luzes’ exdui Deus da
explicacd quanto a origem dos fatos e problemas comuns que poderiam ser
resolvidos peos cientistas. Os avangos da ciéncia, seguidos pelos da tecnologia,
fize'an com que leis da ldgica e da razéo viessem a suprir explicagbes quanto a
natreza do mundo, das verdades do conhecimento. Com isso, de certo modo, 0s
individuos tornaram-se dependentes do auxilio da ciéncia, na certeza de que o
cientifico é certo, levara ao progresso, tem poder e prestigio.

Quanto a mim, como mulher, sentia que tinha um pape hierarquicamente
determinado na sociedade: seria por ler no livro de Génesis (2,22)....da costela que
tirara do homem, lahweh modelou uma mulher e a trouxe ao homem...? Ou seria
a minha visio secular de um mundo de pessoas com fungbes sociais
academicamente confirmadas (Webb, 1996:11)?

Qualquer que sga a resposta, da pressupde a exigéncia de uma ordem
consderada imutavel e completa que favorece a aceitacdo dos fatos e da organizagéo
socid em que os papéis socias eram bem definidos, estavels e permanentes (Webb,
1996:10-11)

Sem dlvida um caminhar longo, demorado, desdfiante e cheio de
insegurancas teve de ser empreendido aé eu sentir que meu pape em sda de aula

transcendia a0 de smples usu&io do conhecimento de outro, sentir-me capaz de
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congruir conhecimento novo em minha préaica de sda de aula, de apresentar os
resultados de minhas investigagbes a comunidade académica e discutir minhas
solugbes e verdades com outros profissonais, de ser, enfim, a0 mesmo tempo

professora e pesquisadora.  Sobre estes encontros e desencontros do tempo de

preparacdo passo a refletir.

1.3.1 Ensino e pesquisa: universos incompativeis?

Meu percurso entre pesquisar e ser pesquisada € o foco principa das
reflexdes sobre os fatos agui narrados. Peo que fol descrito e comentado
anteriormente, creio ja se ter tornado evidente que, para mim, o professor deixou de
ser um especiaistaou consumidor de conhecimentos.

Como preparacdo para a leitura e compreensdo deste estudo, € preciso dexar
cdao que, na minha pessoa, 0 profissona € o professor-pesquisador como um todo.
Ve o-me como professora, mas sem que iso se incompatibilize com meu trabalho de
investigacdo. Minha visBo € de que ensno e pexquisa SB0 universos compatives,
idéa que me proponho a fundamentar teoricamente, a luz dos episodios narrados
anteriormente,

Schon (1983), no prefécio de seu livro, derta que a digtingdo entre o
conhecimento honrado na academia, marcado por elitismo, e aquele vaorizado pela
préatica profissond, envolvendo arte e intuicdo, contribui para aumentar a separacéo
entre as universidades e as profissies, a pesquisa e a prética, 0 pensamento e a acao.

Os dois fatos de que trata este capitulo  vém consubstanciar criticas feitas a
polarizacdo entre ensno, entendido como agdo em sala de aula ou atividade prética, e
pesquisa, vita como um empreendimento tedrico externo a prética, envolvendo
abstracdo, contemplacdo, reflexdn. Nesta visdo, 0 mundo da investigacéo e 0 da
pratica parecem formar circulos independentes que rodam sobre S mesmos sem se
encontrarem  (Schon,1983:308) ou sdo colocados numa hierarquia linear entre
conhecimento técnico ou do profissonal em um polo € em contrgpartida, o tedrico e
sua agplicacdo em outro (GOmez,1992:108). A invedtigacdo fica dbisorta em sua
propria logica, distante das necessidades e interesses da propria dividade profissona
(GOmez, 1992:106). Parece gpenas visudizar o professor como adguém com uma

agenda pedagdgica a cumprir e 0s pesquisadores como aguém que coleta dados para
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desenvolver um demento novo na teoria, num distanciamento da acéo red ( Mc
Donough & Mc Donough,1997:22-23).

Neste tempo de preparacdo, néo foi edta a redidade que vivencie. Na
verdade, esta dicotomia é improdutiva, desafiadora ( Mc Donough & Mc
Donough,1997:22-23), artificial (Borda,1997:108), dificulta o aprendizado
reciproco (Altrichter & Ggtettner (1997:60), € uma caricatura da realidade, uma
contradicdo na qual professor e pesquisador parecem seguir caminhos diferentes,
viverem em mundos a parte, perseguirem empreendimentos distintos ( Schon
,1983:308) quando ambos, tenho por certo, podem agir, buscar e desgar o
gprimoramento da sua acéo profissond.

Lembro que Altrichter & Gsettner (1997:57;60) comentam que a 0posicao
em que se colocam o pesquisador, proximo a teoria, e o profissond- o professor -
junto a acdo e, portanto, junto a prética, pode estar gpenas fundamentada num
conceito por demais simples da relacdo entre teoria e pratica. Uma reflexdo mais
profunda deve ser parte da redefinicdo do proprio sentido de teoria, sua utilizacéo e
producéo. Antes, contudo, quero lembrar que tomo como ponto de partida os
sentidos atribuidos a palavra pratica por Schon (1983:59-61), que a vé quer como
atuacdo numa Stuacdo profissond, quer como preparacdo para a mesma atuacdo
profissond. Diz respeito, pois, a minha acdo como docente e a minha aprendizagem
Ou preparacdo para td.

Primeiramente quero refletir sobre a teoria vista como produto e, portanto,
como conhecimento, saber tedrico, e Stuar seu usD nNo endno, ou sga, no modo
como ea informa a prética.  E a este grande sentido que se aplica a ressalva de que
0s professores se sentem ameacados pela teoria (Elliot, 1991:45-48). Seria em
temor a teoria ou pelo fato de julga-me incapaz de produzi-la que, inicidmente,
como professora, ndo me julgava pesquisadora? Com este sentido, a teoria tem a
forma de generdizacéo, trandformando-se em ameacadora para O professor , pois
invdida sua experiéncia particular na pratica e smboliza 0 poder do pesquisador
para definir o conhecimento vdido. Td fao pode ocorrer, por exemplo, quando, em
nome da teoria, sGo impostos curriculos idedizados, apresentados como receitas
infdivels perfdtas, mas que podem levar os professores a percepcdo ou sentimento
de inadequacéo asua redidade ( Mc Donough & Mc Donough,1997:24).

Retomando o que ja foi comentado a respeito do primeiro evento - ser

professor ou pesquisador - as pesquisas que tratam do processo de ler tém uma
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historia recente e primeiramente se prendiam em investigar gpenas 0 movimento dos
olhos (Howatt, 1984; Silberstein, 1987; Carrell, P. L. et al ,1989; Block, 1992). Uma
teoria gerd sobre leitura envolve discussdes quanto aos conceitos de linguagem,
construcdo do sentido, de processamento da informacdo e das influéncias do contexto
socid. E, segundo Grabe (1991:375-376), que tragou uma breve histéria da leitura,
O mais recentemente, nos Ultimos 25 anos, temos mas compreensdo sobre o
processo e apréticade ler.

Asim , ndo era apenas 0 conhecimento tedrico baseado em pesquisa basica
gue me guiava no sentido de adquirir melhor compreensio e uma Vvisdo nova da
minha acdo profissond. Pouca reacdo ha entre minha prética de entdo e a teoria
naguele primeiro sentido mais tradiciond que Ihe € atribuido por Hopkins(1993-72):
um grupo coerente de afirmacdes que tém por teor explicar, predizer de modo a
serem usadas como guia para a pratica. E sshido que apenas alguns professores
privilegiados- entre os quais me incluo- tém liberdade e sBo capazes de redizar em
sua sda de ada um ensno ndo tradiciona (Schon,1983:334). N&o havia um
curriculo idedlizado que me enquadrasse, nem unidades-padréo de conhecimento, ou
receites a serem seguidas. Nem sequer estava minha Stuacéo dentro dos padrfes
tradicionais e das rotinas inditucionais em que aunos e professores estdo sUjeitos a
um Sstema de controle da escola quanto a transmissio de conhecimento eficiente
(Schon, 1983:330). Por exemplo, o progresso de meus aunos ndo era medido
através de exames para se determinar 0 que reamente aprendiam mas, Sm, aravés
de sua participacéo nas aulas.

Meu trabalho como professora nesta Stuagdo passou a ser informado e
fundamentado muito mais pela teoria no segundo sentido da palavra, que € o usado
por Hopkins (1993-72), e que tem antes de tudo uma conotacéo diferente daquela de
grande teoria e leis abstratas (Mc Donough & Mc Donough,1997:79). Diz respeito
a0 grupo de assercles pessoais, crencas e pressupostos dos individuos em que se
fundamentam suas visdes de mundo e da redidade (Hopkins, 1993:71). A teoria dos
professores consste mas provavemente nestas construgfes pessoais, que S0 um
amalgama de muitos fatores. experiéncia, sistema de valores, treinamento, leitura de
outras pessoas (Mc Donough & Mc Donough,1997:79). E o saber prético, a intuicio
pedagdgica, a teoria préatica implicita, segundo Garcia (1992:60); senso de
plausibilidade para Prabhu (1990:172); o saber de experiéncia ou o0 saber de
referéncia a que serefere Novoa (1992:25).
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Ao comentar a formacéo do professor e 0 saber que este leva para a sdla de
aula, N6évoa (1992:25) relaciona ao segundo sentido o0 saber de experiéncia. A teoria,
para este autor, e agqui por certo estd sendo levado em conta o primero sentido,
fornece indicadores e grelhas de leitura, mas o que o adulto retém do saber de
referéncia  esta ligado a sua experiéncia e a sua identidade. Este saber de
referéncia € uma ponte, um lugar de encontro entre os dois sentidos atribuidos a
teoria. Provavelmente é uma forma de amagama-1os e de aproximar teoria e prética.

Certamente, sem a devida maha de conhecimentos basicos sobre como
abordar a construgdo do conhecimento, ndo atinamos com a solugdo para um
problema préatico, pois € dificil para o leigo entender o que € prioritaio. Minha visdo
é de que ndo ha saber sem referéncia; como ndo ha maturidade sem referéncia prética
ou tedrica. Se eu ndo tiver referencials, eu ndo terel direcéo e me perderel.

Mesmo quando observada a grande teoria, h4 opgbes a serem tomadas
quando as leis abstratas sdo aplicadas na prética. Ha também problemas de ordem
préatica que envolvem teorias conhecidas pelo professor , aprendidas no trabaho, ras
tentativas do dia-a-dia, aravés de treinamento e experiéncia e que agumas vezes
permanecem inconscientes ou pouco articuladas internamente.

Ao andisar o papd do pensamento e da acdo no ensino de linguas procurando
ver como s relacionam, Prabhu (1995:1-2) digingue um componente que chama de
tedrico , conceitual ou ideacional, que diz respeito & idéias e conceitos do que sga
conhecimento de lingua e ensno-gprendizagem, sem o qua o ensno de lingua s
tranforma numa dividade puramente mecénica, sem quaquer vinculo com a
compreensdo. Identifica também o componente operaciond que diz respeito aagéo e
a préatica, e € motivado pela intuicdo pedagdgica e pedo senso de plausibilidade.
Segundo esta visdo, é possivel conceber-se que 0 ensino nNdo é apenas uma questdo
de traduzir teoria em acdo mas uma fonte de conhecimento que mantém a teoria uma
vez que guda a desenvolvé-la Quando um senso intuitivo surge e € operdivo
(Prabhu,1995:7), €de interage continuamente com 0O componente tedrico,
influenciando-o de mandras diferentes, sdecionando, reformulando  conceitos,
atribuindo-1hes vaores diferentes.

Voltando a0 meu trabaho em sda de aula de leitura, no inicio, como ja bi
comentado, pouca literatura tedrica me orientava sobre como insrumentaizar meus
dunos de letura, entretanto, 0 mesmo nd&o ocorrey, nos Ultimos vinte anos. Se a

década de setenta foi ¢k transicdo entre visdes opostas sobre o0 processo de ler, a de
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oitenta foi de inUmeras pesquisas, revisdes de conceitos e afirmactes (Grabe 1991,
Block,1992). Que saber tedrico, pratico ou de referéncia tive ey, ao longo destes
anos, quanto ao que era ensnar a ler e a0 pape que eu desempenhava em sda de
ala?

Mudou o papd que procure desempenhar em sda de aula. Foi mudando
proporciondmente &  minhas orientacbes tedricas e leituras sobre como ler e
congruir conhecimento. N&o nego que foi congtruido e descongtruido inUmeras
vezes. Com 0 decorrer destes anos, 0s conhecimentos sobre o processo de ler
tomaram a forma de modelos tedricos explicitos, cada um deles diginguindo-se dos
outros no que se refere ao processamento da informacdo e o envolvimento letor-
texto. modelo de decodificacdo, modelo psicolinguistico e modelo interacional
(Moita Lopes 1987/1996; Kleiman 1989 ab; Carrell, Devine & Eskey 1986;
Silberstein 1987; Grabe,1991).

Continuo a ser um ingrutor de edtratégias? Ao interagir com meus aunocs,
terel deixado de ser um expert que dita o sentido ? Permanego ainda como fonte de
conhecimento e informacdo de quem o duno depende? Como agir em sala de aula
de modo a compensar as variagOes culturais de cada leitor? As respostas a estas
questdes envolvem ndo agpenas um componente tedrico, mas um préico. Ambos
pressupdem saber 0 que se Vé e por que se Ve ou sgja ver a sala de aula em oposicdo
a apenas olhar (Kincheloe1993/97:192). Levam-me adiscussdo quanto ao ensino,
apréticae o professor como fonte para produzir conhecimento novo.

Embora Altrichter & Ggettner (1997.60) acreditem ser a visdo de teoria
como produto, isto € como conhecimento, mais importante do que Suas visdes
processuals, resta-me anda refletir, como Hopkins (1993:72), sobre a palavra teoria
quando usada referindo-se a0 processo de lidar com problemas. Teorizar tem sua
origem no grego: olhar, observar, refletir, teorizar € também ser espectador, como
num teatro- do laim specere ou ingpecionar, dai especulacdo, ingpecionar
(Appignanes & Garratt,1995:56). Mc Taggart (1997:36) complementa que teorizar
a prética envolve ser inquisitivo sobre as circunstancias, acfes e conseqliéncias e vir
a entender as relacdes entre a circunstancia, as agoes e as conseqiiéncias na propria
vida.

Pelos dois fatos relatados anteriormente, minha prética em sda de aula tem
ddo objeto do olhar de pesquisadores externos e meus: tem sdo observada e

descrita. Todavia, ndo € apenas 0 registro das aces explicitas que me interessa, nem
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0 que faz com que a Oposicéo entre pensamento e acdo se torne apenas aparente, ou
entdo, faz com que venham a tona conflitos e dilemas que edtariam ausentes,
escondidos ou que eram julgados de menor importancia; olhar profundamente, ver-
me e a meus aduncs trabahando em sda de aula tornouse 0 instrumento mais
importante para mim como pesguisadora, embora saiba que isto pressupde tempo,
reflexdo, um mergulho em mim (Hubbard & Power 1993:10)0 que me interessa é
este olhar que leva areflexdo, que ndo fica na superficie mas que procura:

chegar ao significado das agBes, ao que é menos visivel;

desvendar as multiplas redidades e suas relagoes;

promover mudangas e construgao de conhecimento.

Conforme serd discutido na se¢do 1.3.3 , ndo vejo verdade ou conhecimento,
e muito menos minha acdo, como ago estave, fixo, sem alteracdo A redidade da
prética profissond é umaredidade mutavel, ndo ided (N6voa,1992:60).

Ao repensar estes episodios, nd0 me vejo como objeto passivo ou  mero
condutor de determinados procedimentos pedagogicos, pelo contrério, percebo que
Sou UM ator que age com um objetivo, o de melhorar sua préatica. Nunca estive nem
estou em sda de aula gpenas para cumprir um horaio, fazer jus a um sdaio, mas
para professar uma vocacdo. Minha acd0 em sda de aula eda ligada, tanto a
descoberta de problemas, quanto a resolugcdo do problema  encontrado
(N6v0a,1992:18).

No meu percurso como profissond, certamente, produzi  conhecimento
novo. Isto porque me vi em Stuagbes & quais bem se aplicam os comentérios de
Gomez (1992) e Schon ( 1983): que, como profissond, o professor também se
defronta com dStuacbes que ndo lhe so familiares, para muitas das quais néo
encontra respostas pré-elaboradas (Gomez, 1992:110). Sdo Situacles Unicas, incertas,
conflitantes, indaveis, que se convertem em ocas@ para edaborar e modificar
rotines, levantar e experimentar hipGteses, recriar edratégias, enfim, interpretar a
redidade  concreta  cotidiana e  organizaa a  expeiéncia  (Schon,
1983;GOmez,1992:103).

Ao longo destes anos, em especid, ao dinhar meu olhar critico com o de
outros que questionavam minha praica, foi possvd também identificar
comportamentos fosslizados, rotineiros (Latolf & Appd,1994:24) que & vezes e

tornam invisiveis paa mim por serem demasiado familiares (Mc Taggart,1997: 52).



Subjaz a reolucdo destes problemas um  conhecimento intuitivo, nd&o
necessariamente disponivel em texto, mas do qual pode-se dizer que exise na mente
dos que trabaham em determinado contexto organizaciond (Gibbons et d.,1994:24)
construido na propriasalade aula.

Venho refletindo sobre minha acd em sda de aula na expectativa de que, a
partir da andise e interpretacéo do meu olhar, poderel aprimorar meu pensamento e
minha acdo (N6v0a,1992:60). Creio que minha préica se gproxima da teorizacdo
cada vez que meu olhar reflexivo busca mais do que um saber faud: busca a
compreensdo, saber como eu me posiciono. O teorizar, minha formagcdo como
pesquisadora, foi gorendido ndo gpenas por acumulacdo de informagdes técnicas e
conhecimento tedrico, mas aravés de um trabaho de construgdo ou reconstrucéo
permanente.

Dentro deste prisma, ndo é a teoria que nforma a pratica mas, ao contrario, é
a acdo- olhada, observada, pensada, refletida - que se transforma no proprio processo
pelo qua a teoria se desenvolve, tornando  possivel conceber-se a pratica como uma
fonte de teoria na acdo (Borda,1997:108).

Tenho como certo que meu olhar critico e reflexivo foi 0 que me conduziu a
dar sentido a minhas opgdes, tornar conscientes 0S mecanismos — auto-reguladores
gue sdo usados na solugdo de problemas (Lantolf & Appe,1994:3), determinar as
mudancas reais a mundo que me cerca Hoje, ao fazer uma rdetura de minha vida
a luz dos conceitos de prética e teoria aqui apresentados, compreendo mehor o
sentido das paavras de Gomez (1992:112) que o pensamento préatico do professor
ndo pode ser ensinado, mas pode ser aprendido. Aprende-se fazendo e refletindo na
e sobre a acao.

Findmente, Stuo os faos de minha caminhada como professora
pesquisadora, que me prepararam para esta investigacdo, em relacdo ao tipo de
conhecimento produzido. O primeiro seria aguele conhecimento codificado que n&o
precisa ser exclusvamente tedrico mas precisa ser produzido de forma sstemética,
de modo a poder s escrito e estocado (Gibbons et d:1994:26). Seria
correspondente aquele desenvolvido por académicos e pesquisadores em busca de
reconhecimento académico, segundo Mc Taggart (1997:36) e Chaudhary (1997:119).
O outro tipo do conhecimento € técito, pratico, pessoal, asssemdico, ou sga, agquele
desenvolvido peo trabdhador, pelo profissond (Mc Taggart, 1997:36), que
encontra constantemente certos tipos de problemas e, portanto, desenvolve um
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repertério de técnicas, imagens e expectativas (Schon, 1983:61) para resolvé-los.
Schon (1992:60) associa 0 ensno a este tipo de conhecimento em que a prética
conduz necessariamente a criacdo de um conhecimento especifico e ligado a acéo,
que sO pode ser adquirido através do contato com a prética. E a capacidade ou
conhecimento produzido pela prépria acéo para enfrentar situagbes também da sda
de aula, que permite a pesquisa funcionar ndo como um afastamento do ensino mas
como um desenvolvimento dde.  E a este ssber que nos referimos como  teoria ou
saber pratico, intuicdo pedagdgica, senso de plausibilidade ( Prabhu 1990:172) ou o
saber de experiéncia, segundo Novoa (1992:25) que faz com que se torne mais
evidente 0 encontro de teoria e prética e se produza o conhecimento que me prepara
para dgumas das questGes que agora investigo. Ambos os tipos de conhecimento
podemse enriquecer mutuamente - é o que fazem notar Moita Lopes & Frere
(1998:150) em relacdo a pesquisa conduzida por professores, ja que, dém de ter
como objetivo o gprimoramento ou desenvolvimento educacional, uma vez que
envolve a reflexdo sobre seu proprio trabaho, também guda os pesquisadores
universitarios ja que estes tém suas descobertas iluminadas pelo conhecimento
construido pelo professor. E ee que permite transformar a sda de aula em lugar de

procura e construcdo de conhecimento, 0 que serd assunto da préxima segao.

1.3.2 Sala de aula: lugar de construcao do saber ?

Durante este tempo de preparagdo, comentado na secéo 1.3.1, aprendi que
nd0 O 0 ensnar mas também o pesquisr € cumulativo: a observacdo de um
fendbmeno, a descoberta da resposta a uma indagacd0 geram expectaivas a um novo
questionamento que é enriquecido com o saber de antes.  Por sua vez, o temor de ser
pesquisador, de inovar na prética de sada de aula, deu lugar aexperiéncia, abusca de
minhas proprias solugbes de forma sSstemética, consciente.  Pesguisar passou a ser
congtruir e a ser parte insepardvel do ensnar.  Com isso foi possive vivenciar o agui
e agora da redidade, a importancia da experiéncia, do cotidiano e da sda de aula
como local de construcéo do saber prético e tedrico.

A pesguisa em sala de aula e sua necessidade é agora um fato reconhecido
no ensno de lingua estrangeira (Van Lier, 1988:12), mas esta verdade ndo se
desenvolveu ex nihilo nem é um fato isolado, pessod como pode parecer pelo que

esta sendo comentado sobre meu caminhar como pesquisadora.
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Ao fazer um relato retrospectivo das tradiches de pesquisa em sda de aula ce
linguas no Brasl, Moita Lopes (1996: 90) opde dois grupos. No primeiro, indui as
pesquisas teodrico-especulativas e as que tém o foco no produto da aprendizagem;
nestas, ha apenas uma orientacdo para a sala de aula; o foco da investigacéo fica fora
do contexto, ou sga, do processo de ensino-agprendizagem.  JA no segundo grupo,
identificado como 0 de estudos mais recentes, ou Sga, que seguem uma tendéncia
aua, agrupamse as pesquisas de diagnéstico e de intervencdo; sdo investigaghes
gue tém por foco 0 processo, a pratica no contexto de sda de aula, originando,
findmente, a pesquisa-acdo em que o foco esta na percepcdo interna do processo por
parte do professor/pesquisador.

Creio que, em especid, a tradicdo de pesguisa em que 0 conhecimento néo é
gpenas produzido sobre a sda de aula mas na sda de aula pela invesigacéo da
prética é resposta:

a0 momento histérico, socid e politico;

a mudangas na visdo do contexto académico e seu papd de controle do
saber;

adescentralizacdo ou secularizacdo da producdo do saber.

E preciso lembrar que, a0 me referir a pesquisa em sala e sua tradicdo, vejo-a,
especidmente nas reflexdes sobre este meu tempo de preparacdo, como aguela
redizada pelo proprio professor ou a que toma a sda de aula como loca onde o
conhecimento é investigado, gerado, avdiado e utilizado.

E inegavd que foram grandes as mudancas socio-econdmicas, culturas e
politicas do mundo no século XX. As sociedades modernas sofreram modificagtes
tdo profundas na maneira de ver o ssber e 0 ser humano que hoje se torna difidl
conviver com a visdo de um mundo dado ou imposto por Deus, e a crenca num
conhecimento pogtivita que se encontra imutdvel no livro da natureza. Esta € a
época em que se presenciam cientistas brincando de Deus, criando bebés de proveta,
procurando manipular 0 codigo genético para criar seres sob medida, controlar a
evolucdo, invadir 0 espago cosmico. A ciéncia contemporanea parece estar num
fluxo mais ou menos continuo, num estado de congtantes turbuléncias e descobertas,
contrastando profundamente com a anttiga percepcdo de ciéncia, de estruturas
disciplinares e indituicdes edtéveis e bem deineadas (Gibbons e da, 1994:22).

Torna-se utdpica a visdo platbnica de ordem e estabilidade. Contudo, € sabido que,
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gpesar dos avancos da informacéo e da tecnologia, 0 conhecimento, sua producéo e
uso foram centraizados em favor das classes politicamente dominantes.  Para melhor
entender esta critica, torna-se essencid lembrar 0 impacto de Foucault (1995) nas
teorias sociais, ja que, através de um numero brilhante de estudos de discursos,
desafiou as pretensdes racionalistas dos sistemas modernos de poder (Turner,
1990:4).

O poder, e com €ele o controle do saber, impds-se politica e academicamente
(Auerbach,1995;Tollefson1995). Foi  um indrumento  eficaz nas maos dos
governantes em sociedades divididas entre os que governam e 0s que S&0 governados
conforme aconteceu na india, segundo Chaudhary (1997:116), e em outras
sociedades.  Aqui no Brasl, por exemplo, € sabido que, apesar de todo 0 avango
tecnoldgico de nossa era, uma grande parte da populacdo ndo tem acesso a ecola,
fdtam infraedtrutura sanit&ria e urbana em inimeras &eas das grandes cidades,
assim como meios eficazes de transporte de massa.  Ja € possive redizar transplante
de drgéos e fazer clonagem de animass; contudo, os remédios caseiros e fitotergpicos
S30 0s Unicos recursos meédicos acessiveis a milhares de brasileiros. Com respeito a
educacdo, Freitas (1994:34-35) comenta que SO a partir de 1975 surgiram obras
criticando nosso sistema educaciona, gpontando a escola como sendo um simples
aparelho reprodutor da ideologia dominante, isto € como um instrumento da classe
dominante, utilizado contra as classes populares em nossa sociedade capitaista

Procurarel olhar a redidade dos fatos sobre os quais estou refletindo com
base no que é proposto por Chaudhary (1997:117), que digtingue trés tipos diferentes
de controle que dificultam a secularizacdo do saber: estrutural, linguistico e
tematico. Chaudhary entende o controle estrutural como a magindizacdo da
maioria da populacdo dos ddemas formais de producdo e utilizacdo do
conhecimento com a perpetuacdo de condigbes de pobreza e desconhecimento.
Todavia, nenhum grupo de pessoas trabahando juntas fica sem questes ou
problemas para resolver; areas obscuras a esclarecer; &reas de desenvolvimento para
< redizarem (Richard & Lockhart, 1994:81; Mc Donough & Mc Donough,1997:7).
Disto s conclui que o potencia de pesguisa edta inerente a qualquer sda de aula.
Néo pregtigiar, margindizar a pesquisa em sda de aula é uma forma de exercer o
controle estrutura. Veo que isto ocorre quando ao professor € negado tempo e

condicbes para ser pesquisador e para se enggar numa reflexdo critica, ou ainda,
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guando a cultura dominante néo valoriza a auto-reflexéo por parte dos profissonais
professores (Kincheloe, 1993/97:183).

Da mesma forma € possivel perceber-se um controle linguistico dos meios
de indrucdo, execido pedo gsema de conhecimento formd, quando os
pesquisadores de sdla de aula sfo condrangidos por exigéncias dagueles que
controlam o0 poder académico quanto ao formato ou publicacdo dos relatos de
investigagbes do conhecimento por ees produzido. Opor ciéncia a producdo informal
de conhecimento ou o professor ao pesquisador €, creio eu, uma forma de controle
linguigtico. Julgo que também o sga ignorar ou desacreditar qualquer forma de
conhecimento empirico ou que ndo atenda a modelos de préticas convencionais do
que condtitui boa ciéncia (Gibbons et a,1994:3). E bem verdade que ha trabalhos
sobre a sda de aula, produzidos por pedagogos, psicologos, e representantes das
estruturas académicas de produgdo do saber; todavia, ndo é a este tipo de pesquisa
que me refiro.

Embora exista maior nimero de publicacfes ®bre o conhecimento oriundo e
utilizado peo sstema forma de producdo c mesmo, com todo 0 seu mecanismo de
interesses e controle, a higtdria revedla que estes nunca foram os Unicos canas
capazes de gerar saber. Sempre existiram sistemas e mecanismos onde 0 proprio
povo criou conhecimento relevante para s mesmo (Chaudhary, 1997:117), da
mesma forma que sempre existiram professores criativos, com desgo e capacidade
de aprender e mudar, que buscaram produzir o saber, ainda que por meios digtintos
dagueles que tém a supremacia dos canones ingtitucionais.

Findmente retame apontar tragos do controle tematico. Segundo
Chaudhary (1997:117) € sinal deste controle o fato de que os curriculos dos cursos
de ingtituigdes profissionais e técnicas carecem de incluir tépicos relacionados a
tecnologias que ajudariam o povo na vida cotidiana. Creio que 0 mesmo ocorre
quando nos cursos de formacdo de professores ndo sfo incluidas questdes que levem
o futuro profissond a exercer uma prética reflexiva A pesquisa raramente faz parte
dos programas de graduacéo de formacdo do professor; quando é incluida, em
nivel de mestrado, segundo afirma Kincheoe (1993/97:184), diz respeito a projetos
controlados experimentalmente que ndo satisfazem ao professor . Qual a razéo de
ndo se preparar os futuros profissonais para invesigar e questionar a sua sda de

alla? N& vego razdo para se ditar, predeterminar 0 que pode ser um problema
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donificaivo, e muito menos para s indicar a quem é permitido investigar, fazer
ciéncia, nemparase limitar o que condtitui boa ciéncia.

Descobrir 0 que da certo, inovar em minha propria sala de aula, parecer-me-ia
edtranho quando me gradue em 1962. Na universdade, nesta época, privilegiava-se
a trangmissdo do conhecimento ja produzido no passado ou atudizado, € ndo o
avanco do conhecimento. Creio que O mais tarde, apds a implantacdo da reforma
universitiria, por volta de 1968, foi repensada a pesquisa e sua rdlagdo com 0 ensino
de tercero grau; os cursos de poOs-graduacéo foram reestruturados, passando a
receber maior aencdo. Alids, a pouca experiéncia em pesquisa por parte do
profissona docente, no Bradl, por fatar nas universdades a tradicdo de investigar a
pratica, quer nos cursos de letras quer nos de formacdo de professores, € um fato
comentado por Cavacanti & Moita Lopes (1991:133) e Moita Lopes (1996:184).

Fairclough (1989), ab examinar as relagbes de poder, distingue dois caminhos
através dos quais o controle é exercido: um, através da coercdo e o outro, através do
consentimento.  No primeiro, as classes dominantes criam mecanismos ou praticas e
forcam os outros a segui-loss.  No segundo caminho podem-se freglientemente
mostrar praticas institucionais que se originam nas classes dominantes ou blocos
dominantes e que se tornaram naturalizadas (Farclough, 1989:33); o controle é
exercido de tal modo que estas préticas sBo aceitas e seguidas, & vezes de forma ndo
consciente, mas na certeza de s este o mehor ou 0 Unico meo disponive.
Certamente, ser pesquisador, buscar um caminho ndo previsto, desafiar o monopdlio
do saber, dgnificava sair do controle. N&o teria Sdo esta a causa de parecer
aneddtico o primeiro fato narrado no inicio deste capitulo com o titulo de Ser
professor ou pesquisador, ou da surpresa demonstrada por minha colega (segéol.2
deste capitulo) por eu permitir investigadores externos em minha sda de aula?

Vedtigios da tradicdo de controle académico em minha formacdo de professor
levaram-me também, no inido, a condderar muita ousadia submeter-me, e & minhas
decisfes, a0 olhar critico dos meus primeiros aunos de Inglés para Biologia e
Genética, como era chamada a disciplina na Universdade. A experiéncia, contudo,
provou ser graificante a td ponto que no find do curso fui eu, justamente a
professora de inglés, a paraninfa dos geneticitas. O desafio de inovar levou-me a
um trabaho sstematico de questionamento, didogo com os dunos e auto-reflexéo.

Minhas decisdes sobre inimeras questbes de ordem prética - tais como o texto a ser
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lido, o topico e o tipo de exercicio a serem enfocados- foram negociadas com 0s
leitores. Estes gpontavam os acertos e erros, encontros e desencontros.

O segundo fato narrava as perguntas feitas pela colega de faculdade quanto a
desnudar-me, correr o risco de expor-me a critica, seu espanto e/ou protesto. Creio
Que tais perguntas sd0 tragos de uma visio académica e socid de mitificacdo do
professor como o especidistas aguele do qua se presume seguranca no saber, cuja
autoridade, respeito e poder tém que ser mantidos através desta pretensa seguranca.
Lembro aqui que Schon (1983:300) caracteriza 0 especidista como aquele prestador
de servico que precisa manter a fachada de profissond que tem sua seguranca
baseada na fé na teoria e no seu conhecimento.

A pesquisa de sda de aula pressupde uma postura diferente, um maior
equilibrio na relacdo professor/pesquisador, uma democratizacdo ou secularizacéo do
saber, tomando-se aqui democracia definida por Schon (1983:342) como o jogo de
poderes que se equilibram, que tendem, quando €ficiente, a evitar qualquer grupo de
estabelecer dominio permanente sobre outros.

E eda visio que permite construir-se em sda de aula um processo de mao-
dupla que evita, portanto, controle unilateral (Schtn,1983:342). Nela ndo se
pressupde, como no coment&io feito por minha colega, que o professor sga um
conhecedor autdnomo e findizado, nem um depdésto vazio que receba o
conhecimento de forma néo critica, e ndo € um ser pronto nem tampouco um ser
domesticado, passivo, smples usuaio de produtos de pesquisa. Como professora,
nd me cabe apenas fornecer aos pesquisadores problemas para estudo e testar a
utilidade dos resultados de pesquisa como na pesquisa institucional mente separada
da prética (Novoa, 1992:26). Minha prética pedagdgica foi objeto de investigacéo
sob diferentes aspectos por pesquisadores externos e nem sempre o foco destas
investigacOes era agquele de meu interesse ou  priorizado por mim.  Também néo me
satifaz a pexquisa redizada na préatica, mas que parte de procedimentos propostos
por outros pesquisadores, como ocorreu com Tavares, em minha sda de aula; neste
caso, 0 professor € desconsiderado e usado apenas como objeto de investigacao.

Alids, Polio (1996) derta para o fato de que, muitas vezes, 0 proposito do
investigador em edizar uma pesguisa ndo € 0 que conta para 0s professores, porque
esta ndo surge da sua prética e do seu interesse. Dai aceitarem  com rduténcia o

pesquisador externo, uma vez que suspetam dde, vendo-o como dguém que quer
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amplesmente avdiar seu trabaho e/ou impor solugbes para mehorélo (Larsent
Freeman,1996: 162).

Como professora, ndo preciso me colocar nas méos do pesquisador, uma vez
gue sou capaz de avdiar meus préprios julgamentos, critérios e competéncia,
assumindo o papel e colaboradora com 0s meus dunos. JA que tenho consciéncia de
minhas habilidades cognitivas e dos mecanismos auto reguladores que uso na
solugdo de problemas (Lantolf & Appd,1994:3), quad a razéo de me tornar
total mente dependente do pesquisador, de suainformaco e acéo?

Sou levada a compartilhar da concepcdo de Bruner (1979:176-8) que
digtingue dois tipos de acéo ou fatos. Ha os que estdo sob meu controle, em que sou
0 agente; s20 redizados com 0 propdsito de dingir um fim, um objetivo e sdo
chamados por Bruner de intended actions. O gerenciamento ou controle destas agtes
envolve plangamento, que estd sujeito a revisio pela intdigéncia humana; ndo sio
eperadas fdhas em detectar minha intencdo naguilo que depende de mim como
agente (Bruner 1979:178). Ha outros fatos que sdo causados, so contingentes, como
0S que sd0 movidos por sensages ou estédo relacionados a um grupo de condigoes
antecedentes. Para exemplificar, Bruner (1966:23-24 ) compara o papel do pscdlogo
na educacdo com o de um general que ndo declara a guerra, mas € quem luta e quem
oferece subsidios e informagBes do que € possivel fazer. O mesmo ocorreu comigo
em relagdo ao primeiro episbdio narrado neste capitulo; o objetivo de meu curso de
leitura foi determinado pelo diretor do Indituto de Biologia e ndo por mim, mas fui
eu gquem deu forma ao curso e proveu 0s meos para aingir o objetivo determinado.
Fui o delineador do que era possivel.

Desnudar-me - estou repetindo aqui as paavras de minha colega - pode
tornar-me conhecida mas também conhecedora.  Acredito que fazer a experiéncia é
conhecer.  Utilizar insrumentos de coleta de dados, eaborar notas de campo,
questionar, refletir sobre dados coletados e didogar sobre assergbes s&o
conhecimentos que vivenciel a0 ser pesquisada. Da mesma forma,  os didlogos com
0s pesguisadores em minha sda, por suavez, transformaram-seem :

tentativas de trabaho colaborativo, num processo de aprimoramento da
prética

aividades reflexivas das quais derivaram questfes a serem pesquisadas,
possibilidades de feedback e reavaliagdo sucessvas das propostas de
s0lucéo de problemas;



formas de identificacdo de lacunas em minha acéo pedagogica

Quando eu for descrever os procedimentos de investigacdo deste trabaho,
sa indicado que ndo sO 0 qué mas 0 como investigo teve como pano de fundo
minha sala de aula e 0 contexto narrado em pesquisar e ser pesguisado.

De fato, aceito o desafio de expor-me a critica, ja que ndo me julgo pronta;
Crelo que ndo me causavam e, hem me causam, atuamente, embaraco as descobertas
sobre meu conhecimento, sobre fatos em relacéo a minha prética, sobre mim mesma.
Esta seguranca me vem da certeza de que nenhum professor ensina em condigoes
ideais, nem se pode assumir que tudo o que ele faz é correto (Polio,1996:64), e
também da visdo de um mundo em que ha mlltiplas redidades. Os dois fatos aqui
relembrados, por exemplo, deixam evidente que ndo sou a Unica na Stuacéo a ter
conhecimento relevante e importante; que meu conhecimento esta inserido em um
contexto de dgnificacdo. As proprias perguntas basicas fundamentais, que fazem
com que numa pesquisa £ busquem solugdes, eram geradas de forma diferente
segundo fossem formuladas por mim ou por outros pesquisadores em minha saa de
aula Tavares (1993), Amorim (1994), Gomes(1995), Figueira (1997) AsIm como
eu e meu auno, ees tém capacidade de plangar, dar sentido, saber .

Lembro que apesquisa em sda de aula, como et sendo descrita, subjaz uma
visio da construgdo do conhecimento como atividade, contextualmente Stuada e dos
seres humanos ndo como objetos inertes, abstratos ou idedlizados, mas como  seres
socio-histéricos olhados, como Vigotski o faz, a partir do teorema de que afetam a
realidade e ao transformar a realidade estabelecem novas condicdes para seu existir
e consequentemente se modificam (Lantolf & Appe,1994.7).

Minha reflexo e andise sobre as experiéncias que sfo 0 tema deste tempo de
preparacdo levam-me a certeza do quanto minha prética de professora e pesquisadora
caminhou com a pesquisa redizada em sda de aula, conduzida por mim ou por
outros pesquisadores, a partir de questdes que surgiram da observacdo da propria
sda de aula, do mesmo modo que me levaram a identificar muito do que foi
incorporado na pratica.  Dentro da visdo vigotskiana, sou um organismo que recobra
e utiliza estratégias de conhecimento anteriores em situacfes novas (Lantolf &
Appd,1994.15).
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Serd que, £ eu tivese nascido em outro contexto culturd, teria desgado
produzir conhecimento novo? Sera que teria me transformado, agido, questionado,
refletido, dialogado comigo e com o outro?

Hoje creio que construimos ndo sd nossos mundos mas nossas concepgdes de
nos proprios e de nosso poder (Bruner,1996:Preface X). Dentro da visio que
vaoriza a reflexdo, o didogo entre a verdade interior e exterior, € que se torna
possivel recuperar minha confianca de que sou cgpaz de buscar a verdade aé suas
raizes profundas, mesmo que sgam verdades reativas, que podiam vir a ser
restauradas ou limitadas por outras verdades, outros saberes.

Ocorreram mudangas na minha visSo do mundo, do pape que nele ocupo e
da minha concepcdo do saber -como, onde e para quem produzi-lo e usklo e que se
opde a pressuposicéo podtivista de uma redidade objetiva e uniforme, afastando-se
do dgnificado autoritério. Ocupo-me, na proxima secdo, em discutir como minha
Visio se transformou durante este periodo de preparacao.

1.3.3 A desconstrucdo do componente ideol4gico

Numa dStuacdo de ensno-gorendizagem, Prabhu  (1995) digtingue
componentes diferentes; entre ees, 0 ideacional e 0 operacional que foram objetos
de consideracéo em 1.3.2 e 1.3.3, quando comentei arelacéo entre teoria e prética.

Exise anda um terceiro componente, o ideoldgico, que diz repeito a visio
do mundo e da sua ordem (Prabhu, 1995:8). S&0 idéas que se estendem dém e fora
do objetivo pedagdgico direto de entender e facilitar a aprendizagem. Envolvem um
debate filosdfico que se reflete nas assergBes quanto ao trabalho de investigacdo ou a
aca0 em sda de aula, assm como na percepcdo do papel que professor e pesquisador
desempenham.

Do mesmo modo que s ndo ser este um relao totad de minha biografia
académica, também ndo pretendo chegar a uma descricdo doutrindria ou  retrato
completo do que € o mundo, 0 ser humano, a verdade. Afind, ndo sou filosofa;
entretanto, tenho 0 meu componente ideoldgico e 0 que pretendo € sSmplesmente
relacionar a desconstrucdo deste componente, redizada em especia, neste tempo de
preparacéo, com a releitura de minha vida e minhas reflexdes sobre os episodios que

foram narrados no inicio deste capitulo (secfes 1.1 e 1.2).
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Embora Prabhu (1995:9) afirme ndo ser a visdo de mundo dimentada pela
experiéncia pedagdgica, uma vez que sua ligacdo com o professor € indireta, na
releitura de minha vida, atribuo aos eventos narrados neste capitulo o sentido de
marcos do desdobrar de mudangas nos trés componentes que, por certo, se
desenvolveram lentamente.

Durante este tempo de preparacao, conceitos sobre a sdla de aula, o papel que
nela desempenho, ou outros sobre linguagem e leitura, mostraram-se provisorios,
foram reformulados. Minha visdo sobre ensino/aprendizagem, o componente tedrico,
conceitual ou ideacional, segundo Prabhu (1995;1), cujo vaor estd em continua
abertura e mudanca, ndo se mostrou permanente nem determinada.

Ja ndo me causa mais espanto, também, a trandtoriedade do saber, das

verdades e da propria compreensio das edtruturas do mundo. Minha visdo do
mundo, das suas verdades, da relacéo entre conhecimento e raz&o, assm como entre
teoria e prética, entre sdber académico e secular, foi questionada pelo cientificismo,
pelo pragmeatismo, pelo niiligmo e por mim mesma.
Sa que é dificil indicar em que ponto issO ocorreu, determinar 0 momento exato,
uma causa Unica, mas 0 certo é que minha compreensio do mundo ja ndo esta
marcada pela tradicdo raciondista em que a verdade é verdade independente ou
permanece acima da sociedade ou do tempo no qual € produzida (Webb, 1996:13),
ou onde o conhecimento, os fatos sdo absolutos ou imutéveis e, portanto, passivels de
serem padronizados e generalizados. Generalidade é possivel de ser obtida em sda
de aula? O saber, as verdades, as crengas e interesses de meus aunos de Letras ndo
S30 0s mesmos dos que cursam Biologia

Aceitar verdades Unicas e definitivas, absolutas, impede-me de abracar a
nocdo de verdades mulltiplas, contextudizadas, contingentes, e de ver a natureza
mutdvel da sala de aula (Larsen- Freeman,1996:159). Torna dificil, também, acetar
os diferentes prismas e olhares trazidos para minha sda de aula pelos meus duncs e
pesquisadores externos, mencionados na naracd dos fatos, que descreviam,
conforme seus proprios pontos de vista, a sda de aula em que eu era professor. Em
minhas aulas de leitura, ou a0 processar as informagbes para minha investigacéo,
como lidar com a imprecisdo, com a polissemia, com as conexdes conotativas ou
metaf oricas?

Terel gprendido a conviver com 0 passageiro ou com a multiplicidade de

pensamentos por ter presenciado mudancas rapidas, como lembra Bruner (1996:66),
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semehantes & dos tempos revolucion&rios entre grandes verdades que sobrevivem
lado a lado, mas que se contradizem? Serd Smplesmente porque estou viva e 0 que
eda vivo e daivo edta necessariamente aberto a mudanca e crescimento (Prabhu,
1995:7)? Houve uma mudanca na minha auto-imagem e, anda segundo Bruner
(1979:159), a imagem do homem sobre si préprio, por certo, ndo € independente de
sua imagem do mundo.

Edtas questdes me levam a pensar em quem julgo que sou. O que é edtar
vivo, agir, conhecer? Crelo que as respostas a estas questes iréo determinar 0 rumo
do meu pensamento hoje.

Fui chamada a responsabilidade de repensar, de modo criativo e critico,
verdades que me foram passadas. Ist0 permitiu ver que minha participacdo no
mundo, na redidade ndo e limita a obsarvar e verificar, a confirmar ou testemunhar
0 que ja exige pronto. Atuamente, € outra a minha leitura do Génesis, 0 que me
sdta aos olhos é sede fecundos, multiplicai-vos, enchel a terra e submetei-a (Gn
1,26). Considero-me também um ser com vontade de saber e agir, conhecer mais, ter
mais clareza, procurar tornar inteligivdl o complexo, chegar a minha verdade. Veo-
me como um organismo pensante, capaz de refletir. Alids estd, entre as assergdes
bésicas da teoria de Vigotki, a de que a dividade menta é caracteridtica
exclusivamente humana (Blanck,1990/97:43).

Por acreditar que o ser humano, quando convidado a agir é capaz de refletir
sobre 0 mundo exterior e sua verdade interior, seus conceitos, eu, neste trabalho,
reflito sobre o papel que desempenho como professor, em que 0 pesquisador esta
associado ao proprio objeto pesquisado. N&o me asusta mais o dilema de ser tanto
objeto como sujeito do meu préoprio estudo. N3 me Snto presa a4 assarcao
positivista de que a verdade € objetiva. No século XVIII, o dominio privado ndo era
consderado téo red, tdo auto definidor, tdo edabilizador; a privacidade era
resguardada, havia um desgjo vergonhoso de refugiar-se do olhar da comunidade,
como comenta (Bruner,1990/97:114). Entretanto, ndo é esse 0 meu conceto.
Procuro nd me ocultar, mas desconfiar, questionar a minha verdade, dialogar sobre
da O fao de eu me expor freqlentemente ao olhar de outros pesquisadores (ja
comentado na secéo 1.2) da suporte a este comentario.

Sinto-me capaz de plangar e resolver problemas, levando em conta, € claro,

0s recursos digponiveis, minhas limitagbes e opgdes. N&o preciso, para isso, negar
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meus objetivos, desgos e conhecimento, tenho apenas de conhecé-los e gerencié-los
ou domina-los com disciplina. Sai que tenho poder de criar e agir no mundo.

N&o atribuo, todavia, esta seguranca ao cientificismo que trouxe o descrédito
do meu conhecimento pessod. Eliminar o que € pessod, subjetivo, como acontece
nos relaos de pesquisa postivista ou raciondista, SO me levaria a pensar que os fatos
acontecem quase que automaticamente, desassstidos, € que 0s comportamentos sao
previsiveis a partir do conhecimento da pessoa ou da situacdo (Sarbin & Kitsuse,
1994:2). E, contudo, o poder de prever o comportamento € reduzido quando as
pessoas atuam como agentes, quando se sentem capazes de refletir, de encontrar
obstéculos e  domind-los com suas proprias verdades, seu saber, seus propositos.
Quaquer pessoa tem seu conhecimento; sabe 0 que € ser triste, ser feliz, mesmo que
nédo condga explicar ou definir facilmente estes conceitos.  Alids, é freglente que
experiéncias ou fatos de nossa vida mais intima sgam dificeisde verbdizar.

Meus conceitos, e com eles os objetos de minhas investigagdes, mudaram ao
longo destes anos. A principio, o foco de minha atencdo se fixava no materid
sdecionado para uso em sda de aula ou no método como seria usado (Nunes,
1988;1990;1992;1994). Seria injusto negar que os tdépicos estavam limitados pea
visio corrente de que ha objetivamente o mehor mé&odo ou o materid ided.
Estavam também condicionados, de certo modo, a idéa de que meu papel como
professora estaria subscrito ao de gplicadora de metodologias, de usu&ria de técnicas
ou de intérprete de livros-texto. N&o estariam marcados ainda pela concepcédo
positivista de que no mundo ha uma verdade objetiva e observavel ?

Agora, com meu olhar, procuro uma compreensdo mais nitida do pape que
desempenho em sda de aula, novamente a servico do ser-professor, ou sga, do
gorimoramento de minha préica  Contudo, questdes reativas a meu pape em sda
de aulas que sdo discutidas nos proximos capitulos, ja gpareciam em forma
embrion&ia em minhas paavras quando fui entrevistada por Amorim (1994), Gomes
(1995) e Figueira (1997), na ocasi@o em que edtas autoras observavam minha sada de
aula para colher dados para suas investigagdes. Minhas incertezas e limitagdes n&o
foram escondidas, mas dIm  invedtigadas e (quedtionadas, dando origem a
transformagfes, possibilitando que eu aprendesse sobre minha prépria agdo em sda
de aula. Nesta experiéncia se reflete a critica que condena a pesquisa experimental

de laboratério que transforma os seres humanos em objetos inertes de analise e que
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ndo |hes permite comportar-se como agentes reais no controle de suas proprias
atividades mentais (Lantolf & Appel,1994:23).

Lembro, como o fazem Rosa & Moreno, (1990/96:61), que temos 0 mundo
das coisas como elas sfo em 9§ mesmeas, que chamo de mundo real, e o mundo como
0 concebemos. Neste caso, 0 que percebemos € fruto de nossa experiéncia anterior
ou da teoria, das nossss |dturas, do que a ciéncia, enfim, nos apresenta. E um mundo
tedrico em que a reconstrucdo da redidade se faz de forma mais ou menos raciond.
Um exemplo diso estd nos limites impostos pea ciéncia experimentd, que néo
explica 0 mundo como ee € mas como se ele fosse, uma vez que seu conhecimento
se fundamenta em préticas com regras fixas. Como eu concebo ou percebo o mundo
atualmente?

Minhas leturas permitemrme, hoje, ndo desquaificar verdades subjetivas.
Nos Ultimos cem anos tem sido apontado que os cientistas usam intuicdo, histérias e
metaforas para gudalos na questdo de gustar seu modelo especulativo a natureza,
ou para ter a natureza adaptada a0 seu modelo especulativo (Bruner, 1996:124).
Especidmente porque a prépria ciéncia usa, em seu gparalo de exposicdo, meios
como a ldgica e a matematica; usa suas amas e hipdteses, mas vocé pode formular
hipbteses fasficaveis (Bruner, 1996:122) baseadas em vdores, verdades e
percepcdes pessoas.

Minha experiéncia, por sua vez, fezme ir dém das metas convencionais da
ciéncia podtivista, que busca apenas verdades observaveis e externas.  Prabhu
(1995:5), ao andisar a dificuldade de se estabelecer uma relacdo exata entre ensino e
gprendizagem, comenta que SO 0s Sinais abertos sdo passivels de observacdo externa
e asdm mesno sdo multiplamente interpretavels, e a percepcdo € necessariamente
subjetiva. Alerta ainda para o fato de que o ensino, quando ocorre, € uma aividade
fidca, plangada, observada, controlada de forma explicita e objetiva; ja a
gprendizagem € um processo menta e pode ser vista como tendo sido causada direta
ou indiretamente pela atividade de ensnar, uma vez que eda pode apenas ter
facilitado ou estimulado o que teria emergido de outros motivos.

Como conciliar 0 estudo em sda de aula com os ideas de objetividade do
racionaismo cientifico e suas verdades auto-evidentes que negam todas as
afirmagdes de ordem subjetiva e ndo aceitam a opinido, o particular?

Os limites impostos pda ciéncia experimenta ndo servem quando lido com

seres humanos e 0s veglo como atores sociais que dispdem de autonomia de decisdo e
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Cujos comportamentos ndo sdo previsiveis na base de extrapolacdes de tendéncias
(Thiollent,1997:30). Contradizem o0s pressupostos de que  problemas, questOes,
conhecimento ndo exitem a menos que eu assm os chame e lhes atribua sentido.
Negam aquele meu conhecimento, 0 saber pratico que raramente temos consciéncia
de ter aprendido mas que nos leva a agir intuitiva e espontaneamente mesmo quando
ndo podemos, ndo queremos ou nao se torna facil descrevélo (Schon:1983:54).
Negam anda que eu traga para a sda de aula minha experiéncia como duna ou
como professora e meus anos de praica, comg minha exposcdo a diferentes
métodos, negam o olhar auto-avdiaivo e anda o conhecimento adquirido em
debates e reflexdes com outros profissonals, com as minhas leituras e meus escritos,
enfim, tudo que constr6i o que Prabhu  (1990) chama de conceito, intuicéo
pedagdgica ou senso de plausibilidade.

Foi desconstruido meu componente ideoldgico, sm.  N&o se fundamenta
mais na asser¢do postivista de que os fatos, assm como os dados empiricos, S0
livres de teorias e ndo sfo afetados por motivos , preconceitos ou ideologias de seus
observedores  (Webb, 1996:13). Ha faos e redidades que exigem
independentemente do observador e dos procedimentos formais de observacéo
(Webb, 1996:15) e que ndo perdem seu vaor pelo fato de serem refutados, devido a
caréncia de comprovacéo experimental.

Ao aceitar e acreditar em conceltos novos, contudo, parece que agumas
idéias e questdes ficam mais claras, enquanto surgem outras, também complexas, e
com eas indagagbes e a necessdade de explicagbes. Assim, se por um lado o
objetivismo animava a procura de uma Unica verdade, o subjetivisno pode fazer-me
equecer dos limites de minha condicdo humana.  Julgar-me capaz de chegar a uma
verdade total pode-me levar ainsatisfacido. E uma deificagdio do homem - e eu ndo
me consdero um Deus. A partir dai estou obrigada a conviver com a consciéncia de
meus limites. E possive reconhecer 0 eu sem reconhecer o outro? Como fica o
sujeito quando penso no outro?

Se aceito que h4 uma verdade para cada um, abro a possibilidade de uma
teoria anarquica que favorece 0 qualquer coisa serve (Webb, 1996:17). Aceitar a
plurdidade de posigdes da lugar a um rdativisno que paece Sugerir serem
verdadeiras todas as posices, conforme comenta Bruner (1996:61). Leva a uma
persondizacdo da verdade. Se, por outro lado, tomo o pressuposto que por melhor
gue possamos testar nossas construgdes, elas ndo resultam em verdades e fasidades
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absolutas, ndo estarel me permitindo aceitar que cada um fique na sua? O que
construimos € absoluto ou € sempre relativo a dguma perspectiva ou ponto de viga?
A minha resposta a estas indagacOes sobre a realidade mdltipla e subjetiva etd em
saber que minha capacidade de congtruir ndo € ilimitada.

Criamos ou construimos? Com que meios? Ajudaram-me a responder estas
guestdes, 0s pressupostos tedricos socio-condrutividas ou sdcio-interacionisas que,
com base em pesguisss em pscologia filosofia e antropologia, descrevem o
conhecimento, e com ele a verdade, como temporério, em desenvolvimento, nao-
objetivo, internamente congtituido, social e culturalmente intermediado
(Fosnot,1996/98:prefacio). Mudou meu conhecimento e conceito de verdade.
Reconheco que me transformel, porém, né sozinha, houve, sem dlvida, um
processo envolvendo outros, que séo parte de minha historia pessod.

Bendficie-me, primeramente, da leitura de trabahos sobre Vigotski e
Bakhtin. Em ambos encontrel uma ruptura com o objetivismo e com o subjetivismo,
assm como formulas de evitar extremos, de fundir conceitos dispersos e digintos em
um todo coerente, de conciliar encontros e desencontros tais como 0s da unidade na
plurdidade: individud e socid , do eu e do outro.

Até agui, gpontei conceitos que foram quetionados e reformulado. O que
farei a seguir, como ponte entre 0 Tempo de Preparacdo e a narragdo dos Tempos
de Plangamento desta investigagdo, sera gpontar, embora de forma concisa, o
perfil, hoje, do que Prabhu (1995:8) chama de componente ideologico. Se que
muitos dos topicos ja foram mencionados antes e serdo rediscutidos nos capitulos
seguintes, quando enfoco como € entendida por mim a constru¢do do conhecimento e
do dgnificado numa aula de letura. Todavia, faz-se necessirio determinar as linhas
ou tintas com que desenhel minha investigacd0 e que me gudaram a dar sentido a
experiéncia de endgno-agprendizagem que é objeto deste estudo. Estéo intimamente

relacionadas com 0 caminho pelo qual optel para gerar conhecimento.

1.3.4 Perfil do componente reconstruido

Ao andisxr a crenca de Bakhtin no poder do didogo, Clak & Holquigt
(1984/98:13) afirmam que viver significa participar de um didlogo: interrogar,

escutar, responder, concordar ou discordar. Vivendo, cheguel aconclusio de que os
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seres humanos sio agentes e ndo organismos passivos (Sarbin & Kitsuse, 1994:2) e,
como atores, redizam agfes que desempenham conforme suas préticas socias e
propositos. Sdo criativos e ndo seres reativos, nem intelectos abgratos nem ainda
smples veiculos entre conexfes de etimulo-resposta. Nesta assercéo esta contida a
degacdo béasica do congrutivismo: que o conhecimento que possuimos e a redidade
gue nés atribuimos ab mundo em que habitamos é uma verdade congtruida e resulta
de processos prolongados e intrincados de negociacdo e reformulacdo dos conceitos
pelos quais procuro dar sentido ab mundo, a minha pessoa e aos fatos de minha vida
(Sarbin & Kitsuse, 1994: 3-5).

Na complexidade do mundo, aceito que exisam mulltiplas perspectivas, que a
verdade subjaz uma questio de interpretacip, de condrucdo de sentido E uma
caracteristica minha, como ser humano, congruir verdades, mas, como ja disse, ndo
num plurdismo indefinido, e nem pressupondo que todas as verdades sgam
possivels. Meu poder € limitado pdo que vgo em mim e fora de mim
(Bruner,1979:59), pdo tempo, espaco, pelo ambiente socio-culturd em que me
encontro, e até por meus propdsitos e intencoes.

Assm, revi 0 assunto da secdo anterior e 0 que resultou do meu componente
ideol 6gico descongtruido.

As reflexbes a desenvolvidas trouxeram a tona o fato de que meu
conhecimento e realidades foram profundamente marcados pelo socid e peo
culturd, e que a elas chegamos dependendo do ponto de vista ou do referencial que
escolhemos assumir (Bruner,1990/97:31;1996:19). Tdvez para um estudante de
graduacdo ou recém-formado que tenha usado a observacdo de minhas aulas para
redizar seus trabalhos de pesquisa académica ndo sga téo marcante o referencia que
me faz ver na pesquisa em sdla de aula uma oposicéo ao controle e poder académico.
Para e, tavez, também nem fosse necessario discutir a gproximacdo dos universos
da pesquisa e do ensino, mas este Nndo € 0 meu ponto de vista.

Quero ainda gpontar quais as contribuicdes que optel por adotar em meu
encontro com a extensa obra de Vigotski e Bakhtin. Em ambos busguel os textos
que discutissem questdes ligadas a educacdo e aletura  Vigotski, em cuja teoria a
educacdo em todas as suas formas, assm como a pedagogia humana, tem um pape
de destaque (Moll,1990/97:1X), apresentou-me idéas, apontou questbes, despertou
minha curiosdade para conceitos que tiveram, crélo eu, repercusséo ho meu

plangamento e na minha prética pedagdgica tais cono:



aquestdo da consciéncia;

aimportancia dainteracéo socid;

aquestéo dainternalizacdo de conceitos e sua exteriorizacao;
0 papel da mediacéo do professor e da linguagem,

0 pape mediador do professor por meio da linguagem.

Muitas destas questbes foram repensadas quando me foram apresentados os
textos de e sobre Bakhtin. Em suas idéas fui buscar fundamentos para minhas
reflexdes sobre:

avisio plurdiga, polifénica do mundo;

anatureza dia dgica da linguagem e da construcéo do sentido.

Esta, como ja disse, € gpenas uma listagem, um anincio de assuntos que
sdo mas adiante gprofundados e sStuados em meu trabaho como professor e
pesquisador. N&o tenho dlvidas de que as vozes destes autores e dos neo-
vigotskianos, em especid Bruner, Werstch e Moall, seréo freqientemente ouvidas no
desenvolvimento deste meu texto.

Serd que posso dizer que meu tempo de preparacdo terminou ? Termino o
rdato e as reflexdes sobre 0 que escolhi para dndizar a minha preparacdo sem
contudo, pretender dizer que estou pronta. De acordo com a visdo que tenho hoje do
sentido do mundo e da redidade, julgo estar sempre aberta em um processo, diante
do desdfio de rever idéias, didogar com meus conceitos, reexaminar diferentes
opinides, gpurar duvidas, descobrir encontros e desencontros, identificar e plangar
mudangas.

Até aqui, fiz condderagbes sobre fatos e conceitos que em seu
desdobramento, num processo continuo, me formaram ou marcaran de modo
especiad como professora e pesquisadora Agora darel inicio a0 relato de fatos
ligados ao plangiamento deste traba ho.



Capitulo lI-Tempo de Planejamento da Pesquisa

Missdo é partir,

caminhar, deixar tudo,
sair desi...

E parar de dar volta

ao redor de nés mesmos
como se féssemos o centro
do mundo e da vida

(D. Helder Camara)

Neste capitulo, que trata dos desafios e escolhas relacionados aos
procedimentos de investigacdo, vou Stuar as indecisdes em relacdo a diferentes
opgdes de plangamento, e sO entdo discutir meu objetivo, apresentar os atores, 0o

cenério e, findmente, osinstrumentos e procedimentos utilizados nesta pesquisa.

1 Caminhos a seguir

Exisem maneiras digtintas de se conceituar a producdo de um conhecimento
novo;. cada qua dizendo respeito a um modo diferente de vida, de ver-se e ao
mundo, seus problemas e solugdes (Bruner, 1962/1979; Kinchdoe &
Steinberg,1998). Tomando por referéncia duas formas opostas de investigacdo, vou
gpontar para que direcdo se orienta 0 plangamento de minha pesquisa, a fim de
deixar mais evidente ndo S0 0 que pretende ser mas também o que néo € e o que lhe
fdta Nos fatos j& descritos no capitulo anterior, em relagd a minha caminhada
como professora-pesquisadora, estdo as razbes por que decidi batizar de formal e
informal os modos de producéo de conhecimento: o primero, mas ligado ao mundo
da ciéncia exata e por muito tempo viso como proprio da comunidade cientifica e
académica; o segundo, o modo de um ser humano comum gerar conhecimento como
pate do seu dia-a-dia, que Chaudhary (1997:117-121) classifica como secular ou
popular. Nee cinco aspectos digtintos devem ser consderados. a democratizacdo da
producdo de conhecimento; a natureza e a origem dos problemas abordados, os
mecanisSmos sociais e interativos, 0 uso e a divulgacdo do conhecimento produzido e,

findmente, os efeitos que dee advém, isto €, a transformagao.
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Comecarei pela origem e natureza das questfes que geram o conhecimento.
Na secdo 1.2, discutirei 0 processo informa, democrético, de produzir conhecimento
e 0S mecanismos usados. Na se¢do 2, em que enfoco a moldura deste trabalho,
reiomard a visdo do que diz respeito mais diretamente a0 produto, seu USO € 0S

efeitos que produz.

1.1 Foco e natureza das questdes

No modo de pesquisar que chamo de formal, o foco das investigagbes eta
em comprovalr ou negar questbes edabelecidas e resolvidas em um contexto
governado por interesses de uma comunidade académica especifica (Gibbons et d,
1994:3). S&o problemas de natureza abstrata, formulados a partir de proposicoes
objetivas estabelecidas fora da comunidade onde a pesquisa foi feita, sobre verdades
ou teorias ditadas ou propostas pelo clube de dlite, segundo Chaudhary, (1997:117) -
ou sga, pela comunidade académica, cientifica ou disciplinar. JA que as questdes
enfocam problemas relacionados com a pesquisa bésica e a ciéncia, com auséncia de
golicacdo e objetivos praticos, o modo forma de investigar privilegia a centraizacéo
e acumulacdo de saber, levando acriacdo de especididas.

E bem verdade que a tendéncia na producdo do conhecimento, através dos
tempos, tem-se distanciado cada vez mais das atividades disciplinares tradicionais
para contextos sociais novos (Gibbons e a,1994:6) e que o positivismo esta em
crise, inclusve no que diz respeito as ciéncias exatas e da natureza
(Thiollent,1997:30). Todavia, nd0 se pode negar a penetracdo de seus conceitos na
comunidade académica e, com €es a busca de uma informacdo ldégica e
raciondmente verificAvel que tornou cada vez mas ofiticado o programa de
investigacdo e producdo de conhecimento forma. De tad modo que a pesquisa do
modo forma passa a formular perguntas para respostas bipolares em que predomina
uma Vvisdo normativa e eddica da verdade. Levantam-se hipGteses e problemas
logisticos visando a0 controle das variaveis sem que 0 desenho da investigagdo ou 0
plangamento do trabalho sga implementado na rotina diaria (Polio,1996). Esta visio
permite que se estenda o controle cientifico e técnico a sociedade humana e que se
justifigue a exclusvidade do conhecimento cientifico (Schon, 1992:32) de td

maneira que o conhecimento secular, leigo e prético , que nem sempre pode ser
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enquadrado em esquemas |0gicos, edatisticos e matemdticos, passa a ser visto como
umaanomdia

A condrucdo do conhecimento popular e informa focdiza e lida com
guestdes geralmente relacionadas a qualidade de vida, a sobrevivéncia e interesses
das pessoas, da massa (Chaudhary,1997:120-121). As questfes sdo estabelecidas no
contexto de aplicacdo, a partir da observacéo de fatos ou problemas que ocorrem no
cotidiano, objetivando a acdo e a transformacdo. Tém, portanto, um carder
emancipatorio e descentraizador, ja que desafiam o monopdlio da generdizacdo, das
verdades prontas e estaveis (NOv0a,1992:48). Seu foco procura, assm, transcender a
complexidade e n&o ignorala ou controld-la como numa stuacéo de laboratdrio, pois
reconhece a natureza Unica, mutavel e complexa de cada contexto (Larsent
Freeman,1996:169; Polio,1996:62).

Como era de se prever, pdo que foi narrado no capitulo anterior, minha
pesquisa esteve e continua a estar mai's proxima deste modo informa ou secular.

Elegl estudar minha prépria stuacdo (Mc Taggart,1997:39), o papd que
desempenho em um contexto especifico. a sda de aula de leitura.  Focdizando
minha acd como profissona, ndo me atenho gpenas a observacdo e a descricdo mas
procuro nterpretar, entender, questionar os fatos, a rotina cotidiana, as solugdes dos
problemas, enfim, tudo o que esta envolvido no processo de ensinar a ler . Por isso
formulo perguntas cujas respostas ndo venham encerrar a discusSS0 mMas Sm
propiciar novos debates ou, pelo menos, uma de suas fases (Prabhu, 1990).

N&o investigo questdes bipolares. mehor /pior; certo/errado, verdadeiro/falso.
e nem sequer questdes indrumentais ou leis de relacéo entre meio e fim, causa e
efeito. Crelo que estas poderiam fornecer-me respostas enganosas e ainda privilegiar
uma postura defensva em relagd a uma das duas opgles, tornando minha
investigacdo improdutiva ja que me impediriam de conciliar percepcdes diferentes e
de entender como os outros (0s aunos) interpretam seus mundos, e como eu mesma

interpreto os atos de significacéo deles (Bruner,1990/97:X1).

1.2 Democratizac&o na producédo do conhecimento

A excolha do méodo ou mecanismo de investigacéo reflete mais que uma

dmples preferéncia, gosto ou moda uma vez que ha uma certa didéica entre a
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maneira como e articulam as questdes e o caminho pelo qua se chega & respostas
(Van Manen, 1991:1). A harmonia que deve haver entre eas faz com que as
tradicdes de pesquisa difiram também quanto a metodologia usada para produzir
conhecimento assim como ao Sstema de recompensa que se espera obter.

Segundo Chaudary (1997:120) a democratizagdo na producédo do
conhecimento  produz conhecimento novo por causa de, ou para, Situacdes
problematicas, embaracosas, complexas, as que sdo incertas (Schtn,1983:40), ou
sgja, as proprias atividades dos participantes serdo informadas pela investigacéo e
n&o as direcdes futuras de pesquisas externas (Mc Taggart, 1997:2).

S80 0s proprios atores socials, com sua autonomia de decisdo, como ho meu
caso, que produzem o saber novo: adquirem o conhecimento, contribuem para seu
desenvolvimento e fazem uso dele nas suas tarefas diarias (Chaudhary, 1997:120).
Advoga-se, portanto, a utilizacdo de desenhos de pesquisa ndo fixados a priori, mas
visos como dgo mais organico ou longitudind. Asim, a andise e interpretacdo dos
dados se rediza de forma circular ou dindmica, com os resultados sendo
incorporados e as transformagdes sendo reavaliadas ao longo do processo, no esforgo
de responder a questdes e resolver problemas gerados e sustentados durante o
desenvolvimento da investigacido. De fato, uma solucdo particular no proprio
contexto da aplicacdo pode-se tornar o ponto cognitivo a partir do qual outros
avangos podem ocorrer - embora como e onde acorram sga imprevisivel (Gibbons et
d, 1994:5). Claro que isto exige do pesquisador maior flexibilidade para lidar com
problemas conforme eles aparecam e utilizar mecanismos que permitam aoreciar as
influéncias ggnificativas do contexto sobre os resultados do processo (Larsen
Freenam,1996:169).

Néo é esta a manera de investigar no modo formal, em que conceitos,
vaores e técnicas sdo ditados pelas ciéncias exatas. Nee as respostas &
investigagOes virdo apenas da observagdo direta dos fatos estudados, vistos como
independentes de qualquer sentido particular ou privado. Os fatos, todavia, podem ter
diferentes niveis de sgnificado: do mais concreto a0 mais abstrato. Ha aguele fato
que basta ser registrado ou identificado pois tem um vaor concreto; outro, porém,
pode ter um vaor mais abstrato, seu significado pode estar invisivel e depender de
convengdes. Para entendé-lo € preciso levar em conta diferencas referencias e
cbdigos semanticos (Bredo, & Feinberg, 1982).
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Asim, nd0 se pode esperar que OS Mmecanigmos que estudam e geram
conhecimento no mundo fisico, onde os objetos permanecem congtantes, sgam 0s
mesmos  usados no mundo socid, psicologico e educaciond em que a manera de
gerar conhecimento nem sempre € a mesma, muda com as transagbes culturais que
ocorrem em resposta ao mundo e & pessoas que nele vivem (Bruner 1990/97:24).

Assm, acontece com o modo informa, popular, democréico de investigar,
relacionado com seres humanos que tém consciéncia, estados intencionais, crengas,
desgos, intencBes, comprometimentos e que agem com um propdsito sobre 0 mundo,
criando objetos de significado que sfo expressdes de como 0 ser humano existe no
mundo  (Bruner,1990/97:24;Van Manen,1991:3). Privilegiamse  neste  caso
ingrumentos de descricdo, interpretacdo, andise critica e auto-reflexdo, que tendem a
posshilitar a compreensito de edruturas vivides e seus dgnificados (Van
Manen,1991:4). Seus métodos, como se V&, ndo sdo subgtituidos pelos da tradicdo de
pesquisa 16gico-hipotética que descartam qualquer esforco de explicar a acdo do ser
humano a partir de um ponto de vista fundamentado na subjetividade e , portanto,
usa ingrumentos de controle, de modo a quantificar e classficar os fendmenos
(Larsen-Freeman,1996:158). Estes sdo usados para investigar regras regulativas que
indicam como comportar-se corretamente (Bredo & Feinberg, 1982); aqueles, para
dar conta das regras congtitutivas, isto €, das distincdes que fazem com que os fatos
sgfam o que sao, das regras que dao sentido aos fatos, para nos levar a entender o
gue ocorre (Bredo & Feinberg, 1982).

Com base no que vem sendo discutido, 0 processo secular, popular de
producdo do conhecimento nunca € desprovido de implicagbes sociais, ndo O em
virtude da natureza das questBes ou problemas levantados, o préprio ato de produzr
e utilizar o conhecimento € um evento coletivo, social, pois é através da partilha
mUltua e da acdo coletiva que as pessoas geram e aumentam o conhecimento novo
(Chaudhary, (1997:120).

1.3 Critérios de avaliacao

Uma das principais implicagbes relativas a opcdo pela producdo de
conhecimento segundo 0 modo forma ou informa diz respeto ao controle de
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qudidade, ou sga, aos diferentes critérios usados para determinar 0 que €
considerado boa pesquisa. O sucesso é definido de formas didtintas.

Os critérios tradicionais, adotados pelo modo forma de vdidade interna,
vaidade externa, confiabilidade e objetividade, ligados ao rigor académico e usados
na avadiacdo da pesquisa postivista, revelamse improprios para avdiar a producéo
do conhecimento em relacdo a certas areas de saber, conforme demonstrado por
Lincoln e Guba (1986). Degta forma, outros critérios como os de eficiéncia,
utilidade, e ainda a contribuicdo que o trabalho tenha para a solucéo do problema
(Gibbons et d,1994:18) precisam e podem ser incluidos aos que sdo ditados como
de exceléncia cientifica, determinados por pares da ciéncia académica, os vigias da
disciplina (Moita Lopes, 1998:122), pelos especidistas ou o0 clube da dlite
(Chaudhary, 1997:119-120).

E uma posicio positivista, conforme comenta Bruner(1996:12), admitir que
um pesquissdor ou andista pode relaar com mas redidade, objetividade ou
credibilidade um fao mehor do que uma pessoa comum, um leigo. Eda viso
implica aceitar que exige um mundo objetivamente verificavel e que pesguisadores
profissonais reconhecidos por uma disciplina podem aegar que sSuas descricOes,
conclusdes, hipbteses 8o mai's precisas, completas, vaidas ou confidves.

No informad, uma vez que os resltados envolvem préaticas temporas,
heterogéneas, num contexto especifico, a qudidade da investigacdo € mas
trangtéria; dependente do uso, da utilidade, tornando-se dtamente contextuaizada
E reflexo da cultura, do seu modo de vaorizar e de conhecer. Assm sendo, o0
ambiente dainvestigacdo tem de ser levado em consideracéo.

Tendo em vista o conceito de que a redidade € congtruida pela visdo dos
participantes e que é fruto de construgBes feitas na mente dos seres humanos, Lincoln
& Guba (1985: 295) asseguram que as reconstrucbes dos participantes 80 mais
verossime's, confidvels ou fidedignes : @ se realizadas de modo que se realcem os
fatos que permitem que sgjam as descobertas julgadas dignas de credibilidade; b)
se demonstrado que os resultados sdo aprovados pelos construtor es da realidade.

Para aender a edta visdo, estes autores (1985) propdem critérios diferentes,
gue chamam de credibilidade, transferabilidade, veracidade e confirmabilidade,
como equivaentes aos tradicionais na funcdo de dar maior confiabilidede, garantia
ou certeza de rigor cientifico a uma investigacdo . Procurarel, em seguida, discutir e
Stuar em minha pesguisa estes critérios propostos por Lincoln e Guba (1985).
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S80 critérios que asseguram maor seguranca a0 processo de investigacéo,
dando-lhe, portanto, credibilidade inter na:
envolvimento prolongado;
observacao persistente;

triangulacéo.

Dedta forma, a amples natureza desta pesquisa em que a professora investiga
sua propria prética, refletindo, andisando, questionando, elaborando di&ios durante
0 periodo de um semestre letivo de 26 aulas, confere-me, creio, maior compreensao
do contexto, dém de me permitir 0 envolvimento prolongado na pesquisa. S&o,
tanbém, dnas de meu envolvimento condante a obsavacido e  reflexdo
sistematicamente registradas em meu di&rio de professora (vide roteiro no anexo Al
e amostra no anexo A 2), a leitura e andise dos didrios dos aunos, o didogo com os
outros participantes sobre os problemas agpontados e identificados, a selecéo de itens
para as entrevistas e 0 método de andise e comparacdo sistemdtica dos dados. Estes
procedimentos permitem diminuir distorcbes e criar confianca nos resultados e
conclusdes.

Meu envolvimento como professora e pesquisadora, a hatureza da
investigaco, a utilizagdo de inlmeras fontes e instrumentos de pesquisa, assm como
a comparacéo constante dos dados para detectar possiveis distorgdes nas visdes
pessoas dos participantes, seus conceitos e preconceitos, séo fatores que contribuem
para que hga uma observacdo constante. Além disso, foi feta a triangulacéo de
dados coletados por ingrumentos diversos, por exemplo: gravacdo em audio, diarios
dos participantes focais e ndo focai's, entrevistas com quatro participantes focais.

Lincoln e Guba (1985) também propdem critérios que permitem a
confirmacéo de credibilidade externa :

“ debriefing” de um par;
confirmag&o com os membros;

observacao de casos negativos.

Desta forma, para obter seguranca na categorizacdo dos dados, nas hipoGteses
e asserghes emergentes durante a andise, parte do materid foi entregue, para leitura

e poderior discussfo, a uma mestranda do Programa de Lingligtica Aplicada da
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Faculdade de Letras da UFRJ, a quem chamo de auxiliar de pesquisa, que observou
as aulas nesta turma, coletando dados para sua dissertacéo de mestrado. Embora com
pouca préatica pedagogica como professora de leitura, auxiliou-me elaborando notas
de campo e desempenhando a funcdo de pesquisadora externa ou de co-pesquisadora
Seu papel ndo se estendeu a compor a agenda de trabaho e a conduzir a andise
assm como a interpretacéo dos dados, contudo, sua presenca em sda de aula abriu
caminho para que eu me desse conta da necessidade de envolver outros observadores
e criticos do processo, que contribuissem com visdes diferentes daguela da
professora-pesquisadora. Tendo sdo smplesmente encorgada a trabahar e refletir
colaborativamente, da redigiu, a meu pedido, um di&io reflexivo e no find da
coleta de dados, foi entrevistada por mim. Embora sem conhecimento prético, pois
edava inicando sua aividade de professora numa turma de inglés para letura,
mostrou-se profundamente enggada no contexto da pesquisa.  Creio que ea cumpriu
a funcdo de par com quem discuti os dados (debriefing de um par). Sua participacéo
critica foi feta tanto de maneira formal, aravés de comentérios sobre os didrios e
entrevistas, quanto informalmente, aravés de conversas e enunciados em sda de
aula, gravados ou detectados nas notas de campo.

Procurei continuamente, também, durante o processo de investigacdo, a
confirmacdo com os membros, ou sga, com outros participantes, a fim de corrigir
dados e interpretagbes ou adicionar assergdes e informagbes a certos depoimentos,
mesmo quando ja transparentes. Para obter credibilidade, segundo Lincoln e Guba
(1985), € preciso que as hipdteses sgam constantemente redlaboradas. A escolha dos
métodos de andlise de comparacéo constante e procura de casos discrepantes levou a
identificacB0 de casos negativos, conforme coment&rios presentes na segdo de
procedimento de andise e categorizacdo dos dados.

Quanto a transferabilidade, em meu estudo, assim como na investigacéo
informal, conforme ja foi comentado, ndo € priorithia a generdizacdo dos fatos
investigados e muito menos ha a preocupacdo com seu comprometimento com uma
verdade universa e absoluta. Quanto ao que se descobre com os dados, néo sera a
descricdo de uma redidade find, gpresentada como lei mas como tendéncia; como
vaores, redidades vidas, gpontadas e julgadas pelos dunos e por mim, professora
pesquisadora. A possibilidade de os resultados serem transferidos a outros contextos,

assim como a interdependéncia e a confiabilidade que garantem a confianga nos
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resultados, segundo Lincoln e Guba (1985) € um problema que diz respeito ao leitor
Ou consumidor da pesquisa.

Para veracidade e confirmabilidade , critérios também indicados por
Lincoln e Guba (1985), utilizeé notas de campo com dados verbatim, diaios dos
aunos, gravagbes em audio e descrices detalhadas dos eventos de aula e das
interpretagbes.  Creio que estes procedimentos tornaram possivel a verificacdo e
andise pdo par debriefing e no futuro, peos demais pares da comunidade
académica, confirmando sua veracidade.

Todo o materid colhido para andlise, produzido por mim, pelos dunos e pela
auxiliar de pesquisa, acha-se disponivel para ser reexaminado, se necessrio, e pode
sex reutilizado para confirmacdo das asser¢fes durante a andise e o estudo.

As questOes referentes a0 tempo de plangamento ndo se limitam a descricdo
do pano de fundo, ou mehor, dos dois cendrios em que minha investigacdo poderia
se desenrolar, nem tampouco a discusso da escolha do objetivo e dos métodos de
estudo - aspectos relacionados amaneira como os fatos sfo percebidos por mim. A
pratica reestrutura todos os aspectos da metodologia cientifica (Rosa & Moreno,
1990/96:78) de tal forma que outros desafios foram enfrentados ao longo do meu
caminhar - entre eles 0 da moldura a dar a esta pesquisa e 0 de como coletar,

classficar, andisar e interpretar os dados.

2 Indecisfes na definicdo da moldura

Entre os desafios ou dificuldades a serem enfrentados a0 s plangar uma
pesquisa em sda de aula, o mas problematico, segundo Polio (1996:61), €
determinar a moldura dentro da qual se esta trabahando. E' sabido que tais pesquisas
recebem subsidios de diversas &eas do sdber, usam metodologias e conceitos
complementares ou sobrepostos, comportando, pois, tipos de moldura diferentes mas
ndo excludentes. Dai o comentario de Polio (1996:61), de que muitos pesquisadores
néo classficam explicitamente suas investigagoes.

Néo é também a minha preocupacdo primeira classficar este trabaho, mas
discutir o referencia adotado no plangamento. A pesquisa em sda de aula, como o
ensno, € um processo complexo em que desde o inicio estamos andisando,
refletindo,  formulando  questbes e coletando dados  (Hubbad &
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Power,1993:XVII).Se a narativa de minha investigacdo fosse precedida pelo
preBmbulo usud - era uma vez... — a continuagdo Seria ... alguém que procurava
entender seu papel como professora de leitura e ao se tornar pesquisadora viu-se
diante de trés molduras possiveis para os 6culos com 0s quais iria olhar sua sala de
aula. Senti incerteza, inseguranca. Houve momentos, quando pilotel os dados, em
gue percebia meu trabalho como um estudo etnogréfico; outras vezes o via como
uma pesquisa introspectiva, até que findmente tomasse a forma de uma pesquisa
acd. Numa releitura desse tempo de plangamento, procurarel resgatar os fatores de
indecisdo, antes de gpontar 0s aspectos que tomei como convergentes para a meta
find.

2.1 Os instrumentos de investigacao

Na higtdoria desta minha investigacdo, o fato de, por vezes, julgar que meu
esudo se gproximava da pesguisa etnogréfica, certamente ndo deve ser motivo de
espanto ou surpresa. Segundo Van Lier (1988:68), a pesquisa-acéo e a etnografia
da sala de aula podem ser combinadas, ou como estagios sucessivos da pesguisa ou,
mai s inter essantemente, como atividades de pesquisa paralelas ou integradas.

N&o creio que, em minha pesquisa, a etnografia tenha dado lugar a pesquisa
aca0; na redidade, ambas sempre caminharam juntas. ldentificamse em sua natureza
exploratdria, colaborativa, e em consderar a visdo dos participantes, ja que ambas
s%0 redlizadas em busca de melhor compreensdo do que acontece no contexto de
investigacdo, a ver como 0s eventos SGo organizados e 0 que significam para os
participantes (Erickson:1986;1988;1992).

N&o posso dizer que tenha iniciado meu trabalho ou entrado no meu campo
de invedigacdo sem nogdes pré-concebidas sobre 0 que poderia encontrar.  Afind,
eu trazia comigo meu senso de plaushilidade ou meu saber de referéncia, conforme
ja discutido anteriormente na secdo 1.3.1 do capitulo anterior; ndo pretendia também
focdizar gpenas um agpecto de minha sala de aula. Se para Polio (1996:71;75), estes
S30 tragos de pesquisa etnogréfica, certamente, 0 sfo também de uma pesgui sa- acao.

Identifico, iguamente, como pontos de convergéncia entre etnografia e
pesquisaacdo 0s métodos de coleta e andise de dados (Elliot,1991; Nunan, 1992,

Hopkins, 1993), assm como o fato de me propor a buscar 0 aspecto social da
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interacéo professor-aluno em sala de aula e a visdo destes ser considerada no todo
social (Erickson,1986), ou sga, de focalizar, observar e descrever o contexto socid
da sala de aula como um todo e produzir descrigdes detalhadas. Todos estes fatores
contribuiram para que, no inicio do tempo de plangamento, quando pilotei os
instrumentos de coleta de dados e gude as questdes a investigar, ndo me sentisse
segura em dizer que iria redizar uma pesquisa-acdo. Ressentia-me da auséncia de
uma colaboradora externa, com quem pudesse discutir solugbes que viessem a
redimentar a prética Da mesma forma, ndo me via anda com dados para
comprovar que eu reslmente priorizara 0 processo de investigar em espird, isto €, de
questionar, refletir, agir, e requestionar ou avaiar as mudancas que caracterizam a
pequi sa- agao.

Para obter o corpus deste trabaho, como ja disse no paragrafo anterior,
utiliza  ingrumentos diversos, comumente usados na pesguisa de natureza
etnogréfica, tas como a obsarvacdo participante, gravagdes em audio, di&ios e
entrevistas. E deles que me ocupare a seguir.

2.1.1 Observagéo participante

Além de obsarvar diariamente e documentar as aividades, estive presente em
todos os momentos da investigagéo, conduzindo as entrevistas e questionando, como
parceira nas interagdes. O registro continuo dos acontecimentos foi feito através de

notas de campo registradas em meu didrio, e também através de gravagtes em audio.

2.1.2 Diario reflexivo do professor

Segundo Nunan (1992:229), na educacd um relato na primeira pessoa da
experiéncia de aprendizagem ou ensino de lingua € um di&io. O uso de diaios é
consderado uma técrica comum nas pexquisss de sda de ala (Mc
Donough,1994:57), como insrumento de metodologia, reflexdo e desenvolvimento
profissond.

H& muito foi introduzido em minha préica docente este procedimento de

ecrever meu diaio imediatamente gpds as aulas. Nele sdo registrados ndo apenas o
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resumo de eventos e atividades de sda de aula mas também as reaces dos alunas,
minhas observacbes sobre procedimentos e materia didaico, e anda meus
sentimentos, reflexdes, interpretacOes, hipoteses, comentarios, idéias e mudancas
plangadas. Tem s revdado uma rotina vdiosa. Nesta pesquisa os di&ios se
transformaram em uma das fontes de;

guestdes a serem investigadas,

informagOes sobre a interacdo em sdlade aula;

topicos que propiciaram auto-reflexéo.

De fao, os di&ios, segundo Van Lier (1988:66 ), podem fornecer
informagdes sobre 0 que motiva professor e duno na sala de aula, bem como sobre
fatores afetivos e pessoals que influenciam ainteragéo e a gprendizagem.

Para disciplinar minha reflex%o e fadlitar o registro das informagdes, decidi
criar um roteiro ou estrutura fixa, que procurel seguir. 10 auxiliorme a separar as
unidades sgnificativas, na busca de padrfes recorrentes, nas revisdes congantes,
escol has e decisbes, ou sga, ha organizacdo e andlise dos dados.

No anexo A 2, ha uma amostra do di&io de um dos dias de aula. O roteiro
gue segui para redigir meu di&io encontrase no anexo A 1. Judtifico a ordem dos
itens a presentes, dizendo que os primeiros eram preenchidos antes das aulas. Os
topicos relativos a avdiacdo das atividades na prética foram colocados logo em
seguida

Findmente, abri espago no roteiro para, em forma de resumo, pontuar fatos
gue foram objeto de observacdo € ou reflexdo: as assercles, idéias e hipdteses
levantadas e as mudancas pretendidas. As vezes eram acrescentados apds a leitura
ou releitura dos diaios dos aunos, da auxiliar de pesquisa €/ou depois de ouvir
trechos das gravacBes. Edtd cdao que saria ingenuidade minha achar  que as
asrgles feitas em meu diario, reamente, fossem a Unica redidade exigente. Alids,
0S pressupostos tedricos que orientam minha visdo do mundo e da redidade, ja
discutidos anteriormente, me dertam para este fato. Dai usar outros instrumentos
que me pemitissem escutar e refletir mas cuidadosamente sobre as visdes e
interpretacbes dos outros participantes, dunos e auxiliar de pesguisa, tals como 0s

diérios reflexivos sobre os quais farel dgumeas consideragies a seguir.
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2.1.3 Diario reflexivo do aluno

Concordo com Fosnot (1996/98:21) quando diz que o modo como
fragmentamos, isolamnos ou relacionamos fatos € um processo subjetivo.  Ha modos
diferentes de observar, ver e partilhar conceitos e conhecimento. Qua a percepcéo de
meus adunos das tarefas, dos eventos ocorridos em sda de aula? Como ouvir
individuamente todos os dunos? Como ouvir opinibes para poder dar atencéo e
respeitar diferencas dentro da classe? O uso de di&ios reflexivos provou ser um dos
caminhos para chegar a estas respostas.

Embora acreditasse que os di&ios dos adunos pudessem vir a s, como
afirma Mc Donough (1994:58), um instrumento de pesquisa Util para revelar estilos
e estratégias de aprendizagem e a visdo dos aunos sobre a sda de aula, antes desta
pesquisa néo havia utilizado esta prética.

Desde o0 primearo semestre de 1995, na fase em que pilote dados e
procedimentos que me auxiliassem a inicdar minha investigagdo, decidi pela praica
de pedir aos alunos que registrassem por escrito suas visdes e opinides pessoais sobre
asdadeaula

Meu objetivo primero era, ndo hego, sSmplesmente colher dados que
trouxessem respostas & macro pergunta 2, com a qua procuro investigar a
consciéncia que os aunos tinham da natureza da leitura e da gprendizagem, de como
0 sentido era congtruido, dos objetivos e conhecimentos que traziam para a letura.
Outras facetas da utilidade do di&io do duno foram-se revelando: os proprios aunos
reconheceram, por exemplo, ter Sdo esta uma atividade que os encorgou a pensar,
atingir conclusdes proprias, fazer sugestGes, sentirem-se aivos. De certa forma,
passou a ser um recurso pedagogico.

Aligs, por parte dos aunos, a recepcdo da idéia de redigir um didio foi
postiva.  Houve muita colaboracdo, embora no fina do periodo, de modo informd,
dguns tivessem demondrado que 0 uso condante tornava esta  dividade
desinteressante e monotona.

Diariamente, estas folhinhas (ver amostra no anexo B1 e lista de topicos no
anexo A4), assm apdidadas pelos dunos, eram recolhidas, transformadas, por mim,
em objeto de letura e andises Asim surgiram questfes sdecionadas para

comentarios, reflexdes e esclarecimentos entre as aulas.
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Embora eta tenha sdo uma fonte preciosa de registro da visdo dos
participantes, que, de outra forma, estaria perdida, e também uma oportunidade de
owir mesmo os dunos mas introvertidos ou timidos, anda julguel necessaio

complementar a investigacdo com converses e entrevidas individuas. Ddas me

OCUpO a Segulir.

2.1.4 Entrevistas

Certamente, pelo que ja foi comentado anteriormente, ndo ha dlvidas de que
descobrir a visdo dos participantes € de extrema importancia como recurso para
minha atividade pedagdgica e para chegar & respostas das questdes que investigo.
Deste modo, sempre que foi possivel, os comentarios, impressies ou opinides
expressas pelos dunos antes ou depois das atividades € ou aulas, em conversas
informais, foram registrados no diério do professor.

Neste estudo, como fonte de coleta de dados, fiz uso também de entrevistas.
Tém sdo usadas freglientemente em pesquisas de sda de aula como recurso para se
obterem informagbes mais detahadas, profundas e precisas sobre topicos
previamente determinados (Spradley, 1979; Nunan, 1992). Portanto, certamente néo
causa surpresa que, para obter ducidacdo de agumas questdes, confirmar ou néo
assercOes feitas na pré-andise, eu tenha optado por usar entrevistas também como
instrumento de coleta de dados. Tendo em vidta o tipo de investigacdo que fago e as
escolhas tedricas em que me fundamento, minha opcéo € por um instrumento que me
possibilite um contato intimo, pessod e informad com os dunos, que lhes permita
expressar suas idéias. 10 ndo ocorreria, por certo, caso usasse um questionario para
obter repostas escritas ou orais.

Quanto a0 grau de formdidade com que foram redizadas as entrevistas |,
prefiro dizer que foram semi-estruturadas.  S30 entrevistas n&o-estruturadas aquelas
gue sdo organizadas de acordo com as respostas dos entrevistados e ndo conforme
a agenda do pesquisador ( Nunan, 1992:149), 0 que ndo Ocorreu N0 Meu Ccaso
Houve um rotero com tépicos e agumas questbes previamente sdecionadas.
Todavia, meu controle sobre 0 seu desdobrar foi, de certo modo, imprevisto e, apenas

em parte, determinado pelo roteiro utilizado que se encontra no anexoA 3. Trés
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topicos formam os focos principais de interesse: a visdo do papel do professor, a
visfio do processo de ler e sdecionar as informacbes de um texto e findmente
questdes sobre construgdo do conhecimento.

Vego vantagens, como Spradley (1979) e Nunan (1992:150), em conduzir a
entreviga seguindo uma forma semi-estruturadas O entrevistador n&o fica limitado
por uma ordem ou um nimero definido de perguntas, o que lhe possbilita dividir
com o entrevistado o poder de controlar o curso da entrevista, dém de proporcionar a
ambos mais liberdade e flexibilidade.

Tiveram lugar na propria sda de aula, imediatamente apGs encerradas a
décima quinta (entrevista com Rodrigo e Rui), décima sexta e décima oitava aulas do
curso ( respectivamente com Elisa e Cris). Eu mesma as conduzi, £ndo que apenas
uma delas néo foi presenciada pela auxiliar de pesquisa.  Grave-as todas em audio
(uma deas, a entreviga com Cris, também em video) e redigi notas de campo
durante a sua redizacdo. Estas notas completaram os dados coletados e auxiliaram
nainterpretac@o e transcricéo (Spradley,1979; Nunan,1992).

A idéa inicd ea de rediza-las individudmente todavia, um duno, Rui,
oferecelrse para ser entrevistado junto com outro, Rodrigo; deste modo, ficaram os
dois presentes e as perguntas foram dirigidas a um sO de cada vez, numa seqiiéncia
dternativa

Embora desgéve, foi impossivel entrevisar cada duno da turma Foram,
pois, sdecionados apenas quatro dentre eles, agueles que passel a chamar de
participantes focais. No capitulo em que traared do Tempo de Plangamento
Pedagdgico, na secéo 1.1.2, .a0 descrever o cen&io de minha prética, incluirei um
rgpido perfil de cadaum ddles.

Retomo, agora, minhas consideracOes sobre 0s possivels desencontros quanto
adefinicdo da moldura desta investigacéo.

2.2 A reflexao

Nunan (1992:231) caracteriza a pesquisa introspectiva como sendo aquela em
que se procura observar e refletir sobre os proprios sentimentos, motivos, processos
e estados mentais, buscando determinar a maneira como estes processos e estados
determinam ou influenciam o comportamento. A luz desta definicdo, @0 reer a

histéria deste estudo, encontro duas vertentes que o aproximam desta forma de
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investigacdo. A primeira diz respeito a mim e a propria moldura deste trabaho: a
pesquisa-acdo, que envolve o auto-exame, a reflexdo critica do professor e dos
participantes sobre sua acd (Hopkins 1993:1; Nunan,1992:17; Moita Lopes,
1996:184;) numa tentativa pessod de compreender a prética e mudéla (Moita Lopes
& Freire, 1998:148). De fato, procuro entender e repensar, problematizar ou
renegociar as questdes que surgem, arravés de auto-exame e questionamento. Alids,
dados de meu proprio discurso de sda de aula ou dos diédrios reflexivos mostram
evidéncias de auto-reflexdo exteriorizada, partilhada com outros pares, aunos e
pesquisadores.

O outro ponto de encontro com a pesquisa introspectiva et na participacéo
dos dunos em aula e nedta investigagdo. Conforme ja foi comentado antes, aguns
trabalhos escritos por mim (Nunes,1990;1992;1994;1996) ou por outros autores
(Tavares, 1993, Amorim, 1994; Gomes 1995 e Figueirg1997) tiveram a mim e a
meus aunos em sadla de aula como objetos de observacdo e descricdo. Neles ha
dados que provam que procuro leva-los a refleir, questionar e didogar, para
findmente discutir suas opgdes, 0 porqué e o para qué de suas decisdes quanto &
atividades propostas, os procedimentos usados na construcdo do sentido e as
dificuldades encontradas. Lembro que Figueira (1997), minha auxiliar de pesquisa,
escolheu @mo titulo de sua dissertacdo de mestrado A construcdo da metacognicao
em aulas de leitura: uma abordagem socio-interacional. Tavares, comentando
minha prética, diz que a introspeccao da ao aluno a oportunidade de observar como,
quando e por qué deve usar acles estratégicas (Tavares, 1993. 196); e anda
acrescenta que este procedimento é usado em minhas aulas de leitura para resumo,
Inglés Ingrumenta |1, em tarefas que envolvem a elaboracdo de resumo em forma
de diagrama, quadro, selecdo de tdpicos, além de focalizar o ato de ler,
propriamente dito (Tavares,1993:198). Por certo esta usando o termo introspeccao,
como o fazem outros autores, entre eles Faerch & Kasper ( 1987), para dar conta dos
dados e declaracbes dos proprios sujeitos sobre as formes de organizarem e
processarem a informacao.

A introspeccdo ou auto-reflexdo, freqientemente usada em minha sda de aula
como méodo de pesquisa para investigar 0S processos mentas , tem fungéo
pedagdgica e, mais ainda, provou Ser um caminho para tornar mais claro, para mim e
para os outros envolvidos na agdo em sda de aula, dunos e pesguisadores externos,

a visdo dos aunos sobre a origem de suas dificuldades e sobre as atividades de sda
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de aula - dias, mais sobre o0 que eles acreditam que fazem do que sobre o que fazem
(Cumming,1994:680).

Minha decisio em adotar ta recurso pedaglgico deve-se aos principios
tedricos em que procuro fundamentar minha préatica, os quais serdo discutidos em
outro momento deste trabaho, mais precisamente na segéo 2.2.2 do capitulo 11l. Ao
descrever 0 preparo de materia didético, na secéo 1 do Tempo de Realizacdo, h,
também, uma descricdo detalhada de atividades pedagdgicas que envolvem a auto—
reflexdo ou a introspeccd0. EmM pesguisss com dunos de leitura em  lingua
estrangeira (Block, 1986; Cavacanti, 1987, Cummings, 1994; Holmes1986; Ramos,
1988; Nardi,1992; Tavares, 1993); vém sendo usado o autorelato; a auto-
observacdo, e/ou a auto- revelagcdo como instrumentos de coleta de dados. Estou
utilizando agui os termos e a classificac@o proposta por Cohen (1987). Neste caso, 0
auto-relato ocorre quando o duno descreve seu comportamento em termos geras, a
auto-observacdo quando inspeciona um comportamento especifico, e findmente a
auto-revelacdo ou auto reflexdo, quando o aduno pensa dto enquanto rediza uma
atividade.

Limitagbes a0 uso destes procedimentos para coleta de dados em pesquisa
tém ddo agpontadas pela literatura académica, como por exemplo: @ muitos dos
processos cognitivos sio inacessiveis porque sfo inconscientes (Seliger, 1983 apud
Cumming, 1994; Ericson & Simon, 1987; Cohen, 1989); b) pode haver diferenca
entre os relatos escritos e orais, de modo que as duas formas de relato podem-se
tornar incompativeis (Afflerbach & Johnston apud Cumming ,1994); c) problemas
podem surgir quando utilizados dois idiomas. um na redizacdo da tarefa e outro na
verbalizacdn. A traducdo pode alterar o processo mental (Faerch & Kasper, 1987,
Cohen,1992; Rankin,1988 apud Cumming, ,1994); d) os resultados podem ser
suscetivels ao tipo de ingtrucdo dada. Os sujeitos podem suprimir €/ou acrescentar
dados que acreditem ser os esperados pelo investigador (Cohen, 1992; Laszl6 et
al,1988 e Rankin,1988 apud Tavares 1993; Lyons, 1986 apud Cumming, 1994); €) a
retrospeccdo imediata pode dterar o resultado da letura se esta for feita num ritmo
diferente do normd, frase a frase, ou com o letor concentrando-se em aspectos
cognitivos (Mann,1982 apud Cumming, 1994). Entretanto, em minha pesquisa,
plange utilizar estes procedimentos ndo em subgtituicdo mas como complemento de

outros instrumentos para coleta de dados, para possivel triangulacdo, na busca de
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informagdes que de outra forma estariam perdidas ou inacessiveis para mim
(Ericson,1988; Ericson & Simon, 1987 Faerch & Kasper, 1987).

3 Uma pesquisa-acao: sua defini¢cao

O termo pesquisa-acdo, como forma de representar a pesquisa que, inspirada
em vaores comunitérios, procura gprimorar e informar a prética cultura, tem sdo
usado em diversas &reas do saber. Passou a ter, para pessoas diferentes, sentidos
diversos , & vezes, aé contraditorios (Mc Taggart,1997); de ta modo que, apesar do
nimero emergente de concordancias quanto ao seu sentido, o termo, & vezes, € aé
mal empregado (Elliott, 1991 Nunan,1992; Crookes 1993; Mc Taggart, 1997;Mc
Donough & Mc Donough,1996), mesmo em relacdo a pesquisa em uma mesma area
na educacdo, por exemplo, é definido de formas digtintas. Alguns autores usam-no de
uma maneira mais gerd, como o faz Elliott (1991:69), para quem € o estudo de uma
Stuacdo socia com o objetivo de melhorar a quaidade da acéo ai redizada; ou de
forma mas conservadora, segundo Crookes (1993:131), para quem sSgnifica
smplesmente pesquisa feita por um professor-pesquisador. Outros, por enfatizarem
aspectos diferentes, fazem com que as definigdes aparentemente se oponham. Assm
sendo, a pesquisa-acdo pode ser entendida como uma pesguisa que abrange uma area
ampla de investigacdo, como se percebe por duas das definicbes apresentadas por
Crookes (1993:131), a de Kemmis & Mc Taggart ( 1982); meio de aumentar o
conhecimento sobre o curriculo, o ensino e a aprendizagem e a de Erickson
(1986:208): pesquisa educacional comprometida com a emancipacao dos individuos
do dominio de asser¢Bes ndo examinadas e aceitas como verdadeiras Ou, entéo, tem
um cunho mais individudista, mais proximo a0 edudo de caso. ldentifico este
aspecto na viséo de Van Lier (1988: 67) ao retomar a definicdo de Cohen e Manion
(1985:174) : intervencéao de pequena escala no funcionamento do mundo real e um
exame cuidadoso dos efeitos de tal intervencdo. Mc Niff (1988) entende pesquisa
acd como uma forma de auto-reflexéo que envolve o professor como participante do
seu préprio processo educeciona; e ha ainda Hopkins (1993:1) e Nunan (1992:17),
gue atomam como uma reflexdo critica do professor sobre sua agdo com o objetivo
de resolver problemas, aprimorar a sua pratica e aumentar compreensdo do que nela

ocorre.
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Em aguns trabahos, mais de uma definicio é apresentada.  Crookes (1993)
cita trés e Hopkins (1993.45) apresenta quatro definigdes diferentes (todas ja
mencionadas por mim acima), entre das a de Dave Ebbutt (1985, apud
Hopkins,1993:45) que, apds citar Kemmis, enfatiza aspectos relacionados a forma
COMo a pequisaacdo € redizada € o estudo sistematico que procura melhorar a
pratica educacional de grupos de participantes por meio de suas préprias agoes
praticas e suas reflexdes sobre os efeitos de suas acoes.

Diante da auséncia de rigidez quanto & caracteristicas essenciais que de
forma direta delimitariam uma pesguisa-acéo pura, autores como Mc Donough & Mc
Donough (1997:26) preferem faar em caracteristicas convergentes, embora apontem

esta definicdo de Carr & Kemmis (1986:162) como sendo a mais citada

uma forma de investigacdo auto-reflexiva realizada pelos participantes
numa situacéo social para aprimorar a racionalidade e justica de suas
préticas, sua compreensao destas praticas e as situacdes nas quais se
desenvolvem.

E de se notar que nesta definicio os autores procuram tornar mais evidentes
guatro termos que irdo determinar 0 que consideram como aspectos convergentes.

Ao comentar a genedlogia do termo pesguisa-acéo na Alemanha, Altrichter &
Gdtettner (1997:46) também destacam uma variedade de termos aplicados a esta
forma de investigagdo, cada qual enfocando um de seus aspectos. E provéavel que
eda sga outra evidéncia da auséncia de um consenso quanto a como defini-lo.
Handdlungsforschung ou Aktionsforschung podem ser traduzidos por pesquisa-acao;
anda s usava Aktivierende Sozalforschung ou handlungsorientierte Forschung.
Nestas palavras se real¢ca o fato de a pesquisa ser socid e voltada para a acdo. Por
sua vez , em Betroffenenorientierte Forschung, ou sga, pesquisa orientada para os
paticipantes e, findmente, em Eingreifende Praxisforschung prioriza-se o aspecto
intervencdo na prética e destaca-se sua rdlagd com a investigagdo reflexiva da
prética

Quanto a origem do termo em inglés action research, segundo Mc Donough
& Mc Donough, (1997:26), € usudmente atribuido a Kurt Lewin, pscdlogo socia
demd que desenvolveu e difundiu ete méodo de investigacdo baseado na
experiéncia do mundo real das pessoas (Mc Donough & Mc Donough,1997:26) por
julgar-se instifeito com os métodos experimentais de pesquisa, dada a natureza e
complexidade das dStuagbes socias.  Altrichter & Gdettner (1997:48), contudo,
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mencionam que outros autores, Petzold (1980) e Gunz (1986), por exemplo, apontam
L. Moreno como fundador desta forma de pesquisar € 0 primero a usar os termos
pesquisa-acao ou pesquisa da interacdo. O certo € que ambos apontam a prética e o
contexto socid como lugar de producéo do saber e a pesquisa-acdo como um método
ou edratégia de investigacdo. Fisico, socidlogo, inventor, por volta de 1913, L.
Moreno ja indgia em principios ou edratégias de pexquisa que influenciaram a
pesquiscacdo ou estdo a ela relacionados,. tais como: observacdo participante,
pesquisa baseada no campo, Situada - ou sga, ligada a um contexto socid-, redizada
com a participacdo de membros de um grupo de co-pesquisadores ou leigos, isto € ,
de ndo especididas, tendo em vista 0 gprimoramento da Stuacdo socid. Descrevew
acomo uma espiral em etapas cada uma compondo-se de: plangamento, acéo,
observacdo e avaliacdo da acdo (Lewin,1946,1952 apud Mc Donough & Mc
Donough,1997:27).

Com base em que critério, caracteristica ou definicdo posso dizer que minha
pesquisa e aproxima da pesquisa-acd? E o que procuro responder olhando o
plangamento de minha investigacdo e discutindo questdes que sdo apontadas como

particul aridades, caracterigticas fundamentais ou convergentes da pesquisa-acdo ?

3.1 Caracteristicas convergentes

O fato de haver certa divergéncia entre os autores quanto & caracteristicas
fundamentais de uma pesquiscacdo - tenho de reconhecer- contribuiu para que de
inicio ndo ficasse muito claro como eu iria descrever a moldura deste estudo.
Entretanto, com a leitura e reetura de Elliott (1991), Nunan (1992), Hopkins (1993),
Crookes (1993), Kincheloe (1993/97), Mc Donough & Mc Donough (1996),
Thiollent (1997) e Mc Taggat, (1997), tornou-se possivel reunir os aspectos
convergentes de modo a responder resumidamente e de forma smples a questdes
diferentes sobre 0 que € pesguisa-acao, tais como:

onde s rediza a investigacd? U é situada, ou sga, profundamente
relacionada a um contexto socid;

0 que invesigs? U questbes do dia-a-dia levantadas pelo proprio
participante;

quem a.conduz?U o préprio participante mas de forma colaborativa;
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para que(m) se rediza?J para os participantes, para identificacio de
problemas, visando amudanca, ao aprimoramento da prética;

como serediza?J de formasistemética, cidlica, reflexiva

As discussdes quanto a por quem, para que(m), COmO Se iniciou e se
desenvolveu, creio eu, sSo mas fundamentais para se diginguir uma pesquisa-acéo
de outros tipos de investigagdo redlizadas por um professor - digamos, por mim. Em
relacdo ao plangiamento de meu trabalho, discutirel como respondo a estas questoes.

3.1.1 Onde se realiza ? Local da pesquisa.

A resposta & perguntas, onde se realiza e 0 que investiga poderia, sem
dlvida, ser a mesma: minha sda de aula de um Curso de Inglés Insrumentd | de
uma Faculdade de Letras do Rio de Janeiro, ja que estudo minha acéo e prética com
os aunos que compdem esta turma.  Se tomar a sda de aula como resposta apenas
para a pergunta onde se realiza, ou sga, se a vir Implesmente como o espaco fisico
em gue e rediza a investigagcdo, ndo chegarel a uma caracteristica fundamenta de
um estudo que tem a moldura de pesquisaacdo. Afind, outros trabahos com
molduras diferentes foram redizados tendo minha sda como locd de investigacéo,
como por exemplo os de Tavares (1993), Amorim (1994), Gomes (1995) e Figueira
(1997), e néo tiveram o perfil de uma pesquisa-acdo. Todavia, 0 mesmo hdo ocorre
Se esta expressdo € usada para designar a investigacéo da prética na sala de aula e é
tomada como resposta a segunda pergunta.  Em ta procedimento, estd implicito
olhar a sda de aula como objeto de investigagcéo, manté-la aberta a questionamentos,
a idéias, modos de pensar diferentes e provocar discussies - uma das caracteristicas
fundamentai's da pesguisa- ago.

Como ja foi discutido no capitulo do Tempo de Preparacdo, as Stuagoes
que fui obrigada a enfrentar como professora, apresentaram a meu ver caracteristicas
Unicas, exigindo respostas especificas para aguele contexto - dids, um fao comum
no magistério (Novoa1992:27). Para dguns autores, em especia Cohen & Manion
(1985); Nunan, (1992:18); Elliott (1991:49), Mc Taggart (1997:2); Mc Donough &
McDonough (1997:27), ser Stuada, edtar profundamente relacionada a um contexto
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especifico- o educaciond, preocupada com a identificacdo e solucdo de problemas no
qua a investigacdo é redizada, € uma das caracterigticas fundamentais da pesquisa

acao.
Quanto a este aspecto, também godtaria de ressdtar que outras investigactes

por mim redizadas (Nunes, 1988; 1990) tiveram este perfil: surgiram de problemas
identificados no cotidiano da minha sda de aua e seus resultados foram
incorporados apropria prética.

Aproveito para completar minha descricdo do curso que se torna o contexto
deste esudo. E uma das disciplinas de Lingua Ingrumental e tem como objetivo
desenvolver a habilidede de ler e sdecionar informacBes em portugués, a partir de
textos académicos escritos em inglés. Tem a duragdo de um semestre, com carga
horéria didribuida em duas aulas semanais de 90 minutos cada, perfazendo um tota
de 26 aulas. No semestre em que foram colhidos os dados que formam o corpus
deste trabalho, uma greve dos professores das universdades federais interrompeu as
aulas por um periodo de 45 dias; todavia, as aulas perdidas foram repostas, ainda
que de formairregular , em dias que ndo haviam sido previstos para sua redlizacéo.

Este curso é oferecido a aunos de diferentes periodos da graduacéo e pés
graduacdo da Faculdade de Letras (embora ndo a aunos do Curso de Graduacdo em
Portugués-Inglés) e, também, aos de outras unidades de onde trabaho. N&o é uma
disciplina obrigatdria do curriculo mas exige como pré-requisito que o duno tenha
sdo aorovado em Inglés Ingrumenta | (que, por sua vez, tem como Objetivo
conscientizar os adunos da natureza interativa da leitura e das edtratégias utilizadas

pelos leitores). Passo agora a discutir questdes relativas aos personagens e seu papel
na pesquisa-acao.

3.1.2 Quem a conduz ? Os Participantes

A pergunta do titulo desta secéo € respondida por Nunan (1992:17) : a
pesquisa-acdo € conduzida pelos proprios participantes. Para respondé-la em
rdlacdo a eta minha pesquisa, torna-se necessario pontuar e discutir as visdes de
participacéo, cooperacdo e colaboracao.

Em Mc Taggat (1997:6) encontrei os determinantes de uma participacéo
auténtica, como sendo o papd das pessoas em:

determinar a agenda;
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coletar e andisar dados;

controlar 0 uso e os resultados de todo 0 processo.

De modo que cada participante deve:
melhorar seu proprio trabalho;

colaborar com outros engajados no projeto.

Com base neste conceito, posso dizer que, eu tive uma participagdo auténtica
Foi minha a esxolha dos caminhos pedos quas foi conduzida e tive a
responsabilidade do gerenciamento na producdo do conhecimento. Sou eu, a
professora, € ndo um outro pesquisador externo quem decide antes e durante o
proprio processo sobre;
aspectos relacionados apratica docente;
mudancas quanto aos procedimento de ensino e pesquisa;

problemas e topicos ainvestigar.

Estas sBo caracterigticas de uma pesquisa-acdo segundo Richards & Lockhart
(1994:14) e Mc Taggart (1997:28). Qutras questBes surgem, entretanto, ja que néo
sou a Unica a paticipar. Levantase asim a discussio quanto a assmetria e o
envolvimento dos co-participantes.

Altrichter & Ggtettner(1997:68) comentam que, na Alemanha, a0 se fdar em
pesquisaacdo pressupunha-se que os participantes trabalhassem no mesmo projeto
dentro de um reacionamento Smérico, mais ou menos na mesma tarefa Ora,
segundo eda visfo, meus dunos e minha auxiliar ndo seriam paticipantes da
pesquisa.  Contudo, complementam estes autores, na Inglaterra, tal aspecto deixou de
ser fundamentd, devido a influencia de Stenhouse (198557 agpud Altrichter &
Gstettner,1997:68) que alertou para o fato de que o educador, no meu caso O
professor, ndo pode ceder muitas de suas responsabilidades a outros.

De fato, hd uma diferenciacdo linear j& que o pesquisador (Altrichter &
Gdtettner, 1997:58):

€ mais experiente nos métodos e procedimentos
€ mais eloguiente quanto aos objetivos

tem mais expectativa em relagdo ainvestigacéo.



Dentro desta perspectiva € aceto que, na pesquisaacdo, entre 0s
participantes, hga desequilibrio e divisio visivel de papéis e responsabilidades. Em
relacdo a esta minha pesguisa, conforme ja foi comentado, meu papel, sem divida, se
disingue daguele dos demais participantes. Todavia, td faio ndo me impede de
agirmar que houve um trabadho colaborativo Subjaz a esta minha asser¢céo a
definicdo apresentada por Grundy (1997:129;138 ): os participantes partilham suas
reflexdes com o grupo... trabalham juntos para entender melhor sua propria prética
e aumentar sua consciéncia dos efeitos da pratica e seu controle sobre a situagéo na
gual elestrabalham.

Os dunos da turma de Inglés Insrumenta |l da Faculdede de Letras que
freqlentaram as aulas no primeiro semestre de 1996 -um répido perfil deles é tragado
na se¢do 1.1.1 do proximo capitulo- sdo todos co-participantes e colaboradores de
minha investigacdo. Edtavam presentes durante a maior parte das Stuagbes em que
houve coleta de dados, criaram pano-de-fundo para minha auacdo como professora,
tornaram-se reflexivos, patilharam suas reflexdes sobre os dados utilizados no
edudo, posshilitando maior compreensdo e confidbilidade de minha pate nas
afirmaghes sobre a prética Deles e da auxiliar de pesguisa hé& colaboragdo, mais do
que simples envolvimento ou cooperacao.

Fundamento-me, também, na discussdo estabelecida por Romero (1998) que,
embora faca notar que a diferenca entre cooperacdo e colaboracd € pouco
mencionada, entende cooperagdo como o trabalho conjunto de um grupo ao redor de
uma tarefa subdividida em pates a serem completadas individudmente  Houve,
nesta investigacdo, ndo posso negar, momentos de divisdo de trabaho, mas refiro-me
a0 trabaho de reflexdo critica em grupo, de didogo partilhado sobre os dados, a
guda do olhar do outro, que foram decisvos para as mudancas e a aprendizagem,
que é o ponto digtintivo entre os dois conceitos. Retomando Romero (1998:17), a
colaboracdo envolve trabaho e gprendizagem conjunta através de interacdo face a
face, os participantes devem sentir que estdo aprendendo e se desenvolvendo no
decorrer da pesquisa com a experiéncia do expert.

Egtas consderagdes levam-me novamente a Nunan (1991:18), segundo o qua
muitos professores embora desgjem fazer pesquisa-acdo por razles préaticas sdo
incapazes de fazé-la colaborativamente. Este autor vé a colaboracédo apenas como

desgjavel e ndo como uma caracteristica que define a pesquisa-acdo, (1991:18).
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Contudo, €le proprio aponta que outros autores tém uma posicdo oposta, ja que a
condderam, fundamentamente, uma atividade colaborativa ou de grupo.(Mc Niff,
1988; Cohen & Manion,1985; Kemmis & Mc Taggart,1988 :6 apud Nunan,
1991:18). Como diz Mc Taggart(1997:6), os individuos ndo podem realizar grandes
mudancas sozinhos e nada podem mudar se eles préprios ndo mudarem ao mesmo
tempo. Lembro-me agui de outras investigagbes minhas (Nunes, 1988;1990) que
também surgiram de problemas identificados no cotidiano da sda de aula e cujos
resultados, incorporados a propria prética, mudaram a mim e a minha acéo
pedagdgica

Coloco-me em oposicao aidéa de que meus colaboradores, amigos criticos,
S50 goenas desgavels, fundamento meu ponto de vita na importancia da
colaboracdo- uma das caracteristicas convergentes da pesquisa-acdo- no processo de
gorendizagem e mudanga, que serd discutida no cepitulo do Tempo de
Plangamento Pedagdgico. Passo agora a enfocar 0s objetivos que movem esta

investigacao e discutirel 0 papd da mudanca na pesguisa-acao.

3.1.3 Para que(m) investigar? Objetivos explicitos e implicitos

Um nimero bem grande de objetivos pode dar inicio a uma investigagéo,
Larsen & Freeman (1996:163) apresentam inUmeros em relacéo a sda de aula. Nas
pesquisas das quais paticipel, por exemplo, identifico motivos que variaran desde
redlcar melhor compreensdo sobre ensino-aprendizagem de segunda lingua ou sobre
um dos seus aspectos, como a pesquisa de Amorim (1994) e Gomes (1995), aé
documentar o desempenho dos adunos em abordagens e programas inovadores, como
aconteceu com Tavares (1993); ou ainda avadiar solucBes de problemas préticos
(Nunes, 1988;1990;1992;1994;1996).

Larsen -Freeman (1996:161-164) ainda comenta que, muitas vezes, ndo ha
entre 0s préprios pesgquisadores um consenso quanto aos propdsitos de suas
investigacbes. Neste egtudo, identifico objetivos explicitos e implicitos , inerentes
ndo sH a0 uso que se faz do resultado das pesquisas e ap sSistema de recompensa que
se pretende alcancar, como também & questies de pesquisa.

Fazer pesquisa paras proprio € uma condicdo sine qua non da pesquisa-agéo
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segundo Mc Taggart (1997:2). Posso dizer que a moldura deste trabalho se gproxima
da pesquisa-acdo, pois foi feita por mim e para mim, ja que é pré-requisito para o
meu doutoramento. N&0 posso dizer que tenha sSdo redizada sem visy a um
reconhecimento académico; este poderia ser o objetivo explicito que me levou a
redigi-lo. Desta forma, 0 uso de seus resultados e a recompensa que dele advém
transcendem a aplicacdo pratica as conclusdes estdo sendo redigidas e apresentadas
a uma comunidade académica Aliés, crédo que, vida desta forma, minha pesquisa
produz o conhecimento codificado (Gibbons et a:1994:26 e Mc Taggart,1997:36), ja
mencionado na se¢do 1.3.1 do capitulo anterior:e segue o caminho da investigagdo
formd, uma vez que a natureza da disseminacéo do conhecimento e da informacéo,
no modo secular, segundo Chaudary (1997:120), se constréi, de certo modo, no
proprio processo de criacdo do conhecimento e ndo prioriza a publicagdo dos
resultados, mas a agdo que alimenta o préprio evento socidl.

Todavia, dém de pesquisadora, sou uma das participantes do processo de
endno-gprendizagem, ciente do meu papel nos dois processos de ensnar e de
invesigar - encontrando-me, portanto, numa posicdo que me torna capaz de
incorporar 0s resultados a prética e, assm, gprimorala (Holmes 1986, Nixon, 1991,
Cavacanti & Moita Lopes, 1991; Hopkins, 1993; Moita Lopes & Freire, 1998).
Olhar-me em sda de aula e fazer minha uma auto-reflexdo foi 0 caminho para o
questionamento e para adquirir conhecimento do que s faz no dia-a-dia - quebrar
rotinas, enfim, visando aprimorar a pratica. Subjaz implicito, portanto, como a todo
0 processo de investigacdo, um objetivo que ird beneficiar a mim e também a meus
alunos e que responde também a perguntar para que(m) foi feita a pesquisa. Aliés,
para Elliott (1991:.52), possbilitar o gprimoramento da prédica € uma das
caracteristicas da pesguisaacdo, ja que permite ao professor desenvolver sua
cgpacidade de discriminar e julgar numa situacéo humana complexa

Fui levada, a0 longo dedta investigacéo, a identificar problemas, escolher
solucles, monitoralas e avdia-las enfim, a tranformar o produto de meu
conhecimento em ago concreto, susceptivel de mudar a prética - e a promogdo de
mudanca € fundamenta a pesquisa-acdo (Nunan, 1992:18; Elliott,1991:49; Richard
& Lockhart,1994:27). Com base neste aspecto, meu trabaho novamente se direciona
mas paa o modo informa ou popular de produzir conhecimento que, segundo
Chaudhary (1997:121), tem como neta a transformacdo e o questionamento do
status-quoismo.
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Claro que ndo se trata aqui de aprimorar ou mudar a escola como um todo,
mas é um esforco para aumentar o conhecimento e a consciéncia das pessoas e dos
grupos envolvidos (Thiollent,1997:27), ja que h& partilha dos resultados com o outro
- N0 meu caso, com meus adunos- como parte do proprio procedimento ou processo
de construcdo do saber (Chaudary1997:120). Nigto identifico outro uso, feito do
conhecimento que € gerado, jA que as respostas apos meus questionamentos, embora
parcials, sfo comunicadas aos aunos e com ees discutidas, e as conclusdes
reincorporadas, objetivando transformar o dia-a-dia.

Restaame anda discutir os objetivos que vgo como implicitos ao ao de
redigir e divulgar o produto de minha investigecdo e que identifico também em
outros trabahos meus ja publicados.

Generdizar a partir de um Unico estudo, ou sO da minha redidade de ensno-
gprendizagem, para todos os contextos € um objetivo por demais remoto; afind, os
principios em que me baseio para determinar os fatos e os conhecimentos me afastam
da hegemonia intdectud da tradicdo formad ou da podtiviga Entretanto, ndo nego
que, de certa forma, espero que os frutos deste trabalho possam vir a ser (teis para
mim e para outros, fora do contexto no qual meu conhecimento foi gerado (Larsen
Freeman,1996:164). Por exemplo, minhas reflexfes e a conceituagdo do papd que
desempenho podem iluminar questdes levantadas por outros grupos ou em contextos
ou Stuages semelhantes a esta que foi objeto de investigacao.

Como destacam Hubbard & Power (1993 XIV), por estarmos presentes
constantemente no local de pesguisa, nds, professores, trazemos para a investigacéo e
para os préprios dados uma consciéncia bem mais profunda, que ndo se compara a
dos pesquisadores externos. Lembro, contudo, que Moita Lopes & Freire ( 1998:150)
recomendam que o conhecimento produzido pelo professor sobre sua prética sga
disseminado, ordmente e/ou por escrito, de modo que possa receber criticas e
sugestBes. Este é outro objetivo implicito no uso que fago dos resultados, e neste
caso a recompensa estaria nas contribuigdes para 0 aprimoramento de procedimentos
e da prética, que advém da partilha com a comunidade académica.
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3.1.4 Como surgem as questdes investigadas?

Antes de narar como foi conduzido meu estudo, volto-me, primeramente,
para minhas questdes de pesquisa Quero com iss0 enfatizar que 0 desenho do
percurso seguido sO tomou forma mais concreta a0 longo do processo de ensino-
gprendizagem e da investigagéo.

N&0 posso negar as marcas, ha minha visdo de professora e pesquisadora, da
teoria vigotskiana, ou dos neo-vigotskianos, que resgata 0 pape do professor, do
ensino, do outro, da interacdo. Vendo professor e auno ndo como ativos mas como
interativos, minha preocupacé ou problema maor sempre esteve em conhecer o
meu papel em sala de aula e, para iss0, descobrir como é congtruido o conhecimento
emsdadeaulla

A negacdo da existéncia de uma redidade objetiva e 0 conceito de que nos,
como seres humanos, construimos nossa verséo da verdade e, a mesmo tempo, a
transformamos e a nés mesmos, conduziu os tedricos da psicologia da gprendizagem
a um debate. De um lado colocamse agueles que enfatizam mais O processo de
edtruturacdo cognitiva do individuo, o agente, ser aivo ou interativo que estrutura
Sua acdo e Seu pensamento, que constréi 0 conhecimento. Do outro, colocam-se 0s
gue priorizan o0 9sUjeito condituido pedo meo, os efetos socioculturais na
gprendizagem. Desga forma surgem os termos construtivismo cognitivo e
construtivismo social que se tornaram comuns na literatura (Cobb,1996/98:52;
Fosnot,1996/98:40). Deveria ter prioridade enfocar num estudo o individuo
cognoscente ou o socid?

Na visio cognitivista, ligada aos mecanismos da investigagdo introspectiva, €
aceito que o conhecer se redliza a medida em gue os seres humanos se empenham em
ser efetivos, restaurando a coeréncia dos mundos de sua experiéncia pessoal (Cobb,
1996/98:51). Neste caso, a prioridade nos estudos € dada & préticas e atividades
conceituais e sensorio-motoras dos aunos, assm sendo, enfoca-se a construcdo dos
individuos e seus modos de conhecer (Cobb,1996/98:55). Enfatiza-se a
heterogeneidade e 0s processos concetuais locaizados no individuo e evitase

analisar préticas socio-culturals pré-determinadas.
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Na visio socio-condrutivista, como nos lembra Fosnot (1996/98:41),
contudo, 0 conhecimento cultural tem uma estrutura prépria E um todo maior do
que a soma das cognicdes individuais. Dai a preocupacéo em locaizar cada episadio
em um dgema mas amplo, destacando a natureza socid e culturdmente Stuada da
aividade e tomando como sua unidade de andise o individuo em acdo e sua
participacdo em préticas socidmente organizadas. Em rdacdo a sda de ala, estes
edudos que se voltam para a base socio-culturd da experiéncia do individuo
procuram:

identificar como se redlizam as interagdes professor /auno;

observar que diferencas de interpretacéo individud refletem diferencas
qualitativas das comunidades de que participam;

ver a interacdo em sda de aula como prética cultura e socidmente
organizada;

ver 0 estudante apropriando-se das contribuigdes de um professor .

Assm, a0 plangar eda investigacéo, deveria eu optar por investigar a acéo
individud do sujeito e como ele consegue o conhecimento, ou enfaizar a andise de
como os aunos s goropriam de minhas contribuigdes ?  Obsarvaria a qualidade
interpretativa  individua ou invedigaia 0 modo como o duno congréi um
conhecimento partilhado comigo e como adapta as agdes dos outros no transcorrer da
negociacdo em sda de aula? Foi esse, de inicio, o desafio enfrentado. Optel por
priorizar 0s aspectos externos. Minha preocupacd em conhecer 0 processo de
nossas relacbes interpessoals sobrepds-se, tornou-se primaio, e o individud,
secundario.

Minha macro pergunta qual o papel que desempenho em sala de aula?
origem deste trabal ho, desdobrou-se, entéo, nos seguintes questionamentos :

1a) como eu, professora, sou vista por alunos ?
1b) como participo no processo de ensinar e aprender a ler?

1c) como dialogo com o aluno?

Havia interesse meu , é claro, em conhecer a percepcdo que os adunos tinham
do meu papd, saber como descreviam meu perfil. Mas minha principa preocupacéo,
era a de observar e questionar como, na redidade, eu e o duno participdvamos da

consrucdo do conhecimento em sda de aula Por isso formule primeramente
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perguntas que me posshilitassem identificar, para poderior reflexdo, a manerra
como o conhecimento era exposto, partilhado e negociado, ou sga, como <e redizava
a interacdo verba. Todavia, com minhas subperguntas questionel ndo sO o professor
mas 0 auno, ambos participantes da construcdo do saber e do sentido, ja que vgo
ambos como co-construtores, colaboradores, sujeitos auto-reflexivos que agem
conscientes de seus propdsitos e dos limites que a sda de aula Ihes impde. Diante
destes argumentos, um novo nlcleo de perguntas foi gerado, com o qua procurel
observar e investigar a visdo dos aunos sobre 0 conhecimento construido, e como
dele se gpropriavam. Afind, ja que endnar ndo é gpenas tranamitir informagbes ou
impor uma leitura de mundo e do texto aos leitores, busque informagbes sobre a
Visi0 que os aunos tém ou acreditam ter sobre 0 processo da leitura e 0 de selecionar
informagbes do texto, os procedimentos que dizem usar na leitura e os obstaculos
gue acreditam enfrentar para produzir, reproduzir ou transformar o sentido ao ler.
Eis por que formulei também as seguintes questdes :

2a) que metas e procedimentos os alunos tém consciéncia de ter e usar?

2b) como os alunos véem o processo de leitura?

2c) que obstaculos identificam no processo de ler e selecionar

informacgdes?

Aqui, contudo, ndo se encerra o ciclo de questdes, e com ele a construgdo da
moldura deste trabalho. Segundo Mc Taggart (1997:39), a pesquisa-agdo ndo se
restringe a uma simples resolucdo de um problema pois, mais ainda, vai até a
propria colocacdo do problema. Os procedimentos de reflexdo e andise, redizados
pardelanente a0 processo de ensino-gprendizagem, revelaram novas informagoes
sobre minha prética, problemas, desencontros entre o que plange e o que redize,
entre a minha visio de construcdo do conhecimento e o papel que ndle assumo, ito
€, entre a teoria e a agd0. Despertaram-me para a hecessidade de plangiar mudancas,
delinear e monitorar novas agbes. Lembro que o objetivo implicito e constante na
minha investigacdo era aprimorar a pratica. Com isso, houve uma retomada das
questdes e problemas de forma recorrente. Tendo em vista o que é colocado por
Thiollent (1997:28) , a saber, que 0 processo de pesquisa desenrola-se com maior
adequacao em situagbes nas quais 0s participantes podem encontrar solugoes
exeguiveis, replange, questione, em especid, minha acdo, minha participacdo, a

forma de interagir e conduzir os didogos. Procureé mudar a mim mesma, como
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professora e como pesquisadora, e a Stuacdo na qua eu agia, relendo a minha
pratica. Assm, a acdo aimentou a pesquisa e vice e versa, a partir da reflexdo critica,
da avaiacdo e da gprendizagem (Thiollent,1997:59).

Foi entéo, creio eu, que a moldura de meu trabaho se tornou mais nitida,
mais préxima daquilo que Schon (1983/1987) chamou de prética reflexiva, e Elliott
(1991) de pesquisa-acdo. Posso dizer que o trabalho de pesquisa pedagdgico passou
a ser conduzido e redizado em espiral (Nunan (1992:18). Aliés, Van Lier (1988:68)
deixa bem claro este aspecto da pesquisa-acdo, proposto por Lewin, que condstia em
anélise, descoberta de um fato, conceitualizagcdo, planejamento, execugdo, outra
descoberta ou avaliacdo e, finalmente, a repeticao deste ciclo. Tornouse, em outras
paavras, cumulativo, sequencial (McNiff, 1988:67; Mc Taggart, 1997:39;
Thiollent,1997). E preciso, contudo, deixar claro que a investigagdo foi conduzida
de forma plangada, mas ndo fixa ou imutavel, jA que edteve sempre aberta a
reinterpretacdo (Elliott, 1991:51). Um exemplo disto estd no critério de sdegdo dos
topicos propostos para o diario dos aunos (anexo A-4) e para a entrevista (anexo Ar
3). Esses topicos ndo foram determinados antes de se iniciar a pesquisa. Foram, pelo
contrario, gerados por assercbes ou hipoteses nascidas na pré-andise e reflexdo
sobre os dados, tanto assm que, nos procedimentos de investigacdo com outro gupo

no semestre anterior, 0s topicos haviam sido outros.

3.1.5 Como ainvestigacéo € conduzida? Das questdes aanalise

Para completar minha resposta sobre como foi conduzida esta pesquisa, passo
a narrar 0 processo de categorizacd dos dados e sua andlise. Crelo que se torna
necessrio eclarecer, primeiramente, que organizei o corpus coletado dividindo-o

em trés grupos.

No primeiro grupo, inclui dados dos di&ios dos aunos, do professor, do
auxiliar de pesguisa, assm como os reldivos & entrevistas. Ete grupo se distingue
dos demais porque contém dados que foram obtidos antes ou depois do encontro
professor-aluno, isto €, fora das atividades pedagdgicas de sda de aula. Além desta

caracterigtica distintiva, durante o proprio processo de ensino-aprendizagem, ou sga,
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paraelamente a coleta dos dados, foi feita a primeira andise dos dados ai incluidos.
Levantel assergbes que redlimentaram 0 processo de investigacdo, 0 que ndo ocorreu

com os dados de outros grupos.

Do segundo grupo fazem parte os dados de gravacdo em audio, em que estdo
registradas as interagdes verbais, os didogos redizados em sda de aula entre
professor e aunos. Durante as transcrigdes, feitas por mim mesma, e a préandise
das sequéncias transcritas, foram emergindo como recorrentes trés etgpas distintas,
cada qual com seu tépico e objetivo préprios. Decidi, entdo, subdividi-las de acordo
com estas fases da aula

introducdo, quando a professora tem maior participacdo. propde o
trabalho a ser redlizado e faz comentérios sobre os diérios dos aunos,
atividades com o texto, momento em que os dunos - individuadmente,
em duplas, em pares ou em grupos- redlizam as atividades propostas de
leitura e selecdo de informagdes do texto;

plendria ou poés atividades, quando os resultados das atividades sfo
apresentados, comentados, comparados com participacdo do professor e

de toda aturma.

Era minha intencdo fazer, passo a passo, a0 longo de todo 0 semestre, como
ocorreu com os diarios, a transcricdo e a pré-andise de todas as gravages de aulas.
Todavia, como reconhece Nixon (1981), por estar presente na sala como professora,
tive a um fluxo congtante de dados, 0 que tornou impossivel a transcricéo,
categorizacdo e andise de cada aula gravada, especidmente durante o periodo em
que, devido a reposicdo dos dias perdidos por causa da greve, nossos encontros
passaram a ser redizados quase sempre em dias dternados. Este € mais um trago de
distin¢do entre o primeiro e 0 segundo grupo de dados.

Fazem parte do terceiro grupo, os dbcumentos escritos que sdo produtos das
atividades propostas para serem redizadas pelos dunos, individuamente ou em
grupo, apos a leitura dos textos, tais como transparéncias, resumos ou listas de
topicos selecionados dos trechos. S&o dados claramente distintos dos obtidos nos
outros dois grupos, pois o foco de minha investigacdo n&o esta no produto da letura,
e, portanto, ndo foram analisados com o objetivo de buscar respostas paraas

perguntas de pesquisa.
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Na redidade, foi um materid coletado principdmente para complementar a
descricBo do contexto e ilustrar questbes surgidas durante as transcrigbes dos
didogos.

A seguir, narro como se desenvolveu 0 processo de categorizacdo e andise
dos dados destes trés grupos distintos, ressatando que fiz uso de procedimentos
diferentes como recurso parainterpreta-los.

Em minha procura de padrfes que permitissem organizar os dados de forma
sgematica, fiz uso da andlise de dominios, procedimento proposto por Spradiey
(1979; 1980), cuja funcdo € definir os termos incluidos colocando-os dentro de
dominios culturais de sgnificado. Os dominios sdo compostos por trés eementos
bésicos termo includente, termos incluidos e a reagd seméantica que opera como
um principio de inclusdo. Os trés determinam, com mais clareza, as partes do que €

observado ou analisado e arelagdo que estas partes mantém entre s e com o todo.

Tendo em vida a natureza das perguntas de pesquisa, dos nove tipos de
rlacbes semanticas diferentes selecionados por Spradley (1979; 1980), utilizé os
seguintes:

inclusdo estrita ( X...6umtipo deY);

meio-fim ( X...6 um modo de fazer Y);

causa- efeito (X...eresultado de Y);

atribuicdo ou caracteristica (X...€ atribuicdo ou caracteristicade Y);

funcdo (X...€ usado para.V.)

Para facilitar a percepcdo de como varios termos podem ser tratados como
iguais, e qua a rdacdo semantica entre des, conforme indicado por Spradley
(1980:116), preparei quadros, em que X representa o termo ou termos incluidos e Y
o includente. O quadro 1, que apresento a seguir, € um exemplo deste instrumento
usado com dados da entrevista por mim realizada com o sujeito focd Elisa, onde X,
€ subgtituido por vérias palavras e locucbes da entrevista, que so tratadas como
iguais ja que condderei ou inclui a todas como caracteristica ou atribuicdo do perfil
da professora.
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Quadro 1 — Exemplo de categorizacao dos dados (adaptado de Spradiey, 1980)

Termosincluidos (X) Relagdo semantica | Termo includente
(Y)
1-ser experiente (ser macaco velho)
2-perceber dificuldades e aprendizagem € caracteristica
3- ter sensibilidade ;ser flexivel /usar ou do perfil da
outro caminho atribuicéo professora

4- ser leve; alegre
5- ser firme, colocar de forma dura

Paraldlamente, a0 longo de todo o processo de andlise, foi ilizado o método
de comparacdo constante dos dados ja categorizados e das assergdes geradas pela
revisdo, feita repetidas vezes, do corpus de dados (Erickson, 1986:146;147).
Segundo Erickson (1986:147), eventos gque ocorrem frequentemente podem ser
melhor entendidos do que os que ocorrem mais raramente.

Também foi smultaneamente redizada a busca de casos discrepantes
proposta por Erickson ( 1986), na qual houve constante releitura das assergdes e dos
dados aprocura de casos que pudessem desconfirmar as evidéncias.

Estes procedimentos permitem um refinamento das hipiteses e assergies,
aém de conferir maior seguranca & respodtas finai's para as perguntas de pesquisa.

Resumidos, os procedimentos que utilizel foram os seguintes:

andlise de relagbes semanticas ou de dominio (Spradley,1979;1980);
busca de asser¢des e sub-assergoes,
comparacdo constante e busca dos casos discrepantes;

triangulacéo dos dados, tendo em vista as perguntas de pesquisa.

Para serem usados em conjunto com estes instrumentos de categorizagéo e
andise dos dados, foram eaborados quadros nos quais inclui as subperguntas de
pesquisa, 0 que buscava nos dados e como fiz o corte, aias usando a formula para
chegar & relagdes de significado segundo Spradiey (1979;1980).

Lembro que desgava, aravés de minha macro-pergunta de pesquisa,
invesigar o papel do professor na construcéo do conhecimento em uma sala de aula
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de leitura.  Subdividi esta macro pergunta 1 em sub-itens e utilize o quadro 2 como
insrumento para me gudar a encontrar respostas para a pergunta laa Como o0
professor € visto pelos alunos? em especid na andise dos dados de entrevida e
didrios. Usai-o também na primeira andise de gravagdes de adgumas aulas, tendo em
vigta as subperguntaslb: Como participo no processo de ensinar e aprender a ler? e
1c: Como dialogo com o aluno?

Nesa fase da invedtigagdo, procurava sSmplesmente identificar como o
conhecimento era exposto ou partilhado através da reflexdo. Em relacdo a pergunta
1c, para entender e identificar como professor e dunos interagiam em seu contexto
dentro da sala de aula, ou sga, como se redizava o didogo, o corte nos dados foi
feito tendo em viga o que foi dito, por quem, e para quem, locdizando pessoas e
fatos ( Edwards & Mercer, 1987:10).

Neste quadro, P € usado para designar o professor e A equivae a auno,
sendo que X é o(s) termo(s) incluido(s) e Y o includente.

Quadro 2- Para andise em relacéo & subperguntas de pesquisal a;1b;1c

Subpergunta Busca nos dados Cortesnos dados

1a) Como o professor évisto | @) atribuigdes do professor | X € um tipo de pape

pel os outros? b) caracteristicas do aribuidoa.
professor X é caracterigticade Y.
1b) Como participo no a) Como o conhecimento € | X é um tipo de exposi¢éo
processo deensinar e exposto? P expde.
aprender aler? b) Como o conhecimento € | P+A partilham
partilhado? conhecimento
A reflete.
1c). Como didogo com o Como se estabelece 0 P+A ou A + A procuram
auno? didogo? didogar.

A reflete diferente de P
A/P concordam com a
reflexdo.

Num segundo momento, j& havia observado dguns fatos em rdacéo a
prética em sda de aula, como, por exemplo, a mudanca na forma de interagir com
os adunos em diferentes fases ou momentos da aula Da mesma forma, agumas
assercles ja haviam sdo feitas, e problemas identificados, levando-me a plangar

mudancas na forma de conduzir os didogos. Fiz uso, entdo, do quadro 3, para
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gudar-me a fazer novas assergbes e interpretar meus dados, tendo em vida a
subpergunta de pesquisa 1.b): Como participo no processo de ensinar e aprender a
ler? Faz-se necessaio notar que, em reacdo & aividades de plenaria, neste
momento de minha investigacdo ainda ndo havia plangado mudancas. Também
neste quadro P € usado para designar o professor e A equivae a auno, sendo X o
termo incluido.

Quadro 3 - Usado numa segunda fase da andlise de gravaches de sdade aula.

Subpergunta Fases de Foco da andlise Cortenosdados
aula Busca nos dados

X éum tipo de ingtru¢éo
Instrucdes dadas pelo | X é umacaracterigticada

Introducéo | professor indrucéo
1b) Como (quem diz,oquediz) |X éumafuncdo da fdado
Foi plangado? professor
participo no P+A didogam
processo de
Atividades |Como P participa no| A/P reflete(m)
ensnar e gprender | com otexto | processo deler? A/A reflete(m) diferente de
Foi plangjado? PIA
aler? P/A acata areflexéo
Atividades | Como P/A P/A expde
de participam? P+A refletem
Plenéria (quem diz, o que |P/A acataareflexéo
para quem)

Assim sendo, na andise das gravagbes em audio, passel a levar em conta :
a) o0 momento da aula que estava sendo analisado ( fase de introducéo; atividades
com o texto; plenaria); b) o fato de ter sdo ou ndo plangado o motivo que levou o
professor afdar .

Findmente, tendo em vida a pergunta 1c) como dialogo com o aluno?
retomei os dados de gravacéo e utilizeél o quadro 4, que sera apresentado a seguir, e
a classficacdo proposta por Van Lier (1994:72-79):. transmissdo, recitacao,
transacdo e transformacdo. Para identificacdo de cada uma destes tipos de
interacdo, usal dglas diferentes transmissdo (P® As); recitacdo (P® ? A/A);
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transacdo (P« a); transformacdo (P« A\ »A« P), onde P substitui professor
e A duno, j4 a sta indica a interacdo verbad. Os snas ? e / designam,
evidentemente, questionamento e dterndncia ,e 0s snas \ e » mostran como,
conseqlientemente, flui o didogo.

No primeiro tipo, aqui indicado, também por mim, pela abreviaura TM,
da-se a transmissdo de informacdo de uma pessoa - 0 conhecedor - para outra,
num formato que € assemelha ao mondlogo teatrd. O professor lidera a interacéo,
comportase como s edivesse usando a faa em uma paestra ou conferéncia,
embora sem muita formalidade.

No segundo tipo, que Van Lier chama de recitacéo e eu ire desgnar por
R, ocorre a dicitacdo de informacdo e ampliacdo do conhecimento comum por
meio de pergunta e resposta  Neste caso, todas as perguntas s feitas pelo
professor e as respostas sdo dadas pelos aunos. A interacdo verba e a
gprendizagem sdo, portanto, monitoradas ou controladas pela professora (Van Lier,
1994:74). Procure identificar nas minhas perguntas se eram dirigidas a turma ou
docadas a um S0 duno; s eram intercaladas a faa dos aunos e como eram
recebidas pelos aunos.

No tipo que Van Lier chama de transacdo e que indicare@ como TS, ha
troca de informagdo nos dois sentidos. A diregdo do discurso, o tempo, a
relevancia das contribuigdes sfo determinados por todos os participantes, como
ocorre numa discussio em grupo Ou numa negociacdo, embora seguindo a aenda
proposta. A participacéo neste tipo € autodeterminada, mas busquei, no corte dos
meus dados, identificar quem fdou e interpretar 0 assunto que era objeto de
transacdo.

O outro tipo de interacdo semehante a uma conversa, € chamado de
transformacdo e sera identificado por TF. Neste tipo h4 maior potencid de
mudanca na situacéo de gprendizagem, de relacionamento de papés, de propdsitos
ou procedimentos educacionais. Van Lier consdera que, através da conversa,
pode ser transformada a redlidade educaciond. Aqui ndo ha uma agenda que
professor e aluno tém de seguir. A agenda é congtruida por todos os participantes.
As contribuigdes dos participantes sG0 auto determinadas ou produzidas em
resposta & de outros. A participacdo, portanto, € ancorada na fda do outro (Van
Lier, 1994:78).
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Ao enfocar 0 papel do discurso e da linguagem em sala de aula ( se¢édo 3.1 do
proximo capitulo) rediscutirel estes quatro tipos de interagdo verba, procurando

reaciona-los com o poder ou a importancia do papel que desempenham na

gorendizagem.

O quadro 4 foi preparado, para me gudar a interpretar meus dados e a refletir

sobre eles com base nestes tipos de interacdo em sdla de aula Os anexos A 6 e A7
contém amostras de como 0 usava na andise com os dados de gravacdo de sda de

alla

Quadro 4 - Adaptado dos tipos de interacéo propostos por Van Lier (1994)

Tipo de Transmissao Recitacéo Transacdo | Transformacdo
Interacéo (TM) (R) (TS (TF)
(P® As) (P® ? A/A) (P« a) (P« A\
»A« P)
Relagdo com Professora Professora Professora Mudanca no
aprendizagem monitora monitora negocia didogo
sem competicéo
Tipo/ Mondlogo Entrevigta Debate/ Conversa
semelhanca | tedtrd/ palestra Discusséo
Formato Pergunta/ Discursoem | Ancoramento ou
Formato monoldgico resposta dois sentidos. contingéncia
(isoladaou Agendaa Flexibilidade na
intercalada) cumprir agenda

E preciso lembrar, ainda, que a andise foi feita também tendo em vidta as

outras questbes com as quas procurava a Vvisso do auno do conhecimento

construido.

Assm, , preparel 0 quadro 5, pensando nas subquestOes 2ac como os alunos

véem o processo de ler (e selecionar a informacao); 2b: que meta e procedimento os

alunos tém consciéncia de ter e usar e, findmente, 2c. que obstaculos identificam no

processo de ler e selecionar. Com ee, busquel nos dados a visdo dos aunos sobre 0

processo de ler e de selecionar informagoes, as dificuldades e os procedimentos que

tinham consciéncia de usar , ou sga, que diziam usar. Para interpretar e organizar o




corte dos dados, empregue,

(1979;1980) para andise das rel agbes semanticas:

X éumtipodeY ; X éusado para; X éresultado de..

novamente, a formula proposta por
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Spradley,

Novamente neste quadro X é o termo incluido e Y o termo includente.

Quadro 5 - Paraandise em relacdo & subperguntas de pesquisa2 a;2b;2c

Subpergunta

Busca nos dados

Cortes nos dados

2a) Como é Visto 0 processo
deler?

23a) Como évisto o
processo de selecionar?

Visdo dos alunos do
processo de ler e
selecionar ainformacén?

X é um tipo de conceito sobre
ler e selecionar a
informacéo

2b) Que meta os alunos
dizem ter?

2b) Que procedimentos os
aunos dizem usar?

Metas para ler e selecionar a
informacéo?

Procedimento usados para ler
e selecionar a
informacao?

X éusado para ler/sdecionar
ainformacéo

X éum tipo de procedimento
p/ selecionar

(ouX é modo de) fazer leitura
| selecionar informacdo

2¢) Que dificuldades
enfrenta o aduno?

Obstacul os e dificuldades no
processo de ler e
sdecionar?

X éum tipo de dificuldade
X éresultado de

No capitulo que intitulo de Tempo de Realizacdo, pretendo discutir fatos e

circungéncias que s frutos de como foi conduzida edta investigacdo. Antes,
porém, enfoco 0 Tempo de Plang amento Pedagodgico. Quero, entretanto, que fique
bem cao que, a0 fdar em plangamentos, em relacdo quer a pesquisa quer ao
processo de ensno-gprendizagem, néo pretendo sugerir que envolvam decisdes
redidades pré determinadas.  S80, na redidade,
avdiacdo e de acompanhamento continuo das dificuldades, do que estd acontecendo

definitivas, insrumentos  de
e funcionando, do que eu julgo saber e do que quero aprender. S0 suportes e pontos
de referéncia em meu trabaho de professora e pesguisadora, dentro dos quas
imagino ou pretendo que se desenvolva minha acdo e prética.

Anuncio, assim, o0 proximo capitulo, em que vou tratar do plangamento do
trabalho pedagogico , adicionando-1he o sentido de guia de propdsito e questdes.
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Capitulo lll - Tempo de Planejamento Pedagdgico:

Ensinar ndo é obra de ciéncia,
€ obra de amor.
(Alceu Amoroso Lima)

1 Desafios e opcgoes

No capitulo anterior, procurel Stuar o trabalho no caminho da investigacéo;
neste, proponho-me a discutir as opgdes relativas ao plangamento e procedimentos
pedagogi cos.

Houve razbes préicas paa plangar meu trabaho em sda de aula e os
beneficios pedagdgicos vao dém daqueles necessrios a minha pesquisa. Primeiro,
houve um tempo de escolhas e decises sobre:

0 contetido e os topicos para serem trabalhados em cada aula, sua
distribuicéo ou gradacéo;

as dividades a serem redizadas, seu objetivo, assim como a
estrutura de participagéo de professor e aluncs,

0 material e/ou texto a ser usado;

os critérios de distribuicdo do espaco fisico e do tempo de trabaho
pedagdgico.

N&o conceituo, entretanto, este plangar como o mapeamento prévio do curso,
aula a aula ou questéo por questéo. Tendo em vista 0s pressupostos tedricos em que
s fundamenta minha vissto de mundo e de construcdo do saber, ndo considero o
plangamento como uma agenda que tem de ser cumprida, um roteiro pronto,
prescritivo, exaustivo, ndo ira se trandormar necessariamente em um problema
inquestiondvel.  Serve gpenas de referéncia sobre o que foi eaborado, de onde parti
paa o0 Tempo de Realizacdo e também de pano de fundo paa 0 que sera
guestionado, redimensonado em minha préaica como professoraDivido a
apresentacdo deste capitulo de plangamento, tendo em vista 0 que nos dizem Rosa

& Moreno (1990/96:61): antes de decidir o que fazer em uma situacéo, uma pessoa
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precisa conceituar o problema e decidir quais recursos disponiveis ele ou ea
empregardo para resolvélo, ou sga, que regra gplicar. Desta forma, na primeira
parte, apresento a situacdo e o problema diante do qua tenho de tomar decisdes;
abordo questGes relativas ao pefil do Curso de Inglés Instrumental Il e de seus
participantes, assm como a0 tema central do curso: ler e selecionar a informacao.
Logo a seguir, procuro conceituar minha visio de ensno-gorendizagem e de latura,
enfocando o0 papel dos participantes na construgdo do conhecimento.  Finamente,
ocupo-me do materia preparado para a leitura, da escolha dos textos, das tarefas e
atividades propostas para serem redlizadas em sda de aula No Tempo de
Realizacao, descrevo minhas decisdes sobre 0s recursos disponiveis.

Aqui, a pesquisadora dé voz aprofessora.

1.1 O inglés instrumental Il

Conforme anunciei, antes de tratar das questfes do plangamento pedagdgico
fare uma répida apresentacdo da Stuacdo para a qua plango meu trabalho como
professora, do cenario e dos personagens que irdo compor a turma de Inglés
Instrumental 11, objetos deste trabal ho.

Um curso de insrumentd € plangado para um nimero de estudantes com
necessidades- ocupacionais ou de estudo-idénticas ou quase idénticas, segundo
Robinson (1991;1980:12). O curso investigado para esta tese é oferecido a alunos
de diferentes periodos dos cursos de graduacdo e pds-graduacdo da Faculdade de
Letras e de outras unidades da Universdade Federal do Rio de Janeiro (embora ndo
aos adunos do Curso de Portugués Inglés). Néo é disciplina obrigatéria do curriculo,
maes, exige como prérequisto que o duno tenha sdo gorovado em Inglés
Insrumenta |, cujo objetivo € conscientizar os aunos da natureza interativa da
leitura e das edtratégias utilizadas pelos leitores. O Inglés Instrumenta 11, portanto, €
voltado para a leitura e para a slecdo da informacdo, ou sga, diz respeito a dividade
de resumir. Na secdo 1.1.3 deste capitulo, em que discuto o tema centra de nossa
atividade pedagdgica, procurarel justificar a escolhade ler e selecionar ainformacao.

Ese Curso de Inglés Ingrumental |l teve a duracd de um semestre, com

carga horéria distribuida em duas aulas semanais de 90 minutos cada, perfazendo

um total de 26 aulas. Todos os encontros se redlizaram na propria Faculdade de
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Letras e os aunos das outras unidades para |4 se dedocavam. 1sto ocorre porque o
campus desta universdade ndo é centralizado; alguns dos meus aunos assgtiam
suas aulas regulares em outros prédios e em outras partes da cidade. Eis porque
edta disciplina é oferecida muito cedo, & sete e trinta da manha

No semestre em que foram colhidos os dados que formam o corpus deste
trabaho, uma greve dos professores das universdades federais, como ja indique
acima , interrompeu as aividades académicas por um periodo de 45 dias. As aulas
perdidas foram repostas, mas de forma irregular, em dias e hor&ios que néo
haviam sdo previstos para a sua redizacdo. A reposicdo de aulas das disciplinas
obrigatdrias, dém de ocupar hor&io reservado para a minha disciplina, dificultou
a freqiiéncia dos dunos que ndo eram de letras. Contudo, gragas aboa vontade de
um grupo, foi possivel negociar um tempo comum.

1.1.1 Os personagens

Uma vez que o Inglés Instrumentd ndo € disciplina obrigatéria, nem sempre o
auno volta no semedtre seguinte para cursar o Instrumentd 1. Ha os que retornam
gpenas dois ou trés periodos gpds ou ainda 0s que sentem necessidade de desenvolver
sua habilidade de ler apenas quando vao-se preparar para a prova de proficiéncia em
lingua edtrangeira para ingressar na pos-graduacdo. Portanto, mesmo tendo sido a
professora de Inglés Instrumenta | no semestre anterior, fiz uso, como de habito, de
um questionario de sondagem (Anexo A 5) que me forneceu informagbes geras e
preliminares sobre meus adunos-leitores, sua idade, curso ou &ea da universdade a
gue pertenciam, periodo que estavam fregqlientando, experiéncia prévia com a lingua
inglesa, expectativa quanto a0 Curso de Inglés Instrumental 11 e o periodo em que
havia cursado o Inglés Ingrumenta |. Naturdmente o question&io sO pbde ser
aplicado apds o inicio do semestre, quando o plangamento j& havia sido esbogado.
Permitiv-me, contudo, confirmar algumas hiptteses, gudar o perfil da turma, e ainda
colher asinformagdes que gpresento a seguir:

Compunha- se esta turma de a unos das seguintes éreas de estudo:

a)do Curso de Graduacéo:
dois de Ciéncias Biol6gica;
uma de Quimica;

uma de Fonoaudiologia;
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duas de Belas Artes;
oito de Portugués-Literatura;
uma de Portugués- Epanhoal;
uma de Portugués -Laim
uma de Portugués - Grego;
b) de outros nivels:
duas dunas ja graduadas em Letras,

uma mestranda do I ngtituto de Matemética.

Quanto a0 sexo, havia apenas trés rapazes (dois de Biologia e um de Letras).
Somente 10 aunos haviam cursado o Inglés Indrumental | no semestre anterior, 0s
demais o fizeram em 1992/1994, sendo que uma das dunas ja graduadas era oriunda
de outra universdade, preparando-se para a prova de mestrado e, portanto, assstia
excepcionamente, como owvinte, & aulas de Inglés Ingrumenta | € no mesmo
semestre, & de Inglés Instrumentd |1.

Ao todo, 20 dunos compareceram & aulas de forma regular.  Alguns outros
ndo estdo sendo levados em condderacdo nesta pesquisa, jA que se tornaram
ausentes ou faltosos em especid apds agreve.

A faixa etaria compreendia alunos de 20 a 44 anos.

Como eu ja esperava, meu trabaho teve de ser plangado para um grupo
heterogéneo mas unido em seu desgo de dar prosseguimento ao curso de leitura de
textos redigidos em inglés, ja que apenas uma das dunas ndo havia anteriormente
partticipado de uma das turmas de Inglés Ingrumental |. Eda duna era Cris, de
quem fdad a seguir. Tinham em comum a necessdade de mehor desempenhar
Suas atividades universitérias e profissonals.

Uma vez gpresentados 0s personagens em gera, procurarel tracar um rapido
retrato de quatro aunos, por mim considerados como participantes focais, pontuando
e interpretando suas expectativas em relacdo ao Inglés Instrumenta 11, ja que suas

respostas foram objeto de reflexdo em meu plangamento e replangamento do
trabalho pedagdgico.



1.1.2 Os participantes focais

Minhas visdes de mundo, de conhecimento ede sda de aula ndo pressupdem
gue meus dunos sgam olhados, conceituados como seres abstratos, idedlizados ou
inertes. Assm sendo, a0 gpresentar 0 plangamento do meu trabaho pedagdgico,
privilegio interpretar os interesses, necess dades e potenciaidades de meus alunos.

N&o pretendo que os sujeitos focais representem uma amodiragem fid da
turma como um todo, mas com eses manitive um didogo mas condante; foram
observados com maior profundidade em sda de aula, na transcricdo das fitas e na
andise dos dados. Além disso, foran convidados para serem  entrevistados
individuamente.

O critério de escolha para este convite foi 0 de levar em conta os:

que freqlientaram as aulas com maior assduidade;

gue julguel terem mostrado maior interesse e participacdo nas aividades
deaulg

gue eran de periodos ou unidades diferentes da UFRJ, o que me
possihilitariater aunos de perfil académico distintos.

Somente gpds o periodo em que houve o recesso pela greve, foi possive
maior clareza sobre quais seriam aqueles que vieram a ter pape mais relevante no
meu trabdho como professora e pesquisadora Alguns dos que eu havia,
previamente, pensado em entrevistar foram impossibilitados, apds a greve, de ter a
mesma assi duidade devido ao horario de reposicéo de outras disciplines.

Minha experiéncia com turmas de Indrumental tem me modrado que os
adunos ouwvintes sBo extremamente interessados, agueles cujo motivo principd de
permanéncia na turma é redmente a agprendizagem. N& tém interese em
aprovacéo por fregiéncia ou grau, nem tampouco pretendem obter crédito na
disciplina Esta € mais uma razdo, dém das apontadas acima, para a escolha de Cris,
uma auna com edta caracteristica.  JA graduada, era ouvinte. Havia procurado o
curso a fim de preparar-se para a prova de Inglés do Exame de Selecéo ao Mestrado
em Linglistica da Universidade Federa do Rio de Janeiro.
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Além de Cris, vour-me referir aos outros por Rodrigo, Rui, e Elisa. So todos
nomes ficticios dados a estes personagens importantes da histdria da minha pesguisa
e do meu trabaho em salade aula, queirel apresentar a seguir.

Ao iniciar o curso de Inglés Ingrumentd I, Rodrigo, de 20 anos, era auno
do quarto periodo do Curso Noturno de Licenciatura em Ciéncias BiolGgicas da
Universdade Federal do Rio de Janeiro. No periodo anterior, segundo semestre de
1995, havia cursado Inglés Instrumental |, mostrando ser  duno responsavel e
interessado, ja que nos dois semedtres ndo fdtou a qualquer aula  Vego-0 como
questionador, crigtivo e paticipativo;, ndo hedtava em interomper a alla s
desgase qualquer esclarecimento, e prontamente se oferecia como voluntario para
as dividades pedagégicas. Rui, com 26 anos, era também duno do Curso de
Bachadado em Biologia e seu interesse voltava-se mals para a pesqusa
Freqlentava 0 quinto periodo, um anterior a0 de Rodrigo. No semestre anterior,
havia feito o curso de Inglés Insdrumenta |, que segundo declarou foi o Unico de
lingua estrangeira de que participou (dados da entrevista); ndo levava em conta,
portanto, agueles que faziam parte do seu curriculo escolar. Gostava de argumentar e
defender suas opinifes, mas me parecia timido. Sua participacéo em sda de aula
cresceu a ponto de ter sido objeto de observacdo de seus coleges. Elisa é a mais
velha destes quatro personagens. Estava matriculada no ultimo periodo do Curso de
Artes Plagticas quando duna de Inglés Instrumenta 1l. Era extrovertida, criativa,
gostava de didogar e dar sua opinido. Sua fregliéncia em Inglés Instrumentd | foi
diferente da dos outros dois. fez 0 curso no primeiro semestre de 1995, e ndo no ano
semedtre anterior. A turma da qua fazia pate era muito grande e, conforme
declarou na entrevista, ficava intimidada de participar, por se condderar uma auna
com dificuldade no estudo de linguas edtrangeiras, tendo inclusve buscado
diferentes cursos particulares de inglés. Embora sendo muito nova, com gpenas 21
anos, Cris ja era graduada em Letras. Cursava como ouvinte sSmultaneamente, as
aulas de Inglés Instrumenta | e I, ja que 0 seu bachardado havia sdo completado
em outra Universdade. Aluna madura, extremamente interessada, responsavel,
comunicativa, raciocinava e fdava num ritmo rgpido. Segundo uma colega Sua,
falava na hora certa (AL 2, transcricéo da aula de 01/07).

Cris e Elisa declararam ter escolhido o curso por estarem interessadas no

exame paraingressar na pds-graduacdo. Alids, antes do término do curso, Crisfez a
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prova de proficiéncia em inglés para o medrado em Linglistica na Universdade
Federal do Rio de Janeiro e foi gprovada com uma nota brilhante. JA Rodrigo afirma
ter escolhido esta matéria eetiva para dar continuidade ao Inglés Insrumentd |, para
goprofundar suas técnicas de leitura e resumo, e para aumentar 0 vocabulario.  Rui
smplesmente declarou ter-lhe sdo muito Util o Inglés Ingrumentd |.

Com base na moldura tedrica que envolve minha visdo de congtrucéo do
conhecimento e, portanto, meu trabadho, os motivos inicias de uma atividade
determinam o cardter dessa aividade, podendo explicar como e por que os aunos se
comportam diversamente e determinam estratégias diferentes de gprender a lingua
(Gillette, 1994:196). A resposta destes dunos e de tantos outros ao questionario
inicid torna evidente que a necessdade de ler textos académicos ou informativos em
inglés € 0 motivo que os leva a estes cursos de Inglés Instrumenta. Todavia,
procurel confirmar suas respostas confrontando-as com aguelas em que busque
saber 0 que esperam do curso e do professor.

Rodrigo, Rui e Elisa redfirmaram que esperavam dar continuidade ao
trabaho iniciado no curso anterior, sendo que Rui foi mas adiante, acrescentando
gue esperava aumentar a capacidade de raciocinio sobre os textos lidos (Rui,
question&io de sondagem). Rodrigo foi 0 Unico que se preocupou em mencionar o
gue esperava b professor, e o fez de forma enfética, uma vez que, dém de citar que
eperava que este lhe passasse as estratégias e as exercitasse, desgava ver a
conducdo das aulas e judificava vou ser professor (dados do questionario de
sondagem).  Confirma-se, assim, minha declaacdo de que seus objetivos
transcendiam a obter um grau e ser gprovado. Restava-me, contudo, saber que tipo
deinstrumento eraaleituraparaee.

Ja que me é dada a liberdade e/lou 0 desafio de escolher o tema central dos
meus cursos, venho, nos Ultimos anos, incluindo no questionaio de sondagem
questdes que me fornecam informagdes sobre 0 uso que meus aunos fazem do texto
em inglés fora da sada de aula e, de modo mais especia, sobre a prética de daborar
resumos em inglés ou portugués ou de fazer anotagOes sobre os textos lidos.

Tendo em vista 0s pressupostos que cada aluno constroi sua propria cultura,
seus valores e interesses, e também que podem ler e sdecionar informagtes de sua
letura em funcdo de seus proprios propositos, sobre os quais adquirem poder
(Goodman & Goodman,1990/96:222), vou completar o retrato de Rodrigo, Rui, Elisa
e Cris, andisando como usam sua literatura em inglés, o que pretendem encontrar em
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suas ldturas, ou sga, como administran Sues necessdades e potencididades. E
Obvio que fago aqui afirmagbes a partir de informagbes que obtive também através
das entrevistas e de outros instrumentos de pesquisa.

Rodrigo e meus outros participantes focais sindizam para a rdacéo que exige
entre a daboragdo de resumos, 0 fazer notas e seus trabalhos na faculdade e na
escola (question&io de sondagem). Cris e Elisa citam, ambas. 0s professores pedem
resumos (questionaio de sondagem); contudo, ha dados que mostram discordancia
entre as concepcdes de traba hos que envolvem leitura e/ou resumos.

Uma das etividedes do dia-a-dia dos dunos da érea de Ciéncias Biomédicas
desta Universdade Federa do Rio de Janeiro, a qua pertencem Rui e Rodrigo, € o
gue chamam de seminario. Na redidade, envolvem a leitura, gerdmente de artigos
ou capitulos de livros em inglés, feita por um auno, ou por um grupo, para ser
apresentado em portugués com o auxilio de transparéncias e retroprojetor ou de uma
folha com trechos para discussio em grupo. Todavia, quando Rui afirma que
escreve frases que transmitem de maneira condensada trechos importantes do texto
(question&io de sondagem) ndo edtd gpenas sdecionando tdpicos em  uma
trangparéncia, mas citagbes, trechos e informacfes de uma passagem para Sserem
discutidos.

Por sua vez, faz pate do vocabulario académico dos aunos da nossa
Faculdade de Letras fazer uma resenha e fazer o fichamento. Nos dois casos,
pressupde-se que os aunos leam um texto e selecionem informagbes. Que tipo de
tarefa ou resumo os professores de Cris e Elisa pedem que das facam? Ambas
procuram cumprir as exigéncias impostas pelo professor de forma eficiente
contudo, descobri que nem sempre era determinado pelo professor se desgava um
fichamento ou uma resenha, e que a distingéo entre estas duas formas de resumo néo
gra muito clara para as duas dunas. E anda que €as nem sequer procuravam
reorganizar seus conceitos argumentando ou negociando suas solugbes e oS
problemas encontrados para redlizar suas tarefas.

Ao pefil destes adunos pode ser acrescentado também que usam resumo e
anotagies, gerdmente em topicos, para etudar; tém, entretanto, objetivos diferentes
e fazem as notas de formas digintas. Rui afirma que usa resumo sempre que estuda;
ja Cris 0 usa para ndo ter que reler os textos, Rodrigo, para aglizar seu estudo e,
finAmente, Elisa, para compreender o pensamento do autor. Quanto a anotagdes
em forma de tépicos, Elisa e Cris as fazem paa fixar o estudo (question&io de
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sondagem). Ao ser entrevistada, Elisa narra ainda que quando 1€ faz anotacOes:
retira idéias principais e as que desconhece e acrescenta observacfes . Suasidéas
podem ser redigidas em forma de texto ou de topicos. Quanto & observagoes,
podem sar comenté&rios criticos como os de uma resenha. Seria ito uma forma de
estudar ou € o que o professor lhe pede?

Se olharmos com atencdo as informagbes que compdem oS retratos aqui
tracados, facilmente iremos descobrir que a higtéria do meu plangamento
pedagdgico s iniciou sem que eu tivesse todas as informagbes que julgava
necessarias. Vi-me, portanto, diante da certeza e do desafio de plangar para um
mundo hipotético de conceitos e potencididades, imaginando apenas 0s adunos com
que no passado trabalhel, mas sem saber com quais iria me defrontar. O tema central
de nosso trabalho e o caminho a ser percorrido, contudo, foram plangados e € para

eles que agorame dirijo.

1.1.3 O tema central

Seria fdso dfirmar que o tema centrd deste curso de Ingrumental 11 partiu de
minha certeza das necessdades reais dos aunos que dde iriam fazer parte. No
entanto, foi feita a escolha: ler e selecionar a informacéo do texto, fundamentada, de
certo modo no que Prabhu (1990) chama de senso de plaushilidade, isto € em
informacbes que obtive com outros grupos, no conhecimento congtruido em minha
caminhada como professora e também como dung enfim, em meu ssber de
experiéncia (Novoa,1992:25).

E bem verdade que o uso de resumo na leitura académica é importante,
possivelmente a forma mais importante de estratégia de estudo, conforme
asseguram Holmes & Ramos (1993:.83). As respostas de meus aunos aos
quetion&ios de sondagem vém confirmando esta assercdo. Entretanto, Taylor (
1983:524) observa que, apesar do uso freqlente, pouco sabemos sobre a habilidade
deresumir. Alids, Van Glasarfeld (1996/98:21) dertaparao fato que,

com bastante freqliéncia, estratégias e procedimentos de ensino parecem
provir da suposicéo ingénua de que o que nds mesmos percebemos e
inferimos das nossas per cepcdes existe, esta presente, pré-fabricado, para
gue os estudantes captem, se tiverem vontade de fazé-lo.
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Pressupfe-se que os aunos ja possuam a habilidade de resumir antes de
ingressarem  na universidade e, portanto, poucas atividades ou explicagbes sdo dadas
sobre como encontrar 0s pontos importantes de um texto. De fato, novamente, esta
afirmacdo tem eco nas respostas dos adunos, que sA0 personagens desta investigacao,
a0 questionario de sondagem.

Segundo Johns (1988.79), a tarefa de resumir deve ser vista como um
processo; no6s devemos considerar 0 que ocorre na leitura e na reformulacéo do
discurso antes que o produto sgja escrito com sucesso. Enfim, € uma tarefa complexa
(Brown & Day,1983; Garner,1985; Johns1985; Sarig & Hidi,1988/89 apud Kirkland
& Sanders1991:105) que envolve a habilidade de ler e compreender, reduzir e
sdecionar informagdes, assm também comprovam os trabahos de Cohen ( 1988),
Lima ( 1984;1985), Pinto ( 1986), Holmes (1988), Holmes & Ramos (1993), Johns
(1988). Num curso gque se propde a ensnar a resumir, os dois processos deveriam
s objeto de reflexdo, leitura e escrita. E, quanto aleitura e a escrita, embora sgam
atividades que se gpoiem reciprocamente, a tendéncia recente € dizer que envolvem
um conjunto de capacidades que podem variar segundo se adote a posicdo de letor
ou de escritor (Dolz,1993: 65). Estas sfo razdes, também, que me levaram a decisdo
de priorizar o processo de ler e discutir com meus aunos as questdes relacionadas a
sedlecdo das informagdes, antes de pensar num curso sobre resumo. Assm, ha aguns
semestres, o tema central deixou de ser ler e resumir e transformou-se em ler e
selecionar a informacédo. Procurarel confirmar as razbes que me levaram a edta
decisdo, novamente, com dados do question&io de sondagem dos meus aunos
focas.

Por certo, pdo que foi apresentado na secdo anterior, ndo sera motivo de
espanto eu dizer que a Stuacdo, a histdria socid e cultura deste grupo de aunos os
levava a agir individudmente de manera diversa, a ter diferentes expectdivas e
entendimento do que ocorre ou deve ocorrer no processo de resumir as idéias de um
texto. Isto ira marcar 0 suporte diddtico que necesstam, a visdo das tarefas que
recebem e dos obj etivos para 0s quais S80 propostas.

No inicio do semestre, no questionaio de sondagem, inclui uma questéo
sobre as dificuldades que identificaram para daborar seus resumos. Uma ldtura
cuidadosa das respostas de Rui, Rodrigo, Cris e Elisa torna evidente que Rui gponta
como faor a dificuldade em organizar as frases da melhor maneira (Rui,

question&io de sondagem). Seu problema, portanto, diz respeito a redacdo ou
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reorganizacdo da informacdo; ja os outros trés mencionam fatores claramente
relacionados ao processo de ler: sensibilidade de identificar os topicos principais
(Rodrigo, quegtionario de sondagem); ndo entender o objetivo do texto (Cris,
guestion&rio de sondagem); sou detalhista ; tenho pouca base de inglés no primeiro e
segundo grau (Elisa, question&io de sondagem). Elisa atribui sua dificuldade a sua
fdta de proficiéncia em lingua inglesa e anda a0 fto de ser detalhista. O que etara
orientando Elisa parajulgar que ndo pode ser deta hista?

Outra questdo se abre que dgnificado atribuem meus aunos & informagdes
que sdecionam num texto? Sei que atribuimos significado aos objetos que nos
circundam e agimos de acordo com esse significado (Blanck, 1990/96: 44). Se meu
objetivo é selecionar no texto os detahes gpresentados pelo autor, eles podem fazer
parte de meu resumo. Lembro que, inUmeras vezes, quando duna, sdeciond e lige
topicos de um texto com informagfes que, para mim, eram essencias e para outros
gram gpenas detdhes, tdvez aé condderados sem importancia. Isso me abre a
possibilidade de julgar que 0 meu conceito do que é resumir nem sempre coincide
com o dos meus aunos. Redmente, retomo aqui 0 que me foi dito por dois aunos
sobre 0s procedimentos que usam para elaborar seus resumos.  substituo as palavras
maiores por menores; outro diz retiro as frases muito grandes (AL7, AL12, dados
do questionario de sondagem).

A luz destes Btos, ndo pretendo impor aos meus alunos o conceito que tenho
de resumir, nem me proponho a negar os resumos feitos por Rodrigo e Rui, aunos de
biologia, que vivem uma redidade ou cultura académica diferente da dos aunos de
letras ou ate. Afind, partilho a visdo de que a tarefa do educador ndo é dispensar
conhecimentos, mas oferecer aos estudantes oportunidades e incentivos para
congrui-los (Van Glasarfdd,1996/98 23). Prefiro, entdo, leva-los a congruir ou
reconstruir seus conceitos sobre resumo, a descobrir e especificar o que et sendo
maximizado em uma Stuagéo, por S e pelos outros membros do grupo. Assm sendo,
reflito, com meus alunos, sobre o processo e ndo o produto, para depois poder apoiar
e mediar a gprendizagem. Aqui, faco-me valer do mment&io de Dolz (1993:67) que
menciona a escrita, a producéo de texto, a redacdo de resumos e a elaboracdo de
notas como estratégias de introspeccdo para descobrir 0s mecanismos que congtituem
um obstaculo acompreensio do texto.

Desta forma, meu problema s trandforma em optar e agir a luz de um

modelo tedrico de prética de sda de aula que permita ndo me rotular perito em
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resumo, que da ingtrugbes a aunos consumidores de idéias, incapazes de conhecer

seus propdsitos e necessidades, de ampliar e transferir seu conhecimento.

2 O componente tedrico da préatica pedagodgica

Antes de descrever as decisOes relativas & atividades de sda de aula, vou
discutir 0 componente ideaciond ou tedrico  (Prabhu,1995:1) de minha prética
pedagogica, isto é a percepcdo do que sga conhecer uma lingua e aorendé-la
(1995:1). Este componente, somado a compreensdo que tenho do processo de ler,
mostraem que procuro fundamentar minha acéo pedagdgica.

Para discutir meu conceto de ensna e agorender uma lingua, mais
epecificamente dirigido a leitura em uma lingua edrangeira,  utilizo, como ponto de
referéncia ou fio condutor da discussio, os quatro modelos de pedagogia popular
gpresentados por Bruner (1996). Em cada um deles, este autor enfatiza metas e
concepgdes diferentes do que é o conhecimento, de sua origem, de como se concebe
0 educando e sua mente. Assm, procuro pontuar conceitos relacionados & questfes
gue investigo e contrgpor minhas idéias de cada um deles.

Caso pareca atificid usar a pedagogia popular, lembro que ea se fundamenta
no conhecimento que exite na mente do ser humano comum, leigo, dos que
trabaham num determinado contexto organizeciond gerado para resolver seus
problemas diarios (Gibbons et da.1994:24; Chaudhary, 1997;117-121; Schon
1992:60). A teoria dos professores, ou sga, 0 componente ideolégico da prética
pedagdgica, também pode ser gerada e mantida pela propria experiéncia da rotina de
sda de aula, da reflexéo sobre €a e por fatores diversos tas como sistema de
valores, leitura ou troca de informacdes entre pares, exposicdo a critica
(Garcia, 1992:60; Prabhu,1995:11; Mc Donough & Mc Donough,1997:79) conforme
jadiscuti (se¢do 1.3;1.3.1 e 1.3.2 do Tempo de Preparacéo).

Criel e asocieé uma dgla a cada um dos modelos para marcar 0 que Gs torna
mais evidentes paramim. S8o eless modelo de imitacdo (P>a ; a=p) ; de instrucéo
(P ® a); de descoberta ( p<A); decolaboracdo (P « a/s; p « A). Nestasdglas,
use P para me referir ao professor , e A ao aduno (& vezes em mailiscula para reacar
a importancia de seu papel). Associel edtas letras aos sinais usados em matematica
(>; <; 9), sendo que o0 snd de iguaddade aqui se refere a imitar, tornar-se igud.

Quanto a seta, imaginei-a para redcar 0 papel da instrucdo e/ou da linguagem que,
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no ultimo modelo, se dirige paa ambos os sentidos, sndizando a importancia do

didogo.

2.1 - O conhecimento e o perfil do professor

Todo trabalho de tese, como todo de pesquisa, deve iniciar-se por encontrar
as perguntas-chaves que é preciso resolver (Freire & Faundez,1985 50). O que tenho
a resolver diz respeito a0 papd que assumo em sda de aula  Conforme ja foi
anunciado no Tempo de Preparacdo, meu perfil como professora ja foi delineado de
mandras didintas, assm, para andisar qua deles, redmente, condruo em minha
pratica hoje, ndo creio que sga suficiente smplesmente descrever e explicar 0 que
fago.

Afind, diferentes visdes, crencas e afirmagdes sobre o conhecer e sobre quem
conhece refletem-se nas formas de abordar a gprendizagem e a instrucéo e, em cada
uma, consequentemente, o papel do professor é desempenhado de forma diferente.
Passarel a discutir, primeiro, como 0 aduno e 0 conhecimento 20 vistos nos quatro
modelos de pedagogia popular propostos por Bruner (1996), para em seguida enfocar

a participacdo do professor no processo de ensino e aprendizagem.

2.1.1 O modelo de conhecimento procedimental

O primero modelo de pedagogia, segundo Bruner (1996:53), pressupde que
0 duno sga um imitador. E aguém incapaz de criar e precisa, portanto, importar o
saber do outro. Na realidade, tem como principio e verdade que o saber pode ser
passado para o aprendiz pelo emprego de atividades. Neste caso, pressupfe-se que a
competéncia humana possa ser adquirida através de um processo de imitagdo e
ensao repetido, por habito, sem estar necessariamente ligada ao conhecimento
conceitual, a compreensdo da teoria, @ argumento ou negociagdo. AsS regras néo
precisam ser explicitas, nem discutidas. sGo aguelas do professor ou as que ele usa
Alids, ndo h4 discussio sobre 0 propdsito ou 0 processo, ou sga, em nivel meta, ja
que a explicacdo antes da préatica € consgderada um obstéculo a gprendizagem
(Edwards & Mercer, 1987.60).
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Edtas visdes do ssber e do duno posshilitam transformar-se 0 professor em
transmissor de comportamento, habilidades, procedimentos, enfim, de saber a ser
imitado. Dai podermos ddinear seu perfil como o de um modeo de conhecimento
préico. Eis o motivo de usar asgla(P>a; a=p) para estarelacéo.

O conhecimento assim produzido, conhecimento do procedimento ou
procedimental conforme Bruner (1996:53), ou simplesmente conhecimento pratico, €
orientado para a acdn. Segundo Edwards & Mercer (1987:97.) € perfeitamente
apropriado, alias é exatamente 0 que se reguer, em muitos contextos. Quando se
desgia que 0 auno sga capaz de ter um comportamento que dependa de estratégias
ou habilidades em diferentes graus, um dos caminhos é demongtrar como se usa e em
seguida praticar.  No ensino de linguas, por exemplo, este comentario se gplicaria a
contexto em que se pretende Smplesmente levar 0 duno a identificar sufixos, snas,
a obsarvar figuras, eementos que marcam o discurso; e, em se tratando da lingua
ord, um fonema produzido peo professor para ser repetido peos dunos. Em
relacdo a leitura, identifico ecos de ta procedimento quando o professor procura
demongtrar a0 duno/leitor 0 uso da inferéncia na atribuicdo do sentido, gpoiando-se
em dementos iconicos, em paavras cognaas elou ativando o conhecimento prévio
do assunto, sua visdo da organizacdo textud, ou projetando seu conhecimento de
mundo para ler. Todavia nada me assegura que os adunos usard O MesMmo
conhecimento, seguirdo o mesmo caminho escolhido para atribuir sentido a um texto.

Em relacdo ao tema central de meu curso, creio que ndo é suficiente apenas
demongtrar a0 duno que a informagdo de um texto pode ser resumida pelo letor
para ser gpresentada em forma de texto, quadro, diagrama ou lista de tdpicos. Para
imitar 0 professor, preparando seu resumo em forma de lista de tdpicos, por
exemplo, 0 auno-leitor precisa reconhecer 0 objetivo de assm proceder, a meta
estabelecida, dém dos meios usados para atingi-la e deve ainda ter conhecimento
de que a acdo demondtrada vai com sucesso leva-lo a meta que desgja acancar.
Conforme ja comentel nas secfes 1.1.2 e 1.1.3 deste capitulo, meu auno pode ler,
preparar um resumo ou fichamento de um texto, movido por um objetivo, ou
partindo de um conceito, diferente daguele do professor. Além do mais, conforme
€ dirmado por Sherrard (1989:9), as estratégias usadas pelos que sdo
considerados resumos madur os estdo fora da consciéncia de quem fez o resumo de
ta forma que este autor propde, como uma das possiveis préticas de ensino de

resumo, torna-las explicitas para os alunos.
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Na redidade, este primeiro modelo, baseia-se no principio de que os aunos
podem incorporar cOpias exatas do entendimento dos professores, sem levar em
conta que sua compreensdo pode ser modificada ou afetada por perspectivas e
propdsitos diferentes.

N& posso negar que tenha previso Stuacles, aividades e momentos
semelhantes a este; contudo, esta € apenas uma das vertentes do meu plangamento.
N&o creio que sga suficiente apenas demonstrar como se usa uma estratégia e dar
prética , pois ndo penso e nem acredito em leitores que lelam gpenas na presenca do
professor ou numa Stuacdo de sda de aula. Ha muitos outros fatores a perceber
numa lingua e num texto para que sga gorendida como meio de comunicacdo
(Prabhu, 1994:3); tais sdo os diferentes sentidos sociais, 0 contexto de uso, as
funcdes retodricas ou propdsitos que se identificam e se incluem em seu uso.

Essa questéb me conduz a digtingdo estabelecida e discutida por Prabhu
(1987:2) entre equipar (equiping) e habilitar (enabling), ou segundo Widdowson
(1983:6) entre treinar e educar. Os procedimentos que habilitam e educan séo
aqueles que desenvolvem a capacidade do aduno de ampliar e adaptar o que
gorendeu em face de demandas variadas e emergentes, num processo que lhe
permita enfrentar eventuaidades no futuro - 0 que n&o ocorre No processo de equipar
ou treinar, quando os alunos sdo preparados para redizar uma tarefa especifica ou
enfrentar Stuagdes claramente definidas.

Bruner (1996:54) faz mencdo a estudos de especidistas demonstrando como
a comhinagdo de prética e explicacdo conceitua permite que a agprendizagem se
redize num nivel superior e mais flexived. Com base nesta viso, a propoda € de se
combinar a experiéncia pratiica com a compreensdo dos conceitos ou principios, ou
tavez complementar 0 uso dos procedimentos e transforma-lo em conhecimento
ritudl.

O mesmo ndo ocorre quando, ao saber fazer, € acrescentado o saber por qué,
iso é quando ao conhecimento procedimental € acrescentada a compreensdo dos
principios subjacentes. O duno tem consciéncia, entdo, dos meta procedimentos
usados; é capaz de refletir sobre o seu proprio saber e usalo na resolucéo de novos
problemas. E isso pode evitar que o conhecimento se torne arbitrario (Edwards &
Mercer 1987:97).

Edwards & Mercer (1987:.97) chamam de conhecimento ritual um tipo
particular de conhecimento de procedimento ou processud - aguele que em sda de
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aula possbilita a0 aduno dar a resposta que agrada ao professor ou € por ee
esperada, isto €, 0 conhecimento usado para resolver uma tarefa de sdla de aula. Para
eles, contudo, este conhecimento n&o tornard 0 auno capaz da resolucdo de outros
problemas, pois néo ira trandferi-lo para contextos novos. Moita Lopes (1992:15) cita
como exemplo desta limitagdo o conhecimento lexical usado em dividades de ensno
do tipo paavras cruzadas e a dificuldade de transferéncia deste conhecimento para a
leitura de um texto.

Aqui se faz necessikio dizer que uso 0 termo conhecimento proposicional
(Bruner 1996:53), conhecimento de principios ou de conceitos, para indicar aquele
gue é voltado para a explicacdo, para 0s conceitos de como o procedimento e os
processos funcionam, e porque certas conclusdes sG0 necessirias (Edwards &
Mercer 1987:97). Discuto a seguir o perfil de professor que enfaiza a transmisséo e

aaguisicéo deste tipo de conhecimento.

2.1.2 O instrutor

O segundo modelo de pedagogia popular mencionado por Bruner (1996:54)
€ voltado justamente para a aquisicdo do conhecimento proposiciond ou de
principios. Vé o auno como capaz de ser um conhecedor de fatos, regras de acéo,
principios, teorias fixas e pré-organizadas, que lhe sBo apresentadas para serem
gprendidas e memorizadas. Pressuple, portanto, que sua mente sga um receptaculo
a ser preenchido, embora sem esperar que participe de modo ativo na interpretacéo
do conhecimento a ser gpreendido.

Segundo Bruner (1996:55), nas visies de conhecimento em que se
fundamenta este modeo, presume-se que O saber como usar  ird ocorrer
automaticamente, que a mente do auno serd capaz de estabelecer o elo entre o
conhecimento proposiciond e o procedimental, entre a regra e sua aplicacéo.
Pressupfe-se, deste modo, que os conceitos possam ser ensinados fora de contextos
e, anda, que conceitosinteiros possam ser divididos em sub-habilidades digtintas.

Com base nestes pressupostos, novamente se perpetua a hierarquia
tradiciona do professor conhecedor, autocrata, e do auno néo-conhecedor, mantido
sob controle, estudando para aprender um saber ndo negociado. Ja que o
conhecimento e 0 processo em que é gerado ndo s8o abertos aos questionamentos,

restringe-se 0 papd do auno, que permanece passivo, limitado a repetir o conceito
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de quem conhece (Prabhu, 1995:2). Repete-se o pefil do professor que tem
autoridade no saber que traga publico, ja pronto, todo o conhecimento de uma dlite,
com a informacéo a ser gpresentada. Sua imagem se associa a do ingtrutor e a do
palestrante, uma vez que, por redizar sua prética sem a preocupacdo de relacionar
principios com acles e conceitos com experiéncias, concentrase na exposicao
didatica, no seu mondlogo. Eis a razéo de ter escolhido, para representa-lo, a sigla P
® a, emque ® smboalizaaingrugdo, afadamonoldgicado professor.

Egst4 claro que subjaz, também neste modelo, o pensamento postivista de que
h& um corpo de conhecimento imutavel e uma forma correta de ensinar (Kincheloe
& Steinberg, 1998). Presarva-se a idéia de que o saber, os fatos, sstemas e regras
qgue regem o0 mundo existem num vacuo e, quando oferecidos pelo professor ao
aluno, Ao regidos por estruturas necessariamente rigidas.

Quanto a leitura, minhas reflexdes levamme a airmacdo de que meu duno
leitor ja € um conhecedor dos principios linglisticos de sua lingua materna e até dos
da lingua que estd usando como ingtrumental: o inglés. Por certo, havera aspectos
lingligticos ou sstémicos a serem abordados em sda de aula, regras que podem ser
apresentadas ou revisgtas. Contudo, a smples identificacdo de normas ou leis ndo o
torna um leitor proficiente, ja que estas podem vir a se tornar smplesmente férmulas
de receitas da moda ditadas pelo professor. Pode ser importante, por exemplo, para
0s dunos-letores, reconhecer os eementos que marcam o discurso e saber que
exigem principios com 0s quais se edtabelece a coesdo no texto, que indicam a
organizacéo textud; mas ndo se pode permitir que as regras sgam, Smplesmente,
gpresentadas, usadas ou repetidas de forma mecanica, que sgam aprendidas ou
memorizadas apenas palavras vazias, formulas verbais sem compreensdo real
(Edwards & Mercer,1987:95).

Em relacdo a ler e sdecionar a informagdo, lembro o comenté&rio de Sherrard
(1989:1), que enfatiza a pouca utilidade do conhecimento cientifico ou tedrico sem o
ssber como utiliza-lo: as regras para redigir um resumo tém sido imaginadas e
ensinadas, mas a estratégia central, que € a de selecionar a informacao importante,
€ a menos compreendida e a mais resistente a instrucao.

Ao longo dos tempos, as idéas filosdficas véo s transformando e
determinam as préticas pedagdgicas que delas decorrem. Houve, sm, a fase em que
a énfase era dada a raciondidade humana, em que o0 ser humano culto, sdbio,

intelectual era vaorizado na sociedade. Houve, é certo, a fase da valorizacdo da
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memaria ou do raciocinio logico, objetivo, a da capacitacdo que levava a solucéo de
problemas, que gerou o que Edwards & Mercer (1987:2) chamam de estilo formal,
tradicional de ensinar, que se preocupava em impor o conhecimento do professor na
mente do aluno. Como ja foi comentado na secéo em que tratei do meu componente
ideol6gico (1.3.3 do capitulo | ), a propria natureza do conhecimento mudou em

Nossos tempos, e com ea o perfis do professor e 0 do duno, que procurarel esbocar a

Seguir.

2.1.3 O organizador de experiéncias

Novas nogBes emergem quando o0 conhecimento € descrito como temporéario,
e ndo objetivo - quando, portanto, ndo € mais um segredo imutével, total, absoluto,
conhecido apenas pelos privilegiados.

Da mesma forma € outro o modeo pedagdgico quando se vé a crianca, o
gprendiz, como consciente de seus pensamentos e 0 adulto ou o professor como
aguém que pode e deve gudalo a se tornar mais consciente destes processos, a ser
metacognitivo, levando-o a refletir sobre como age (Bruner, 1996:64). De fato,
grandes mudangas ocorrem quando os conhecimentos o0 exisente e 0 novo -sd0
sintetizados no ao de descobrir e aribuir sentido aos fatos e ainformacdo, e ndo é
mais ago que tem a ver com a informacdo a ser lembrada ou a aividade a ser
praticada, com o tranamitir de um saber faua ou chegar a um determinado
desempenho. A psicologia educaciona, que informa a educacdo formad e escolar,
néo se fundamenta mais na teoria behaviorista da aprendizagem como formagéo de
hébitos, baseada nos trabahos de Paviov na Russa e de Skinner nos Estados Unidos.
Da mesma forma ndo é mas informada pela visio do pensamento como uma
atividade governada por regras, no que se baseava a critica de Chomsky ao
behaviorismo.

De fato, na década de setenta, conforme comenta Gomes (1997:143), o papel
do professor foi revisto....ele precisa “ conhecer” o aluno para elaborar curriculo e
aplicar uma metodologia adequada”. E afase em que os educadores passaram a se
preocupar com 0 modo peo qua cada duno constréi 0S pProprios Processos
cognitivos e organiza seu pensamento.

Estas consideragbes me levam a0 terceiro modelo pedagdgico, segundo

Bruner (1996:56), que associa a visdo da mente da crianca com a de um pensador ou
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epistemologista capaz de descobrir, de ter seus proprios pensamentos e suas teorias
sobre 0 mundo, sobre sua mente e como esta funciona. Descreve ainda a mente do
gprendiz como sendo capaz de corrigir os conceitos aravés da reflexéo e da troca
intersubjetiva. Assm sendo, o modelo pedagdgico se volta para a perspectiva do
gorendiz e seus estados intencionais (Bruner,1996), de tal modo que o dedoca para o
centro de todo o processo. Fundamenta-se na premissa de que a curiosdade, a
motivagdo, as crencas, metas, atitudes, decisdes individuais, as hipdteses que sdo
levantadas influenciam 0 modo como s abordados os fatos, o conhecimento, a
propria aprendizagem (Richard & Lockhart, 1994:52). Para representar o papd de
destaque dado a0 aluno e a sua acdo, usarel para este modelo a sigla ( p<A). Em
rdlacdo a0 ensno formd, a sda de alla também se transforma de campo de
atividade passa a ser 0 locd de busca e investigacdo (Van Lier,1994:69), uma vez
que ndo s desga mais aingir e comprovar a competéncia, mas ver, compreender e
interpretar 0 que 0 duno pensa e como ee chegou a0 que acredita, isto € como
adquiriu competéncia.

Quanto ao estudo de lingua, lembro que colocar o aduno como centro pode
levar a um moddo educaciond que proporciona ao duno a oportunidade de negociar
metas e, a0 professor, a de incorporar Os interesses e as experiéncia dos alunos no
gue etad ensnando. Dou conta da relacdo deste modelo com os cursos de lingua
indrumenta quando lembro que Johns & Dudley-Evans (1991:298) e Robinson
(1991;1980:10) destacam como elemento obrigatorio destes cursos a preocupacao
com as hecessidades que tém os aunos de identificar seus propésitos, desgjos.

Comparando-se este moddo com os dois anteriores, em que o pefil do
professor € de modelo do conhecimento prético ou de ingtrutor, vem a certeza do
ensno bem sucedido, promovido pela criacdo- por parte do professor- do ambiente
de gorendizagem. Como j& comentamos, 0 conhecimento € visto como gerado num
processo que <e rediza de forma direta, em uma sO diregdo, partindo de quem sabe,
isto é do professor que funcionava como um filtro através do qual todo
conhecimento tem que passar para ser valido (Edwards & Mercer , 1987:132).
Associa-se, portanto, 0 conhecimento ao processo de ensino.

Ja em relacdo a0 terceiro modelo (p<A), o péndulo parece pender para o
outro extremo, ja que o modedo do aprendiz implicito é o do individuo
psicologicamente sozinho, do agente de sua prépria gprendizagem, a quem € dada a

oportunidede de fazer suas proprias descobertas. E também uma concepcio
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unidireciond, embora interndista, que transforma em periféico o pape do professor,
ja que limitado a acompanhar os encontros e desencontros entre o que de, professor,
e 0 auno enfatizam. Seu perfil, neste caso, € esbogado como 0 de um organizador de
experiéncias, tavez do ambiente ou contexto, que propicia a descoberta de
mecanismos ou procedimentos considerados eficazes em promover a gprendizagem.

Segundo Wertsch (1991:8), o contraste edtaria entre fundamentar-se na
premissa behaviorista e neobehaviorista de que o conhecimento humano emerge
através do impacto do ambiente, colocando assm o individuo como um passvo
recipiente de informagbes do ambiente; ou, entdo, -como no tercero modeo
pedagogico de Bruner (1996)- focdizar primeramente o individuo e traar o
ambiente como secundaio, servindo smplesmente como um atificio para acionar
certo processo de desenvolvimento, isto por que pressupbe a mente humana em
termos de categorias e edruturas inatas e universais. Neste caso, vé-se 0 agente
humano em isolamento e o ambiente smplesmente fornecendo materid para testar
hipdteses e influenciando processos de desenvolvimento (Wertsch, 1991:8).

Em suma, obsarva-se uma tensdo entre pensar a educagdo com base em
teorias externdidtas, que enfatizam o0 ensino, o que o adulto pode fazer pela crianca
de fora para promover a gprendizagem (Bruner, 1996:63), ou pens&la com base
nagudas que tém uma dimensio interndista, pois enfocam a gorendizagem, o0
potencid e as habilidades do duno, as edtratégias que usa, 0 que ee pode fazer, o
gue pensa estar fazendo.

Todavia, Prabhu (1995:5) adverte para a inconveniéncia de se opor de
forma explicita e objetiva 0 ensno, que € uma atividade passivel de ser plangada,
observada e controlada, a aprendizagem; ou de se estabelecer uma equivaéncia
exaa entre um tipo especifico de atividade de sda de aula e a aprendizagem que ira
produzir. Afind, a psicologia mostra que, embora dois tipos de aividade possam
ter a mesma manifestagéo externa, sua natureza pode diferir profundamente, sga
guanto a origem ou quanto a es¥ncia (Vigotski, 1978/84:83). Embora a
gprendizagem sga a meta do ensno, ndo é necessariamente um espelho ou imagem
do ensnar (Richard & Lockhart,1994:52); portanto, opor ensnar a gprender € uma
abstracdo da redidade. InUmeros fatores se entrelacam entre um processo e outro:
uma dividade de leitura slenciosa, individua, solitéria, por exemplo, pode ser uma

condicdo favoravel para 0 aduno criar regras ou receber e estocar expressdes e
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informacBes, na memodria; a histdéria de como isto ocorreu, porém, nem sempre
pode ser narrada pelo professor.

Reamente, se for levada em conta uma Stuagéo de sala de aula, o professor
trabaha com o auno, explica, da informagdes, questiona e corrige. Ele estd sempre
presente quando a agprendizagem ocorre, ndo SO conduzindo as atividades plangjadas,
mas também interagindo com os adunos de forma verba ou ndo, recebendo
indicagBes dos dunos e a das respondendo: entretanto, para se confirmar a hipétese
de que ocorreu a gprendizagem, depende-se de dados fornecidos pelo proprio auno.
A agrendizagem € aubjetiva, Sm, inexplicita, também, o que nd dgnifica,
entretanto, que ela ndo ocorra (Prabhu, 1995:6).

Pass0, a seguir, a apresentar a visdo de conhecimento  Situada numa outra
dimensio que Bruner (1996.63) chama de intersubjetiva-objetivisa, ja que s

congtréi naintersubjetividade, na compreenséo partilhada ou comum.

2.1.4 O colaborador

No modelo pedagdgico de colaboracdo - o quarto, segundo Bruner (1996:60),
0 processo de educacdo ndo é unidireciona, ja que se estabelece no espaco da
intersubjetividade, num terreno interindividua, de compreensio comum.  N&o
procura apenas, como nos dois primeiros modedos pedagogicos, satisfazer a
exigéncia de inculcar no duno um saber candnico, pré determinado, numa cultura de
conhecimento, pensamento e prétca pre-exisentes (Edwards &Mercer, 1987:40).
Da mesma forma, também n&o encorga, como o terceiro p<A), uma pedagogia que
uperenfatiza 0 subjetivo ou individual, desencorgando a intervencdo do professor.
Pelo contrério, Bruner (1996:60-61) propde, em sua visdo de colaboracdo, que néo
sga exquecido o conhecimento acumulado no passado, mas que se leve o duno a
distinguir o que € conhecido canonicamente, o conhecimento objetivo, e o que é
conhecimento pessod, isto € refletir sobre o que estd sendo aprendido, percebido,
aceito como verdade, e 0 que estd sendo ensinado. Fundamenta-se na visdo de
conhecimento como fruto ndo apenas do ato de uma pessoa, mas como resultado de

um processo que € condtituido internamente e intermediado socid e culturamente.
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Quanto a0 duno, o seu pefil, € o do pensador colaborativo, apresentado
como produtor e portador do conhecimento (Freire & Faundez, 1985:61). Evita-se,
portanto, concebé&lo como tendo um comportamento simplesmente reativo, que
extra o0 que ja edtd presente em sua mente ou em seu ambiente.  Pelo contrério,
prefere-se julgd-lo como capaz de criar, amadurecer ou desenvolver suas funcdes
mentais e administrar 0 saber objetivo- todavia, ndo sozinho, ou aravés de atividades
isoladas, mas encorgado e mediado pelos outros (Mall,1990/96:7). Tendo em visa
estes pressupostos, esboco o perfil do professor como sendo o colaborador ou
mediador. E aguele que aerta 0 duno para 0s Seus Processos mentais e, a Mesmo
tempo, com €ee interage, estabeecendo uma troca intersubjetiva.  Escolhi para
representé-lo adgla (P« Als; P « A), emque « representa a interacdo, o didogo,
a colaboracao entre os pares.

Pelo que foi discutido em relacdo a reconstrucdo do componente ideol Ggico,
na secéo 1.3.4 do capitulo Tempo de Preparacéo, € de se esperar que eu procure
aproximar minha prética pedagogica deste modelo de colaboragdo. Nesta segdo, com
0 objetivo de dar um panorama de como o papel do professor pode ser interpretado
de formes diferentes, fiz uma letura horizonta, comparando as diferentes visdes do
conhecimento e dos perfis aribuidos a0 aduno e, conseqlentemente, a0 professor.
Passo, a seguir, a uma releitura do modelo de colaboracéo, enfocando e discutindo os
processos de ensinar e aprender e a origem do conhecimento, buscando, com iSO,
complementar as questGes tedricas relativas a minha participacdo nos dois processos
de condrucdo: interpessoal e intrgpessod, ou sga, de transformagcdo de
conhecimento subjetivo ou objetivo em intersubjetivo. Procurarei, também, abordar e
pontuar topicos que permanecem como desafios a serem discutidos e esclarecidos,
tais como a visdo de colaboracdo e de como se estabelecer de forma coerente o
redimensionamento do modelo anterior ou dos anteriores.

Antes, porém, apresento o quadro 8 no qua procurel resumir como veo 0S
guatros Modelos de Pedagogia Popular de Bruner (1996), comparando a viséo e a
origem do conhecimento, a visdo da mente do auno, os perfis de professor e auno,
0S conceitos de ensinar e aprender e, fnamente, as sSglas que criel para caracterizar
cada modelo.
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2.2 Co-participagao nos processos de ensinar e aprender

Nesta secdo, tendo em vista minha pergunta de pesquisa como participo no
processo de ensinar e aprender, procuro reexamina minha visdo de co-construcéo
do conhecimento. A seguir, discuto como participar deste processo: primeiro, enfoco
0 que entendo por ensnar e, depois, completo a questdo com meu entendimento do
que sga a gprendizagem para ambos - duno e professor. Sigo, assm, 0 caminho
proposto por Richards & Lockhart (1994:27;97), para se determinar o papel do
professor. Segundo estes autores, 0 professor cria seu proprio papel em sda de aula,
bascado em suas teorias de endno/gprendizagem e o tipo de interacd que ees
acreditam que melhor gpoie suas teorias (Richards & Lockhart, 1994:104).

Na construcéo do meu conceito de que, como professora, sou co-participante,
mediadora e colaboradora, ndo posso negar a influéncia dos pressupostos de
Vigotski, e seus seguidores, cuja teoria destroi o dualismo individuo-sociedade,
enfatizando o desenvolvimento do individuo na interacdo social (Rosa & Moreno,
1990/96:78) e, destaforma, resgata 0 papel do professor em sua agcdo pedagdgica.

Edes autores patem do principio que, num primeiro estégio, o gprendiz
rediza suas fungbes mentas de forma automéica ou inconsciente  Seu
comportamento € controlado externamente ou é determinado por estimulo do
ambiente. E, uma vez que 0 ao de sua vontade, e com ele sua capacidade de pensar
edrategicamente, é dirigido pelo outro e pelas contingéncias, € possivel, entéo,
dizer-se que a dividade cognitiva ou a resolucdo de problemas € regulada
socidmente, pelos individuos mais capacitados, quer sgam des pas, professores,
treinadores ou colegas. SO mais tarde, num outro estégio, como fruto da relacéo
interpessoal, o0 agprendiz mostra-se cgpaz de interiormente plangar, guiar e monitorar
Sseu comportamento segundo os planos ou objetivos por ele estabelecidos, e mesmo
de adapta-lo a circungténcias mutévels (Diaz et dii, 1990/96;Werstch,1985). Neste
segundo momento, portanto, 0S processos psiquicoss ou as fungdes de percepcao,
atencdo, meméria e capacidade de solucionar problemas, que sfo psicologicamente
superiores e caracterigicas dos seres humanos sdo  interiorizados, tornam-se
intrapsicologicos  (Vigotski,1978/84; 1982/1998). Asim sendo, as mudangas
cognitivas no pensar € no conhecer movemse do plano socid para o psicoldgico, do
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intermental a0 intramenta, da regulacdo socid a auto-regulacéo. Ocorrem, portanto,
duas vezes ou em dois planos (Newman et dli, 1989; Donato, 1994; Gallimore &
Tharp,1990/96).

Nas préximas seches, enfoco os conceitos de ZDP e de internalizacéo, a
partir dos quais procuro discutir como entendo meu papel e, conseglentemente,
como plango desempenha-lo no ato de transformacéo e construcdo do conhecimento
nos dois niveis. Discuto, em seguida, a questdo dos comportamentos fossilizados
(Vigotski, 1978/84:84-85) e da colaboracdo, fundamentas paa a minha
investigacéo.

2.2.1 Os processos interpessoais: desempenho assistido

Os estudos redizados por Vigotski € neovigotskianos sobre 0S processos
mentais nas criangas trouxeram contribuigdes sgnificativas para as questfes que
investigo. Entre eas, identifico a descricdo do gorendiz como agente divo e, ao
mesmo tempo, como objeto do processo educaciond. E objeto porque é receptor da
ingrucdo e da agdo pedagdgica, mas € também agente porque eabora internamente o
ssber, ndo € um meo recipiente passvo dos ensnamentos de um par mas
competente, do professor, isto &, do outro.

Discutindo os processos de construcdo do conhecimento, Vigotski (1978/84)
elabora 0 conceito do espaco em que o par, adulto-crianca ou professor—auno,
compartilha o conhecimento, o controle e a responsabilidade pela tarefa, tornando-
se, portanto, co-paticipantes. E a ZDP (zona de desenvolvimento potencid ou
proxima) que ele proprio (1978/84:112-113) definiu como:

a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma

determinar atraves da solucéo independente de problemas, e o nivel de
desenvol vimento potencial, deter minado através da solugdo de problemas
sob a orientagdo de um adulto ou em colaborag&o com companheiros
mais capazes.

Subjaz a este conceito de ZDP a nocdo de que ha processos, fungdes ou
edruturas de conhecimento que se revdam num estado de desenvolvimento ta que
podem ser redizados com independéncia, sem guda do outro: € o desenvolvimento
red. Entretanto, existem outros em estado de emergéncia, num ponto de elaboracéo
cujo amadurecimento e desenvolvimento deve ser encorgado e mediado pela
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colaboracdo e atividade conjunta. O professor tem, portanto, a responsabilidade de
organizar formas adequadas de atividades educacionais, nas quais o conhecimento
social serda criado e conseqlentemente  assmilado pelo  individuo
(Daniels1993/94:26).  Identifico neste conceito uma das contribuigdes do
pensamento de Vigotski para a compreensdo do meu pape de participante e, mais
gue igo, de mediador, uma vez que é justamente na ZDP que 0 ensino, 0O processo
interindividua se desenvolve.

Depreende-se ainda desta visdo que o papel do professor é também fornecer a
direcéo e a mediagdo necess&rias para que os aunos, por intermédio de seus proprios
esforgos, assumam o controle completo (Moll,1990/96:10), ou sga, se apropriem do
conhecimento, dos comportamentos, das faculdades psicolégicas superiores, da
cultura, enfim, dos concetos que Wersich, (1990/96) e Gdlimor & Thap
(1990/1996) chamam de escolarizados ou cientificos, ja que emergem da ingtrucéo
socid e da escolarizacdo. Segundo esta visdo, 0 professor deixa de ser gpenas um
modelo de comportamento bem sucedido no processo de formacdo da acéo
voluntéria (Vigotski,1978/1984); isto porque ndo e limita a repeticdo, mas va dém,
chegando a trandformacdo. ESta assercdo se fundamenta no principio de que,
conforme complementam Lantolf & Appe (1994:10), ndo é o desempenho de uma
tarefa ou a resolucdo de um problema o aspecto mais importante da atividade
interpessoal, mas O processo superior cognitivo que emerge como resultado da
interacao.

Na proxima secdo, 2.2.2, discutirei a internalizacdo ou interiorizagao,
trandgcdo dos processos de interpessoais para intrapessoais.  Antes, porém, buscando
complementar 0s subsidios para a questdo gque pesquiso, retomo o conceito de ZDP,
enfatizando que é onde o desempenho do aluno deve ser acompanhado pelo
professor (Galimor & Tharp,1990/1996:173) e onde se completam 0S processos que
estéo em estado de formacdo ou maturagao (Vigotski, 1978/1984).

A literatura da pscologia do desenvolvimento tem apontado a riqueza e a
guda interindividual surgida das interagbes socials entre experientes e novatos, entre
pais e filhos, entre professor e duno (Donato,1994:52). Entretanto, critica-se o fato
de ndo haver explicagbes quanto a como operaciondizar, com que melos se trabalhar
na ZDP na praica (Galimore & Tharp, 1990/96; Smolka, 1993), uma vez que
Vigotski jamais especificou as formas sociais de asssténcia aos aprendizes na ZDP

(Mall,1990/96:12), embora tenha escrito, sem dlvida, sobre a colaboracdo, o



105

direcionamento, a demonstracdo, a conducdo de um quedtionamento e a
gpresentacdo dos elementos iniciais da resolugdo, quando postulou a interiorizacdo -
conforme faz notar Mall (1990/96:12).

Voltando a minha co-participacdo, fica o desafio de saber como assgtir ao
desempenho de meus adunos na ZDP.

Fui buscar informacBes sobre os meios de dar asssténcia em Gdlimore &
Tharp (1990/96), que estabelecem uma ligacd0 entre 0s seguidores das idéas
vigotskianes e a pdcologia neste século. Estes autores reconhecem que, embora
Vigotski indgtisse na primazia dos meos linglisicos paa 0 desenvolvimento das
funcbes psicologicas ou superiores, existem ainda inimeras formas de mediacéo que
se estabelecem entre acrianca e o conhecimento. Nogueira (1993:17), por exemplo,
destaca 0 outro que ensina e faz junto, permitindo a construcéo partilhada; os
signos linguisticos e 0s recur sos pedagogi camente sistematizados.

Gdlimore & Thap (1990/96) redringemse a discutir ses meos de
assgténcia dos quais eu sdeciono quatro, que sio aqueles que ddo origem a
comportamento novo: a modelagem, a instrugdo, a estrutura cognitiva e,
findmente, o questionamento.

A modelagem, ou imitacdo, é o processo de fornecer comportamentos a
serem imitados, ja a instrucdo, a voz ouvida, reguladora, que gradualmente se
interioriza (Galimore & Tharp,1990/96: 177) no cotidiano, € 0 melo mais freqlente
de assigténcia; (todavia, estes autores dertam para que ndo sga usada em demasia).
Alids, quanto aos tipos de interagdo verba propostos por Van Lier (1994), o de
transmissdo (P® As) relaciona-se a esse recurso de asssténcia Abro espaco aqui,
também, para introduzir os comentarios de Grossmann (1996:64-67), a0 andisar as
maneiras de asssténcia a leitura, sobre como o leitor toma conhecimento do texto
por intermédio do outro. Este autor define os egtilos de interagcdo ou de mediacéo a
partir do comportamento dos mediadores e da forma como se estabelece a relacdo
com o texto. Ele digingue dois edtilos ou moddidades de interacdo: o primero, o
edtilo fraco, de ceta forma reaciona-se com 0 processo de transmissio ou de
ingtrucao, ja que nde ha uma forma linear de comunicacéo entre leitor e mediador,
ou entre duno e professor, que se rediza antes da letura, antecipando-se aos
problemas do texto, e engloba as explicagbes preliminares ou dadas rapidamente
durante a leitura; 0 outro edtilo de interacdo, denominado forte, envolve o didogo e o

guestionamento durante a leitura; as explicaghes, neste caso, s8o dadas em funcao
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das reacOes dos letores e eventudmente se prolongam em discussdes, reformulagtes
e comentarios. Grossmann (1996:75) reconhece que a moddidade de mediagéo fraca
pode facilitar a compreensio e tem a vantagem de e ligar mas faclmente a uma
transmisséo textud coletiva.

Por estrutura cognitiva, Galimore & Tharp (1990/96. 178) entendem o
provimento de edtruturas de pensamento e acdo que operam no hivel do processo
cognitivo, relacionando dados smilares ou agrupando informagdes antigas e novas .

Quanto a0 quegtionamento, lembra o tipo de comunicacdo verba entre
professor e aluncs, a que Van Lier (1994:79) se refere como recitacdo (P® ?A/A),
no qua o conhecimento comum € ampliado por perguntas e respodas. Gdlimore &
Tharp (1990/96:177), também Stuam o questionamento como um dos meios de
prestar asssténcia a0 auno de modo camuflado, ja que pressupBe uma resposta
verba, e com iss0 0 exercicio do discurso e do pensamento, aém de possibilitar ao
professor acompanhar e coletar evidéncias do raciocinio dos dunos.  Fazem,
contudo, uma distingdo entre as perguntas que exigem explicitamente uma resposta
cognitiva e verbal e que, portanto, gudam o desempenho (Gadlimore & Tharp,
1990/96:177). Estas me remetem a0 coment&rio de Faundez (Freire & Faundez,
1985:49) de que ha perguntas que sdo mediadoras, perguntas sobre perguntas, as
guais se deve responder. Ha ainda aguedlas que smplesmente avdiam, com das,
procurase sdber o nivel de habilidade do auno na execucdo da tarefa sem
acompanhamento. Estd clao que, conforme assegura Frere (1996:96), €
fundamental que ambos, professor e duno, tenham uma postura dialdgica, aberta,
curiosa, indagadora e ndo apassivada. Dedsta forma, também estas perguntas, assm
COMO as perguntas-animacdo, ou perguntas incitativas, andisadas por Coracini
(1995:80), tém uma funcéo pedagdgica, mas ndo se condtituem por S SOS um meio de
asssténcia  S&0 usadas para manter 0 didogo ou preparar para a instrucdo. Aliéds,
Faundez (Freire & Faundez, 1985:48) indste em que a origem do conhecimento esta
na pergunta, ou nas perguntas, ou no ato mesmo de perguntar, tanto assm que
recomenda que a primeira coisa que aquele que ensina deveria aprender € a saber
perguntar . Saber perguntar-se, saber quais sdo as perguntas que nos estimulam e
estimulam a sociedade.

Retomo, novamente em relacdo a leitura, as consderacBes de Grossmann
(1996;64-67) e sua classficacéo em edilos fraco e forte. Egte autor enfatiza a

importancia do questionamento, mesmo quando diretivo (Grossmann, 1996:75), na
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mediacéo forte do professor entre o leitor e o texto, ja que a assséncia se faz através
do didogo, a partir de perguntas e das reacdes dos aunos.

Até aqui, para determinar minha participagdo no processo de ensnar,
considerei como aspecto a ser pontuado o tipo de asssténcia que presto. Volte-me
mais especidmente para o professor como mediador na ZDP, gpontando opgdes que
podem ser escolhidas e tomadas por €le, uma vez que considero como caracteristica
de sua mediagdo o fato de ser consciente, deliberada e plangada (Fontana,1993:
124). Assm sendo, tratel 0 duno como smples objeto ou avo de sua assgténcia
Faz-se necessério, entretanto, levar em conta que a acdo do professor € percebida
pelo duno como portador e produtor ou agente do préprio conhecimento. Dedta
forma, restame complementar minha participacdo para que se redize como parte
coerente de um processo que permita a0 auno apropriar-se dos sgnificados, de
modo a congruir novas verdades. Torna-se necessiio verificar se minha assgténcia
s faz em nivd intersubjetivo, patilhando o sdber num movimento que ndo sga
unilaterd, enfim, se 0 conhecimento € co-congtruido, se eu e 0 duno participamos
de sua construgo.

E para complementar minha dscussdo de como respondo ao desafio de ver o
aduno como adguém a quem s deve ensnar € a0 mesmMo tempo, com quem e va
aprender, num processo de co-construcdo do saber , que enfoco a questédo dos

processos intramentais.

2.2.2 Interiorizacdo: auto-reflexdo e auto-regulacéo

Nas duas segOes anteriores, enfoquel 0 ensno como a assisténcia ao
desempenho do aluno em seu movimento pela zona de desenvolvimento proximal,
[esta] ocorre quando o auxilio é oferecido nos pontos da ZDP que efetivamente
requerem assisténcia (Tharp & Gadlimore, 1990/96:179). Destaquel que O ensno
envolve o0 outro, a linguagem, a ingtrucdo, o questionamento, o didogo, a
indicacdo de pidtas e a s0lugdo de um problema para 0 duno completar ou imitar.
Volto-me agora para 0 processo de internaizacdo, ou sga, vou abordar o conceito de
que as criancas interiorizam e transformam o auxilio do outro e usam esses meios
como guias para dirigir seu comportamento na resolucdo de outros problemas
(Moll,1990/96:12). Discuto, portanto, a responsabilidade de ambos, do professor e

do préprio auno, no processo de aprendizagem.
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E bem verdade que Vigotski ndo € nem tencionou ser, um fornecedor de
teoria acabada (Berstein,1993/94:21); assim, algumas das questes relevantes para o
gue investigo neste trabalho permanecem obscuras ou pouco desenvolvidas em sua
obra. Entre éas, cito a questdo da natureza do objeto interndizado e também a
compreensdo do processo pelo qua a atividade passa do adulto para o aprendiz de
modo a leva-lo a0 nivd de formecdo ou amadurecimento que posshilitard sua
autonomia, conforme gpontam Newman e dii (1989) e Lantolf & Appe (1994).
Para prosseguir a discussdo, portanto, faco uso das contribuicBes de seus seguidores,
entre des Gdlimore & Thap (1990/96), Diaz et dii (1990/96), Donato (1994),
Lantolf & Appd (1994), Werstch  (1985) que, durante as Ultimas décadas, tém
produzido inimeros trabal hos sobre a internalizagéo.

Primeiro, enfoco a quetd da natureza do objeto interndizado. Vigotski
(1961/1993) apresenta um estudo da relacéo entre a linguagem e a reflexéo na
elaboracdo da experiéncia sociad. Tentou descobrir como as pessoas, com guda de
indrumentos e simbolos, monitoram a propria mente, direcionam a atencéo,
organizam a memorizacdo consciente e regulam sua conduta. No pensamento de
Vigotski, a pdavra, dgno por excdéncia (Smolkal993:10), é o indrumento
smbdlico que os seres humanos usam para interagir com o ambiente externo, de td
forma que, ousamos dizer, as praicas socias de uso da linguagem, sGo as
ferramentas que gudam o ser humano a controlar e mudar o mundo (Ahmed
1994:158; Fairclough, 1992:3). Situa, portanto, 0 processo de interndizacdo, de
consientizagd do  conhecimento  ou  auto-regulacdo, como  condituido
linglidicamente na interndizacd e descontextuaizacdo. Assm, o loca de controle
da atividade mental muda do contexto externo, de rdagbes socials, para a mente
interna (Ahmed, 1994:158). Werstch (1985:65-66) enfatiza esta visio, afirmando
gue ocorrem transformagtes de natureza semidtica e de fendmenos socias em
fendbmenos psicoldgicos. Os processos intramentais ndo sdo copias Smples, diretas
dos processos intermentais. 0 objeto internalizado ndo espelha ou copia a redidade
mas segue um processo no qua se forma um plano interno de consciéncia. A relacéo
€ portanto, de transformacdo, sendo que a redidade externa é socio-interaciond e 0
plano interno de consciéncia envolve também uma natureza socid em sua origem, ja
gue ambos utilizam recursos ou dgnos mediacionas semehantes (Wertsch &
Smolka, 1993/94:164).
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Neste processo em que se forma a consciéncia ou 0 conhecimento, estéo
envolvidos ndo S0 a redefinicdo ativa da Stuagdo e um aumento gradud da
responsabilidade assumida pelo duno sobre a tarefa, mas também um desenrolar
com estgios diferentes. Tomo como base, para enfocar esta questéo, 0s argumentos
gpresentados por Gdlimore & Tharp (1990/96:181), que Stuam, por exemplo, um
edagio intermedi&io de auto-asssténcia ou autocontrole entre o primeiro estégio,
aguele em que a instrucdo antecipa 0 desenvolvimento de fungbes que estdo em
amadurecimento, e um terceiro estégio de interiorizacdo. Segundo estes autores, 0
conhecimento- a consciéncia ou compreensdo do possivel papd e da utilidade dos
gnas e solugbes-leva 0 duno ao autocontrole ou a auto-assisténcia, ao discurso
dirigido a 9 préprio. Assm, a asssténcia do adulto fdante passa a crianga que reflete
sobre S mesma, 0 conhecimento que se desenvolve com 0 outro cria a possibilidade
da consciéncia de d proprio. Lembro que, no pensamento vigotskiano, a reflexdo
estd relacionada a idéia de autoconsciéncia; desta forma, desenvolvemrse a faa
interior e o pensamento reflexivo como caminhos para 0 comportamento voluntario.

Neste estégio trangtério, enfatizo o que Gdlimore & Tharp (1990/96) fazem
notar: 0 duno € cgpaz de desempenhar uma tarefa sem asssténcia externa; issO néo
sgnifica, entretanto, que o desempenho estga plenamente desenvolvido, j& que ainda
Se apega averbdizacdo aberta e ainda precisa do outro como mediador. Eis porque a
auto-reflexdo ou verbaizacdo de seus processos cognitivos, e portanto, dos
metgprocedimentos, sd0 objeto de investigacdo em meu trabaho pedagogico.
Segundo Smolka (1993:40), a fala externa comunicativa, ou seja, a fala para o outro
constitui a matriz da significacéo da fala para si. E sind de uma etapa para a co-
construcdo do saber e da autonomia, uma vez que SO um terceiro estdgio, de acordo
com eses autores, € caracterizado pela interiorizacd0 dos snais externos, que se
tornam uma propriedade intrgpsicologica, ito € uma forma internamente
organizada de resposta e de relagdio com o ambiente (Diaz et alii,1990/96:130). E,
entéo, desvanecida a aparéncia ou exteriorizacdo da auto- regulacdo. A crianca
emerge da ZDP e dispensa a asssténcia do adulto €lou a auto-assgéncia. N&o &,
portanto, automética, nem ocorre a0 acaso, a transmissao ou passagem do saber de
um para 0 outro. hd, dm, um processo com estagios de auto-reflexdo ou auto-
assgéncia para a auto-regulacéo, cuja diferenciacdo, segundo argumentos propostos
por Diaz et dii (1990/96:124-125), ndo é quditativamente digtinta; entretanto,
gpresenta uma diferenca. A auto-regulacdo € marcada pelo guste do comportamento
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a dtuagbes mutavels, bem como pelo uso aivo da reflexdo e de procedimentos
metacognitivos, segundo um plano de acdo auto formulado que guia a aividade - e
ndo devido a um comando interiorizado. Em outras palavras, 0 gorendiz mostra-se
capaz de conhecer seu comportamento, de pensar reflexivamente, mas néo o faz por
um comando do professor, que tenha interiorizado, € Sm por uma opgao sua.

Estas consderacBes me levam a outra questdo relacionada a participacdo do
professor na interiorizagdo. Vigotski (1978/84) e o0s neo-vigotskianos colocam:se
contra a reducdo do fendbmeno da aprendizagem a eementos separados para serem
estudados isoladamente, ou sga, posicionam-se contra fracionar formas complexas
tals como a consciéncia e a cognicdo, em eementos smples, como o fizeram os
psicologos da Gestdt.  Conforme Wertsch (1991:14) faz notar, seguindo o
pensamento de Bakhtin e Vigotski, na vida red é dificil tracar de modo coerente o
funcionamento da mente humana. Asim, no pensamento vigotskiano a consciéncia
€ vida como o conhecimento, pelo individuo, de seu comportamento; segundo
Donato (1994:38), é semdhante a0 que muitos chamam de metaconhecimento ou de
reflexdo sobre o proprio conhecimento. E justamente aquilo que pode ser revelado
para 0 outro, e ndo pode ser entendido se for reduzido a seus componentes (Lantolf
& Appd,1994:11;22). Além do mas, a consciéncia € apresentada como
caracteristico do ser humano, cujas acfes mudam o0 seu meio ambiente, ja que tais
acles ndo sdo redizadas como reagBes passvas, mas segundo um propdsito ou
objetivo em vista do contexto em que cada ser humano esta inserido. Prople-se,
deste modo, uma abordagem holigtica, que ndo derive de divisdes atificiais ou
abstragbes da dividade pscoldgica red (Mall:1990/96:8; Lantolf &
Appd,1994:22), que dbiranja a intengdo, 0 contexto e as circungtancias que a
envolvem. Desta forma, no caminho de trandcéo entre a regulacéo externa e a
atividade intramental, a proposta seria de que a participacéo do professor, consistisse
em fazer com que os dois, conhecimento e contexto, sgam integrados, e em
acompanhar as mudancas que 0 co-conhecimento ocasiona dentro do individuo e
entre individuos durante a atividade conjunta (Donato, 1994:39).

Em relacdo a edta fase intermedi&ria e a0 contexto de sala de aula, quando se
trabalha com um grupo, nem todos verbdizam seus processos cognitivos.  Sera que
estes aunos aprendem? Creio que o fato de ndo ocorrer verbalizacdo ndo deve gerar
incerteza quanto ao processo de gprendizagem de dguns. a auto-reflexdo deles pode
ter se verificado. Por outro lado, acrescento, ainda, que a faa externa pode ser a
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ponte da construcéo para alguns ou hegociacd do conhecimento para outros, afinal,
0 professor ndo € necessariamente o Unico mediador da aprendizagem.

Revgo, findmente, a questdo da competéncia que eu, como professora,
deveria gudar o aprendiz a desenvolver, de modo a leva-lo a0 dominio e
compreensdo dos Sinais externos e, portanto, a co-construcdo. Busco subsidios em
Schon (1987;1992) e em Edwards & Mercer (1987).

Schon (1992:82) discute a necessidade de o professor ir ao encontro do auno
para entender seu processo de conhecimento, gudando-o a aticula-lo na acéo, ou
sga, no proprio contexto em que se desenvolve a agcdo, e o saber escolar que lhe é
transmitido pelo professor. Edte tipo de participacéo, de reflexéo-na-acéo, todavia,
exige do professor a arte de olhar cada auno individuamente, de entender e chegar
& multiplas representagdes, verdades e vaores subjacentes & dificuldades e mal-
entendidos, e aos diferentes niveis de compreensdo.  Segundo este autor, a reflexdo-
na-aca0 ou sobre-a-acdo, ito é, 0 pensar sobre o0 que é dito e feito, € que ird permitir
gue ndo se ensnem principios isolados da pratica (Schdn,1992:91) e assim que s
integrem os conhecimentos proposicionals e procedimentais.  Schon (1992:90) vai
mais adém, apontando o fato de a acdo reflexiva permitir que a imitacdo ndo sga
gpenas mecanica, mas umaformade atividade criativa

Edwards & Mercer (1987:168-169), por sua vez, propdem que o0 professor
torne explicito para os aunos o propdsito das aividades educacionais e 0s critérios
para 0 SUCess0, OU Sga, a consciéncia que ele, professor, tem de seu comportamento
como snd externo para formar a co-consciéncia. Isto, creio eu, propiciaria a
reconstrucdo das ntengdes, edtratégias e pressupostos (Schon,1992:90). Estas seriam
formas de criar um sentido conceitud partilhado do dgnificado da experiéncia,
tornando as atividades mais abertas. Egtes autores fundamentam-se no fato de ser
natura e inevitvel que, en sda de aula, a educacdo se conduza num contexto onde
esta implicito o conhecimento, bem como as regras e assergdes. Assm sendo, néo
véem razOes para fazer com que a gorendizagem sga um processo misterioso e
abitr&dio, nem paa limitar as solugbes a smples rituas, como instrugdes
mecanicas gpresentadas em forma de habilidades i soladas ou repetidas.

Com base nedtas colocagtes, a demonstracdo, a instrucdo, enfim, o didogo
durante a realizacdo das atividades € 0 ponto de partida para que professor e auno,
juntos, tomem consciéncia de suas acles cognitivas e as revelem na solugdo dos

problemas paa que gerem comportamentos auto-reflexivos, criando  novos
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dgnificados. Reembro que a acéo reflexiva ou consciente et sendo entendida
como aguela que é tomada como objeto de atencdo pelo proprio sujeito. Trata-se,
portanto, ndo SO de saber fazer, mas também de pensar sobre o que e como se faz
(G06es,1993:103), e quando e por que fazé-lo.

Interpreto ser esta a forma de participar do processo de aprendizegem, ou
sga, enggar-me, e a0 duno, numa reflexdo critica, num processo dialégico, de
modo que este retorme informagbes que posshilitem fazer os gustes necessirios
para se chegar a uma redefinicdo da Stuacdo-problema pardda a minha (Lantolf &
Appel,1994:12). Assm, na intersec0 ou na negociacdo da informagéo entre aluno e
professora, seria propiciado ao auno participar e assumir um papel antes reservado
gpenas amim - o0 de ser sujeito de minha agdo, do saber e dos vaores subjacentes a
acao de ambos.

2.2.3 O comportamento fossilizado: aprender no ensinar

Nas duas secOes anteriores, abordel principdmente a participacdo do
professor no processo de ensnar e gorender; contudo, na minha visfo destes
processos, torna-se necessiio indgir em que ndo desvio meu olhar do duno como
co-autor ou co-congtrutor. Veo aluno e professor como sujeitos nestes processos,
nas paavras de Goes (1994:125 apud Magahdes, 1996:6): sujeitos constituidos pelo
relacionamento com os outros. Eu e Outro sdo0 conceitos Elacionais e ndo
entidades que sdo formadas separadamente e entram em contato. Desta forma,
retomo os conceitos de colaboracdo, de reflexdo critica e coletiva, e ainda a questéo
dos comportamentos fosslizados, para complementar minha visdo do processo de
engano-gprendizagem.

Primeramente, enfatizo o pensamento de Vigotski (1961/93;1987/84): o
individuo parece condruir seu mundo de dgnificados e condruir-se ab mesmo
tempo, ja que 0 s humano ndo é concebido como um conhecedor findizado,
autbnomo, mas como um organismo que ndo esquece O conhecimento e as
edratégias do passado, que recupera e utiliza em dtuacbes novas.  Alids, este
conceito afasta-se do modelo piagetiano, que nega a0 aluno e ao professor o
principio do continuo ao conhecimento.

Assm sendo, a emergéncia da atividade auto-regulada ndo sndiza o finad do

processo de desenvolvimento, ja que este é concebido como um processo dinamico,
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fluido e no linear. Tendo em vista este pressuposto, Galimore & Tharp (1990/96)
prevéem anda mais outro etagio podterior a interiorizagdo - a desautomatizaco,
em gue haveria uma volta a0 inicid, a zona de desenvolvimento proxima e ,
portanto, ap processo de ensno e aprendizagem. Lembro que Vigotski (1978/84:84)
trata do problema dos comportamentos fosslizados, observados nos processos
psicolégicos automatizados ou mecanizados,; discute sua rigidez e distanciamento
do dinamismo de mudanca socid e mentd, o que os torna difices de serem
estudados e estruturados ja que perdem sua aparéncia externa sem nada nos dizer de
Ua natureza interna. Assm , para estudalos e fazé-los voltar & sua origem, afirma
néo ser suficiente smplesmente examinar como s&0; pelo contr&rio, € preciso
andisxlos higoricamente - passado e presente - em seu processo de mudanga, e
entéo dterar o caraer fosslizado, mecanizado, automatizado (Vigotski, 1978/84.84-
85).

Estes principios tém implicacfes para a questéo que focdizo, j4 que dao a
gorendizagem uma nova dimensio. Em sua abrangéncia, passam a trazer como
conseqiiéncia  ndo SO a goropriacd do conhecimento Sstematizado, socid e
higoricamente condituido, adquirido por um dSsema de indrucdo forma
(M0ll,1990/96:11;) mas também a envolver a transformagdo e reorganizacdo de
saberes, crencas, comportamentos e conceitos fosslizadoss Ha neste caso, a
desautomatizacdo através de um retorno a0 estégio inicid do processo de
desenvolvimento - portanto, a ZDP e a interndizacdo. AsSm, este processo €
movimentado pelo de aprendizagem, novamente aravés das relacbes interpessoals,
ou sga, partindo da regulacdo externa.

Td conceito demonstra que uma pessoa poderd deixar de fazer dlguma coisa
que antes era capaz de fazer (Galimore & Tharp,1990/96). Num grupo de
individuos, em certo momento, da origem a que cada um esga num nivel diferente,
iso € que aguns j4 etgjam no estégio de auto-regulacdo ou de automatizacio e,
portanto, redizando suas atividades mecanicamente.

Estes argumentos, aplicados a situagdo da prética de sala de aula, contribuem
para a visdo de que professor e estudantes, individuos que possuem ZDP, possam ter
sau desempenho assgido a0 envolver-se na reflexéo critica e coletivas  Dai o
pressuposto de que a colaboragdo- fundamental ao entendimento e tomada de
consciéncia dos fatos e enfim, a0 processo de mudanca e aprendizagem- traga
consgo a posshilidade da desautomatizacdo de conceitos e comportamentos
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fossilizados e de retrabalhar as representacOes estabelecidas pela cultura.  Entre estas
Stuo a questédo da vigilancia na divisio dos lugares indituciondmente marcados
que, na escola, faz com que auno e professor ocupem posicdes diferentes e
hierarquicamente organizadas.

De fao, segundo Moll (1990/96:19), a maioria das préticas indrucionais de
sda de aula invocam o controle e a manipulagéo do trabaho ou da tarefa por parte
do professor e desconhecem o0 que o auno pode ensinar. Cede-se, assm, atentacéo
de reproduzir o que pela cultura da escola € determinado, isto €, de pensar em um
Unico saber - aquele que o professor possui e tanamite ao duno- feito de pegas ou
conceitos isolados e tido como certo (Schon, 1992). Limita-se, assm, o professor -
s |he nega a capacidade de reinventar com 0 outro, desautomatizar experiéncias e
aprender. Descondderase 0 que diz Frere (Freire & Faundez,1985:44): que o
professor aprende com guem ensina...porgue revé o seu saber na busca do saber
gue o estudante faz. Todavia, ndo se pensa em um O responsavel quando o ensino é
viso como dividade interpessod em que os dois, professor e duno, vao-se apoiar
para produzir conhecimento, andisar e reformular comportamentos e verdades.
Neste contexto, o professor trabalha com os estudantes e ndo para eles e muito
menos sobre eles (Freire & Faundez, 1985:44).

Na visso em que a aorendizagem se rediza num processo aravés das
contribuicbes do sujeito e das agbes dos outras, no funcionamento da inter-regulacéo,
ou na co-construcéo (Magahées, 1996:6), ndo ha a certeza de que o aluno existe para
gorender ou adquirir o saber escolar que o professor ensna O mesmo acontece
gquando se aceita 0 pressuposto de que a tomada de consciéncia dos conceitos e de
suas transformagdes se faz na reflexéo conjunta sobre €/ou durante sua acéo, pea
unido dos dois saberes, para alcancar um saber superior que é o verdadeiro saber
gue pode transformar-se em acdo e em transformacdo da realidade (Freire &
Faundez,1985: 60).

Estas consderagBes levam-me ao conceito de colaboracdo - e neste ponto é
importante introduzir a descricéo feita por Magahées (1998:173), em que colaborar
implica explicar, tornar mais claros valores, representagdes, procedimentos,
escolhas, com o objetivo de possibilitar aos outros participantes questionamentos,
expansdes, recolocacdes do que esta em negociacdo. Fazem-me, também, retomar
0s conceitos sobre 0 processo colaborativo, j& apresentados na secdo 3.1.2 do
capitulo anterior, que pressupdem os participantes trabahando juntos, mas néo
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mecanicamente, uma vez que 0 Seu saber € questionado, entendido e repensado.
Além digo, envolve a reflexéo, jA que se procura chegar a compreensdo, ao aumento
da consciéncia critica das agbes (Grundy,1993), e, findmente, procura-se chegar ao
beneficio e aprendizado mituos (Romero, 1998).

Alis, na propria visio de professor e duno que partilham sua auto-reflexéo,
articulando seu saber na acdo, ha um processo de formacdo reciproca, pois a troca de
experiéncia e conhecimentos consolida espagos de formacdo mitua, em que se
desempenham simultaneamente os papéis de formador e formado (NGvoa, 1992:26).

Aqui me remeo a Schon, cuja teoria também sugere um modeo de
colaboracdo voltado para a reflex&o critica (1983;1987;1992), para a necessidade de
reconstrucéo das intencles, estratégias e pressupostos da agdes. Este autor (Schon,
1992:90) alerta para o dialogo das palavras e da acao, que permite a alunos e
professores chegarem gradualmente a uma convergéncia de significados, através de
suas afirmaces elipticas, acabando as frases uns dos outros, criando, portanto, um
espaco para a intersubjetividade, para a linguagem creta que entre eles se congtrai.
Complemento esta visdo com o0 comentario de Fontana (1993:149), ao dizer que, no
proprio ato de ensinar, a professora aprende, ou ao airmar no proprio ato de
aprender, a crianca expde e propde sentidos possivels, bem como se exple a eles,
ensinando e aprendendo.

Com base nestes principios, torna-se possivel rever a questdo da
responsabilidade e da participacdo na agenda, entre professor e auno, ja que o
processo colaborativo ndo implica que hga Smetria, mas que ambos tenham
possibilidade de apresentar e negociar seus valores na compreensio da readidade, e
de entenderem as interpretagtes dos envolvidos (Magalhdes, 1998: 173).

3 A questao da linguagem nos modelos pedagdgicos

Nesta secéo, enfoco o papel da linguagem nos diferentes modelos de prética
pedagdgica, como introducdo a discussdo das questBes relativas a interacéo verba
em sda de aula sob a visio de co-construgdo do conhecimento. E importante
resdtar que entendo por interacdo verba a troca de palavras entre dois
interlocutores ao menos (Magahdes1996:2). Aliass em meu plangamento

pedagdgico, a questdo da linguagem verba esta relacionada aos principios em que
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procuro fundamentar ndo s a minha acdo pedagdgica, mas também a leitura, ja que
uma teoria sobre leitura envolve discussdes sobre a natureza da linguagem.

Relendo, por exemplo, a se¢do 2.1.4 deste capitulo, em que apresento o
modelo de colaboracdo segundo Bruner (1996), torna-se evidente o papd de
destaque atribuido a comunicacéo verba, aos signos e aos instrumentos mediadores,
enfim, a linguagem. Entretanto, Van Lier (1994:72) comenta que a educacdo tem
feito mau uso do principa ingrumento de transmissfo educaciond: a linguagem. De
fato, retomo os modelos pedagogicos de Bruner (seces 2.1 a 2.1.4 deste capitulo),
que sarviram de ponto de referéncia quando enfoquel os diferentes perfis do
professor nos processos de ensno e gprendizagem, e observo que podem ou néo
conceder a linguagem maior ou menor importéncia O pape da linguagem ndo tem
um peso téo relevante no modelo pedagogico fundamentado na premissa de que a
origem do raciocinio légico ndo estd no discurso ou no didogo, mas na agéo
(Edwards & Mercer,1987:20) ou na experiéncia individua, como pode acontecer no
terceiro modelo pedagdgico de Bruner. O mesmo ocorre no primeiro modeo
pedagogico de Bruner (P>A; a=P), que pressupde o conhecimento gerado pela
imitacdo, como ja discutimos na secdo 211 deste capitulo. Neste modelo,
apresentamrse smplesmente os simbolos e formulas a serem usados, sem se esperar
gue o aduno sga capaz de congrui-los, de pensar, de fazer deducgBes logicas, formular
e testar hip6teses e raciocinar de forma abstrata (Edwards & Mercer, 1987:18).

A linguagem, contudo, desempenha papd diferente em outros modelos
educacionais. Faco notar que, segundo Moita Lopes (1995a:197), a forma como os
professores e dunos conceituam a natureza da linguagem parece ser crucid em
determinar de que maneira 0 conhecimento e o sentido sdo gerados na sociedade. No
modelo pedagdgico de Bruner discutido na secdo 2.1.2, em que Se pensa 0 ensino
como transmissio de conhecimento, principios e informages, o papel da linguagem
s redringe a0 de comunicar sgnificados (Wertsch & Smoka 1993/94:133). Numa
visdo idedizada, padronizada, da linguagem, subjaz a idéia de que o sentido é
logocéntrico. Assm, em sda de aula, assume-se que SO ha um sentido - agquele que é
determinado pelo professor- desconsiderando-se , portanto, 0 a0 comunicativo, 0 uso
feito da linguagem, o contexto em que € usada e 0 processo de interagcdo entre 0s
participantes,- o discurso, enfim.

Todavia, é justamente o conceito de discurso, ou sga, de linguagem como

objeto vivo, que predomina no modelo pedagdgico que vé a construcdo do
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conhecimento como produto de um processo de co-participacdo e colaboracdo, no
qua se torna fundamental a mediacdo peo outro e pela paavra, e para o qud
contribuem aquel es envolvidos na prética de sala de aula (Moita L opes, 1996:95).

Este moddlo tem a visio de que a linguagem ndo ocorre em um vacuo: dai se
priorizar sua natureza socid e diddgica. Parte do pressuposto que € dificil conceber
qualquer dividade humana, praica ou sSmbdlicaa como livre da influéncia
socioculturd (Lantolf & Appe,1994:16). Reembro, em relacdo a este conceito, 0
pensamento e os argumentos de Bakhtin (1979/92:279), que identifica uma edtreita
relacdo entre o discurso e as atividades humanas. todas as esferas da atividade
humana, por mais variadas que sgjam, estédo sempre relacionadas com a utilizacéo
da linguagem. Clak & Holquist (1984/98:182) chegam a incluir entre seus
comentérios sobre este autor que: em todos 0s seus escritos afirma que a linguagem
€ que torna humanos os seres humanos, mas acrescenta que a linguagem é, em sua
natureza, coletiva e, portanto, as pessoas S30, em sua esséncia, sociais. E claro
que, em relacdo asdla de aula, este conceito implica olhar ambos, professor e auno,
COmO agentes socials, aivos e criaivos, ou, mas precisamente, interativos tendo,
portanto, um papel a desempenhar (Edwards & Mercer, 1987).

De fato, os agumentos de Bakhtin, assm como os de Vigotski
(1978/1984;1961/1993) e dos neo-vigotskianos (Moll, 1990/96; Wertsch,1985;1991;
Bruner,1996), vaorizan o discurso, colocando-o indissoluvemente ligado &
condicBes de comunicagdo, as quais, por sua vez, estéo ligadas & edtruturas socias
(Bakhtin, 1929/1997:14). Conforme Clark & Holquist (1984/98:241) comentam,
Bakhtin ndo dtua a linguagem num sonho pladnico de ordem, mas no toma-la-déa-
ca da fala na vida cotidiana. Em seus estudos, procurou entender a linguagem em
sua totdidade, sem se abstrair de vérios aspectos da vida concreta do mundo. Deste
modo, 0 objeto de seu estudo é a realidade fundamental da lingua, a enunciacéo,
iso é a interacdo verba, e ndo o enunciado (Bakhtin, 1929/97:123) Repetindo as
palavras de Bakhtin (1929/97:123)

a verdadeira substancia da lingua nédo é constituida por um sistema
abstrato de formas linglisticas nem pela enunciacdo monoldgica
isolada, nem pelo ato psicofisiolégico de sla producdo, mas pelo
fenbmeno social da interacao verbal realizada através da enunciagao.

Seus principios fundamentam-se na critica tanto a0 subjetivismo idedista
como ao objetivismo abstrato (Bakhtin,1929/97). Quanto ao primeiro, gponta que
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fragmenta a linguagem, tomando como ponto de partida apenas o individuo e os
aspectos edtéticos da linguagem e da mente, e com iss0 separa 0 aspecto individua
da fda do seu aspecto socid (Bakhtin,1929/97). Quanto a0 segundo, Bakhtin
discorda do objetivismo abstrato por ndo saber ligar a exiséncia da lingua, na sua
abdtrata dimensdo sincronica, com sua evolugéo (Bakhtin,1929/97:108), pois quem
segue este conceito desconhece como a consciéncia individua do locutor se serve
da lingua e também se esquece que a linguagem e suas normas evoluem, mudam e
assm indste em descrever a lingua como um sSstema de snais, separada de seu
contelido ideologico e seu uso prético, regida por normas rigidas, imutéveis
(Bakhtin,1929/97).

A partir destes pressupostos, posso inferir que o discurso € polissémico. Os
sgnificados sfo passivels de variagdo, criados por diferentes intengbes discursivas
ou contextos da vida cotidiana S0 também estes principios que me permitem
entender e explicar 0 conceito de que € a interagcdo desenvolvida por participantes
no discurso que leva a construcéo da aprendizagem (Moita Lopes,1995c:6). Subjaz
a este conceito que o sentido ndo esta no que se diz, mas acontece na relacdo entre as
pessoas como fruto de um processo colaborativo. E, portanto, construido pelos
participantes aravés da interacdo socid e afetado pela intersubjetividade de seus
usuarios.  Eses argumentos me permitem pontuar na linguagem sua funcéo
diddgica

Neste conceito de linguagem e, conseqlientemente, de producéo de sentido,
identifico o sind definitivo de distingdo entre 0 moddo pedagdgico de transmissio
de conhecimentos e aguele em que procuro fundamentar minha préica, no qua
ensnar e gorender deixam de ser entendidos gpenas como transmissio e devolugdo
do conhecimento forma (Magahdes, 1998 ;171). Tendo em vida que se enfatiza o
socid e vdorizanse a fda e o didogo, dém da auto-reflexdo ou autoconsciéncia
como ingrumentos para a co-construcdo do saber, é de se esperar que, como
investigadora, eu procure observar de que modo se rediza a interacdo verbd em
minha sda de aula Aliés, td fato confirma o que discuti no capitulo em que abordei
no Tempo de Plangamento da Pesquisa, as questfes investigadas e como se
conduziu a andlise (segbes 3.1.4 e 3.1.5). Eis porque inicio, a seguir, uma Se¢do em
gue revgo criticamente quatro niveis ou categorias de interacdo verba que, segundo

Van Lier (1994:79), servem de mapa de opcdes pedagdgicas.
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3.1 As interacfes verbais em sala de aula

Nesta secd0 pontuo aspectos tedricos relativos & quatro variedades de
interacd0 verbal que promovem oportunidades de gprendizagem e ocorrem
necessariamente numa Stuacdo de sala de aula, segundo Van Lier (1994:79). Séo
das transmissdo (P® As), recitacdo (P® ? A/A), transacdo (P« a ) e
transformacdo (P« A \ »A« P), j4 apresentadas na secdo 3.1.5 do capitulo
anterior, quando discuti meu trabaho de pesquisa  Aproveito, também, para
enfocar suarelacdo com minha visio do processo de ensino-gprendizagem.

Ao discutir os componentes tedricos da minha prética pedagdgica (secéo
2.1.4 deste capitulo), marquel agquele em que procurei fundamentar minhas atividades
- 0 modelo de colaboragdo, com a sgla (P « Als; P « A) onde a seta de duplo
sentido (« ) representa 0 papel importante atribuido a interacdo verbd e, mais
precisamente, a0 didogo. Todavia, ndo emprego em sda de aula apenas um Unico
tipo de interacd0 verbal, conforme indicard a andlise de dados (segbes 2.3 ;2.3.1;
2.3.2e2.3.3 do capitulo V).

Van Lier (1994:79) argumenta que, na educacdo, a questdo ndo € escolher ou
impor um modo Unico de interagir mas, Sm, providenciar para que hga continuidade
de estudo e monitoramento a fim de se descobrir o vaor, motivo ou meta desgada
com cada uma das formas de interagir. Seedhouse (1996:23) também assegura néo
haver nenhuma base ou mecanismo sociolingliistico para avdiar o tipo de discurso
ou de comunicacdo em sda de aula como mehor, mais genuina ou mais naturd: o
conceito, para ele, € puramente pedagdgico. Decidi, portanto, enfocar, nas proximes
segbes, 0s quatro tipos de interacdo, inclusve sem desconsderar 0 que tem um

formato mais monol égico.

3.1.1 Do questionamento ao didlogo

Retomo, primeiramente, o tipo de interacdo entre  professor e aunos
denominado por Van Lier (1994:79) recitacdo (P® ?A/A), cujo formato € o de um
guestionamento em que O conhecimento comum € ampliado por perguntas e

repostas. Neste grupo incluo a forma de se comunicar andisada por Sinclar e



120

Coulthard (1975) como recorrente em sda de aula em que o professor inicia a
interacéo, 0 auno responde e 0 novamente professor toma a palavra para avdiar ou
comentar a resposta. Segundo Seedhouse (1996:20), também se repete em Situagoes
fora de sda de aula, quando o objetivo € promover aprendizagem ou educacéo,
como nainteracdo entre pais e filhos.

N& nego que o questionamento tenha seu vdor pedagégico. Afind,
conforme j& discuti na secdo 2.2.1 deste capitulo, exige-se com de, explicitamente,
regpodas cognitivas e linglidticas ativas (Gdlimore & Tharp, 1990/96: 177), o que
nd ocorre quando o professor se comunica com seus aunos aravés de uma
ingtrucéo forma. Permite, por exemplo, ao professor acompanhar 0 desempenho do
aduno e coletar evidéncias do raciocinio deste. Com isso, torna-se possivel para o
professor avdiar a independéncia e o grau de guda que 0 duno necessita, aém de
posshilitar a este 0 exercicio da pdavra e da reflexdo. Lembro agui, inclusive, a
critica feita por Faundez (Freire & Faundez,1985:46) de que no ensino esqueceram-
se da pergunta, tanto professor como aluno. Contudo, em minha andise da acéo
pedagdgica do questionamento, pontuo duas questdes diretamente relacionadas a0
gue investigo. Uma delas diz respeito ao tipo de conhecimento produzido e a outra
aos papéis desempenhados pelo professor e pelo auno.

Neste tipo de interacdo, que Van Lier (1994) denomina de recitacdo
(P® ?A/A), perpetua-se o contexto tradicional do professor cuja funcdo socid é de
ser aguele que formula as perguntas e sdeciona o interlocutor que ira respondé-las
(Wilson , 1991:32), conduzindo o questionado em uma certa direcéo, isto €, agindo
com autoridade, ja que o plano e a direcéo do discurso sdo determinados por quem
questiona (1994:79). Para entender as possibilidades ou os propésitos pedagogicos
deste tipo de interacdo, tomo como base a opinido de Edwards & Mercer (1987:20)
de que, em sda de aula, a linguagem promove 0 meio para ensnar e gorender, e €
também o instrumento com que a crianca congtroi seu pensamento.  Ora, este tipo de
interacéo pode ser um meio de transmitir conhecimento; todavia, a fda € organizada
sem e levar em conta a funcdo diddgica do enunciado. SO o professor formula as
guestdes, algumas, para respostas que ele desconhece e, outras, para respostas que ja
lhe sfo familiares. Eda forma de interagir ndo esta aberta a0 questionamento feito
por ambos, professor e aluno e, ap contato, ndo ha espaco para que a voz receptora
da pergunta questione, desafie ou, por outro lado, influencie a voz transmissora

(Wertsch & Smolka,1993/94:136). Privilegia-se, portanto, apenas a funcdo univoca
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do enunciado, ja que a resposta ndo é tomada como se pudesse servir de inicio de
uma negociago. E desconsiderado, portanto, que a linguagem, e com ela a interago
verba, pode criar 0 sentido novo e ser O ingsrumento com que se condréi O
pensamento.

Ndo é esse 0 tipo de conhecimento que procuro congruir, nem o
comportamento que desgo promover. Aprender ndo € para mim, apenas reagir
mecanicamente a uma pergunta ou repetir principios e faos Como ja foi
mencionado, a imagem que tenho do auno € a do pensador colaborativo e, portanto,
de aguém capaz de refletir e participar do processo de gprendizagem. Meus dunos,
jetos socio-historicos, ndo sdo conexdes de estimulo e resposta. Ndo ha por que
tratdlos como se eu desgasse deles gpenas um comportamento mecanico ou
ritualistico. Tém, como eu, suas proprias verdades, metas e intengdes e expectativas
paa a sda de aula Enfim, ndo pretendo que se perpetue em meus aunos o
comportamento de receptores passivos de minhas deci soes.

Além disto, fago notar que, neste tipo de interacéo, € acentuada a assimetria
entre os papéis desempenhados pelo professor e pelo auno. Segundo a concepcdo
vigotskiana do processo de gprendizagem, a auto-regulacdo do comportamento e o
pensamento verba tém sua origem no discurso socid e dependem, em seu inicio, de
gue a regulacdo se faca por outro. Desta forma, a assmetria torna-se inevitave ou
essencid, conforme comentam Edwards & Mercer (1987:158). Todavia, ndo ha por
que acentué-la; dai a restricdo e o cuidado de ndo se anular a indagacéo no outro.
N&0 se pode deixar de levar em consideragcéo que o autoritarismo inibe, quando ndo
reprime, a capacidade de perguntar (Freire & Faundez, 1985: 46) do outro.

Para complementar minha discussio sobre o propdsito pedagdgico da
interacdo do tipo de recitacdo, faco uso do pensamento de Goodson (1998:27) que
diz ser crucial estabelecer-se a distingdo entre a transmissdo como um aspecto da
pedagogia e a transmissao como pedagogia. Tem seu vaor pedagdgico, mas apenas
como parte ou um dos aspectos do processo de ens no—gprendizagem.

Volto-me, agora, para os tipos de interacdo de sda de aula, segundo Van Lier
(1994), em que professor e duno dialogam, trocando informagdes e papéls, num
processo bidirecional, de td forma que se torna mais evidente a interanimacao de
vozes (Wertsch & Smolka, 1993/94:142). Num ddles - o de transacédo (P« A) - Van
Lier (1994:79) enfatiza que a diregdo do discurso e a relevancia da contribuicdo séo

determinadas pelos proprios participantes, embora hgja sempre uma agenda a
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cumprir, que os participantes ndo tém liberdade de aterar. Cita como exemplo deste
tipo de interacd as discussOes de grupo ou as que ocorrem em transagOes
comerciais ou de negbcios. Quanto ao outro, a que da o nome de transformacao
(P« A\ »A« P), entretanto, a agenda é determinada pelos proprios participantes.

Van Lier (1994:79) digingue este tipo de interacd como sendo 0 que tem maior
potencial de mudar as situagtes de aprendizagem, os propositos e procedimentos
educacionais e o relacionamento das fungdes dos participantes envolvidos.

Discuto o vaor pedagogico deste dois tipos de interacdo, destacando que
ambos se gvem da funcdo diddgica da linguagem, ou sga, neles ndo & descarta a
posshilidade de ser a linguagem o materid com que o aprendiz congtrdi seu
pensamento. Tendo em vista que as contribuigdes e a participacdo do professor e
dos aunos sfo auto determinadas, e produzidas em resposta ou em funcéo da faa
dos interlocutores, uma voz nd funciona gpenas para transmitir informagdes e a
outra para recebé-las. Destes didogos néo fazem parte informacdes propiciadoras de
negociacd e de criacdo de dgnificados. Ainda mas, levando-se em consideracéo
que os dementos linglisticos ou enunciados sdo produzidos em contextos socials
reals como participantes do processo comunicativo, em outras paavras que nao sao
unidades convencionais mas uma unidade real (Bakhtin, 1979/92:194), € possivel
dizer-se ainda que estes didogos sdo formados por enunciagdes ndo estéticas. Edta
caracteristica os torna um espago aberto ao desafio, a interanimagdo e a
transformacdo (Wertsch & Smoka1993/94:136). E isdo € um fator pedagdgico
importante, ja que entendemos o0 outro e a paavra como nediadores na construcéo
do conhecimento.  Afind, os participantes sd0 agentes responsdveis, portanto,
autbnomos, cujas acbes ndo sfo nem definitivamente determinadas, nem redizadas
a0 acaxn (Boden & Zimmerman 1991:11). Podem optar por ouvir, abafar ou
desconhecer avoz do outro, ou sgja, podem slenciar ou fdar.

Ega clao que, por privilegiar uma pedagogia colaborativa, identifico nestes
tipos de interacdo maior acdo pedagOgica. Nao se desencorgia a intervencéo e o
envolvimento do professor e nem do duno. Pelo contr&io, como pensadores ativos
gue sdo, permite-se a ambos ver os fatos do ponto de vista do outro, mesmo que com
ele ndo concorde (Bruner 1996:56). Em outras paavras, todos, como numa conversa
informa, sfo envolvidos, tedam wuas idéas e mutuamente s influenciam

(Markova1990:8). Assim, nas trocas verbais, os dois ensnam e aprendem.
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Faco notar ainda que, ao tracar meu plangamento, esteve bem presente a
Visio vigotskiana de agprendizagem e desenvolvimento, e nda a conversa tem uma
posicio preferencial entre os outros tipos de interacdo (Van Lier :11994). Quanto a
este aspecto, 0 proprio Van Lier ( 1994:79) afirma que, na interacdo de transacao
(P« A), afda & vezes, se assamnelha aconversa. E possivel inferir-se que o tipo de
transformacdo (P« A\ »A« P) tem ainda mais caracteristicas de conversa, ja que
até a agenda € imprevisivel. Lembro que cada conversa € manifestamente diferente
de todas as outras (Markovg 1990:8). Prossgo fazendo consideragbes sobre
agumas questbes apontadas por Van Lier (1994:79) e, entre elas, estd mencionado
justamente o fato de o tipo de transacdo (P« A) ser smétrico. Prefiro afirmar que
ha maior smetria nestes tipos de interacdo do que no de recitacdo (P® ?A/A), ou
gue a questdo da assimetria - termo usado para descrever véios fendmenos de
desiguddade ou ineglivaéncia na digtribuicdo de direitos e deveres nos processos
diddgicos ( Lingl & Luckmann, 1991:2;4) - fica sujeita & contingéncias em que s
redizam estes dois tipo de interacdo e aos propdsitos pedagogicos.  Fundamento
minha posi¢do no principio de que a reacdo inerentemente desigud entre professor
(julgado como o conhecedor) e duno é caracteridtica intrinseca do didogo em sda
de aula, segundo Lindl & Luckmann (1991:7), no qua o professor controla a
interacd0. A desguddade, naturdmente, € visivd em diferentes aspectos das
escolhas pedagogicas de contelido e uso do materia, na disposicdo da sda de aulas
nas estruturas de participacdo, nos critérios de avaliacdo, no processo de transmissio
ou congtrucdo do conhecimento, e finalmente nos padres de discurso e uso da lingua
(Edwards & Mercer, 1987). Aliés, este fato € reconhecido pelo proprio Van Lier
(1994:76).

Outro aspecto a discutir diz respeito a agenda a ser cumprida, fator que marca
a digingdo entre estes dois tipos de interacdo. Meu questionamento tem como base o
pensamento de Fairclough (1989) ao apontar que 0 poder pode ser exercido e a
agenda impodta através de coercdo, ou de consentimento quando ha aceitacdo de
verdades e préticas ingditucionals como naturais, mesmo gue ndo necessariamente de
forma consciente, isto €, de forma indireta (Van Dijk,1992). Também Fairclough
(1989:22) gponta que o controle do espaco socid, o papd atribuido aos participantes,
a ordem do discurso, isto € a decisfo sobre quem va fdar ou quando fdar, sfo

tracos de préticas sociais e vestigios de luta de classes e rdagdes de poder, e afetam
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o discurso que é condicionado socialmente por outras partes da sociedade, mesmo
as que ndo sao necessariamente linguisticas.

Num destes tipos de interacdo- 0 de transacdo (P« A) , a agenda e a
edtrutura S50 impogtas externamente e 0s membros ndo tém liberdade de transforméa-
las. Imagino se isto ocorre por coercao ou por consentimento.  No outro tipo - no de
transformacdo- usando as padavras de Van Lier (1994:79), a participacdo é
produzida em resposta a demandas feitas por outros; surge um novo questionamento
pois estas demandas podem ser impostas ou Smplesmente acetas, portanto, pode
haver competicdo ou cooperacdo. O professor , por exemplo, pode ceder a paavra
por consentimento e, contudo, manter o controle.

Estes aspectos ndo foram discutidos por Van Lier. Permanece esquecida a
complexidade de conflitos e desencontros que surgem quando no didogo as verdades
S50 (Questionadas, ou visOes diferentes sdo confrontadas.  Concordar com o
interlocutor pode tornar dificil a redizacd da comunicacdo e a co-participacdo: ndo
€ a proposta ou 0 caminho a ser seguido quando a imagem do gprendiz € a do
individuo ativo, capaz de congtruir seu saber de forma objetiva, com a colaboracdo
do outro. Por certo, Van Lier desconsdera 0 pensamento bakhtiniano que repensou
os modos pelos quais tradicionalmente foi atribuida a heterogeneidade a aparéncia
de unidade (Clark & Holquist, 1984/1998:33). Remeto-me a Wertsch (1998,1-4), que
chama a aencdo para o fato de que, segundo o pensamento de Vigotski e Bakhtin, a
consciéncia no individuo deriva dos contextos sociais, portanto, 0S processos socias
ocupam um lugar fundamentd em suas perspectivas anditicas. Todavia, resdta
Wertsch que Vigotski (1978/1984) pensa em uma comunidade homogénea na
cooperacdo e, portanto, prescinde do debate e da competitividade, o que ndo ocorre
com Bakhtin. Edgte enfdiza as diferencas no mundo, a pluralidade, o mistério do eu ,
do outro e de muitos. De fato, para Bakhtin (1929/97), a paavra se revela sempre
multipla e interpessod como a arena onde se confrontam os valores sociais
contraditérios, seu sentido € congtruido pela interacdo de vozes. em parte € nosso e
em parte, dos outros. Segundo esta visdo, € claro, sdo previstos conflitos e relagdes
de dominacéo e de ressténcia, adaptacdo ou ressténcia a hierarquia, na Utilizacéo da
lingua pela classe dominante para reforcar seu poder. (Bakhtin, 1929/1997:14). A
sda de aula, dentro desta visio, ndo pode ser um lugar neutro, abstrato, harmonioso,
visto que os interlocutores - professor e duno - sdo colocados em Situacdo dissmilar,

cada qua representando aspectos diferentes da verdade.
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Estas questBes apontam a necessidade de se estabelecer um desdobramento,
de tad forma que se possa levar em consderacdo se a interacdo pedagogica de
transformacdo (P« A\ »A« P) esa dtuada mas proxima da competicdo ou da
cooperacdo. Quanto ao tipo ce transacdo (P« A), torna-se um fator a ser observado
guanto a fazer usO de mecanisMos que sSugerem maor Coercdo ou  maor
consentimento. Estes sdo fatores com os quais complemento os tipos de interacdo
gue = assemelham a conversa, pois crelo que podem acrescentar outra dimenséo a

Vvisdo da acéo pedagdgica e do papel do professor.

3.1.2 Os didlogos monoldgicos e a auto-reflexdo

Nesta secéo enfoco o tipo de interacdo de transmissdo (P® As), apontado por
Van Lier(1994) como tendo um formato monoldgico. Nele a linguagem é usada para
ingtruir: procede de quem tem o saber para 0 outro. Segue, portanto, uma so direcéo,
de td forma que ndo se aore espaco para explicitamente questionar, criticar
contestar o discurso de quem fala, j& que este abafa a voz do que ouve, acentuando
assm aassmetria na relacdo de poder.

Conforme discuti na seg@o anterior, sem dlvida privilegio o vaor pedagdgico
das interacOes que se assemelham a conversa.  Isto ndo quer dizer, contudo, que eu
descarte totalmente o que é diferente, que se dimine quaquer troca verbad em que se
possa estar fazendo uma exposicao didatica de principios ou transmitindo instrugoes.
Também levo em consideracdo que a auto-reflexéo pode ser feita pelo professor de
tal forma que se tornamonolégica

Antes de andisar intencéo e o vaor pedagdgico desta forma de interagir que
se digtancia das trocas verbais entre interlocutores, faz-se necessario rever a questdo
dadidogia e do proprio conceito de mondlogo.

O pensamento vigotskiano e socio-interaciond vé o didogo como um
importante local de agprendizagem mediando entre 0 desenvolvimento cognitivo do
individuo e seu ambiente socio culturd (Maybin & Mo0ss1993:140). De fato,
guestdes que por Muitos anos se apresentaram como tema de discussdo, tais como as
da gorendizagem e do desenvolvimento da atividade menta, foram estudadas e
abordadas a partir do didogo- a forma mais simples e mais classica da comunicacao
verbal, segundo Bakhtin (1979/92:298).
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Em seus trabahos, contudo, Vigotski (1978/84;1961/93) parece assumir
como crité&rio de distingdo entre o didogo e o mondlogo a presenca / auséncia de
interlocutores nas trocas verbais (Smolka, 1993:43), jA que estabelece, com muita
freqiéncia, a dternéncia entre des, a0 s referir a fda interior, a reflexéo e a
consciéncia (Wertsch,1985). Todavia, tendo em vista o didogismo, uma abordagem
epistemoldgica do estudo da linguagem e da mente como fendmenos histéricos e
culturals, oposta a0 monologismo que tem como base a linguagem como Sstema
edaico, normativo, pronto, de snas (Makova 1990:4-5), a digtincdo, entre
mondlogo e didogo, torna-se dificl. No pensamento diddgico ou relaciond, o
termo didogo pode ser usado de forma mais ampla englobando inclusve qualquer
comunicacdo verba, e o mondlogo, por sua vez, é tratado como uma abstragdo, ja
gue os enunciados nd podem ser separados dos elos anteriores que 0s
determinam...estdo ligados aos elos que os precedem mas também aos que 0S
sucedem na cadeia da comunicagdo verbal (Bakhtin, 1979/92:319-320). Estéo,
portanto, sempre voltados para o destinatario.

A concepcdo do mondlogo e do didogo como formas trandtérias de faa que,
muitas vezes, ndo podem s caegorizados como edritamente um ou  outro.
(Markova1990:10), abre a posshilidade de se conceber maor ou menor
flexibilidade na participacéo, na colaboracéo do interlocutor. Markova (1990:9), por
exemplo, refere-se a didogos monoldgicos, nos quas o faante estd temporariamente
orientado  para a conversa interna, mais consgo mesmo do que com O Seu
interlocutor, ou em que o interlocutor € a propria pessoa.

N&o desgo que o fato de admitir didogos mais monologicos venha a anular a
idéa de que o didogo pressupde em seu dinamismo uma troca de papéis entre 0s
interlocutores, mesmo que se trate de um interloculor mltiplo ou da mesma pessoa.
Contudo, o equilibrio entre as partes pode ser neutralizado, em vista da meta que
desgiam acancar ou do contexto em que se situam. Os didogos, como a linguagem,
s20 dtuados higtérica e socidmente, 0 que, naturdmente, envolve as condigdes para
sua producdo e as conseguiéncias de seu uso, conforme aerta Pearce (1994:200-203).

Td visio posshilita atribuir nova intencdo pedagdgica ao tipo de interacéo
de transmissdo, ja que a dependéncia do outro torna-se apenas parcid. Uma vez
gue o outro pode ser desdobrado em autor do texto, o proprio objeto de leitura com
guem o professor didoga, ou o proprio interlocutor, assm o professor, quando faz

um mondlogo, pode esar fdando consgo mesmo, mas tendo em vista o outro, a
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turma como um todo. Em seu mondlogo consgo mesmo, 0 professor poderd estar
oferecendo um moddo de faa interior a ser imitado. Neste caso, este didlogo
monologico tem outra dimensdo tornando-se um recurso pedagogico. 1sto se vé em
agumas sequiéncias da andlise dos dados, na secéo 2.3.1 do capitulo V.

Retomo os pressupostos vigotskianos, em relacdo a0 mondlogo ou a fala
interior Vigotski (1961/93:5) ndo nega que sua funcdo € a comunicacdo , O
intercambio social. Da identificar trés diferentes aspectos da auto-reflexéo
monologica: dobra sua ocorréncia em Stuacfes de aumento de dificuldade; tem
caracteriticas de resolucdo de problemas, ou de coment&rios e plangamento de
acoes e, findmente, esta relacionada a fatores sociais e a0 outro (Smolka, 1993:38;
Vigotski, 1978/84;1961/93). Alids, G0 argumentos com que sustenta sua oposicéo
a0 ponto de vida de Piaget que condderava a faa interior como uma forma de
egocentrismo no qua o outro é esquecido.

Creéo ser possivd complementar esta nova dimensio da dialogia
internalizada, ou auto-reflexdo monoldgica, com 0 argumento apresentado por
Smolka (1993:43), a saber; na redidade, a questéo do mondlogo é gpenas anunciada
por Vigotski mas s0 € formulada explicitamente por Bakhtin.

Para discutir a intencdo pedagdgica da interacdo que Van Lier denomina de
transmissio (P® As), tomo como ponto de referéncia, justamente, a Visio
bakhtiniana em que cada mondlogo é replica de um didogo maior. Tanto assim que
dtua o didogo e ndo o mondlogo como forma de atividade menta reflexiva; chega,
inclusve, a airmar que ndo € por acasd que 0s pensadores da antiglidade j&
concebiam o discurso interior como um didogo interior (Bakhtin, 1929/97:63).

Claro que as redriches feitas ao tipo de interagdo de recitacao (van
Lier,1994) que privilegia a funcdo univoca do texto, ja discutidas na secéo anterior,
também se gplicam ao que Van Lier denomina transmissdo (P® As). Todavia, em
rdlacdo a auto-reflexdo, que ocupa em minha visio pedagdgica um  pape
fundamentd (cf secéo 2.2.2 deste cepitulo), ndo se pode deixar de levar em
consderacéo os argumentos bahktinianos que redimensionam a funcéo e o pape do
mondlogo, ja que pressupde sempre dguém falando para outro. Seu pressuposto €
de que o mondlogo é diddgico em sua natureza, ocorrendo por um esquecimento
inevitvel das vozes/paavras dos outros no processo de regdlaboracdo para torna-las

minhas proprias.o que ndo sgnifica que sgam paramim (Smolka, 1993:43).
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E tendo em vida o fao de o outro poder assumir formas e configuragdes
diverdficadas de sa- interndizado, generdizado, idedizado, desdobrado
(Smolka,1993:43-44)- que revgo a intencdo pedagdgica do didogo monoldgico.
Afind, ndo se pode olhar gpenas uma parte do processo comunicativo, ja que a
interacd0 socid, esta ligada por relagbes externas e, mais ainda, por internas, em
multi niveis de dependéncia (Fairclough,1989;1992; Bakhtin, 1929/97), de ta forma
que os limites de um texto ou de um enunciado, 0 sentido de uma cadea
comunicativa ou de item Inglistico SO pode ser definido em termos do fdante que o

enunciae do ouvinte aquem se dirige (Markova 1990:14).

4 A visdo soécio-interacional de leitura

Crelo que meu conceto de condrucdo do conhecimento justifica
perfeitamente, o interesse de identificar nos didogos com aunos, durante e apds a
leitura dos textos, 0 modo como constréem o sentido, 0s procedimentos que usam,
por que e para que sdecionam informagdes do texto lido. Uma das questOes
investigadas neste trabaho diz respeto, justamente, a visdo do ato de ler que os
aunos tém ou aquela que partilhamos e construimos.

Nesta secéo gpresento a interpretacéo e a descricéo de minha visdo de leitura.
Enfoco a leitura segundo as concepgbes do interacionismo socid admitindo que a
compreensdo do discurso envolve um processo de interacdo entre um leitor e um
emissor aivos e anda um texto para produzir uma Sgnificacdo especifica a0
contexto no qua ou para 0 qua a atividade de leitura se redliza (Moita Lopes, 1995
ab,c, Farclough, 1989; Nysrand & Wiemdt, 1991:32; Coracini:1995;
Grossmann,1996; Mc Namee, 1990/96).

Primeiramente, minha atencéo se volta para as questfes relativas ao objeto a
ser lido: discuto o conceito de texto e como ira refletir no processo de ler. A se¢do
4.2 dedtina-se aos procedimentos usados na atividade de congruir o sentido da
leitura  Findmente, revgjo o papd do leitor aivo, os desdfios e obstaculos
enfrentados, tendo em vista 0 uso que é feito do objeto de leitura em nossa sda de

aula.



4.1 O texto e a atividade de leitura

Sabe-se hoje que o conceito que se faz do texto ou do objeto oferecido a
leitura desempenha papel importante na leitura.  E preciso que se enfatize, contudo,
gque a paavra texto pode ser definida e ddimitada de diferentes formas (Grossmann,
1996:17); dguns acentuam a sua dimensdo edruturd; outros, a sua fungdo
comunicativa ou linguigica. Grossmann (1996), por exemplo, afirma que, embora
consdere parcidmente ficticia a oposicdo entre termos tais como texto e discurso, €
esta, atuamente, a posico de tedricos da linguistica textual que definem o texto
como um objeto abstrato de suas condi¢oes de enunciagdo (Grossmann,1996:17). A
judtifica de seu ponto de visa é o argumento de que a aternancia ou a oposicao
destes termos se faz pelo contexto de uso ou por aqueles que os utilizam. Ele
menciona, também, que o texto poderia ser definido como um objeto empirico que
possui em graus diversos a qualidade de textualidade (Grossmann,1996:17). Indui,
entre as carateristicas da textualidade, o fato de os textos serem dependentes de
Stuagdes de producdo especificas e, portanto, dos contextos socia e cultural, mesmo
quando funcionam de manera quase autdnoma, sem referéncia aos contextos nos
quais sfo produzidos.

Este argumento me leva a Fairclough (1989;1992), para quem o texto ou o
objeto de leitura é gpenas uma parte, um produto de todo 0 processo de interacéo
verbd. Assm, sua andise deve incluir, também, a dos processos de producéo e de
interpretacd que, por sua vez, envolvem as condicdes socias em que estes dois
processos e redizam. Sua visdo parte do pressuposto que existe uma relacéo interna
e didética entre linguagem e sociedade, e que a linguagem € condicionada
socidmente por outros componentes da sociedade, inclusve os ndo-linglisticos
(Fairclough,1989:19-22).

Sa que ndo hd em sua visdo uma teoria pronta sobre leitura ou sobre o leitor,
mas quando didlogo com meus alunos sobre a participacdo deles no ato de ler, faco
referéncia aos trés niveis de envolvimento ou abordagem do texto propostas por
Farclough (1989;1992): descricdo, interpretacdo e explanagdo. Assm, tomare
edtas trés dimensbes do discurso como ponto de partida para discutir o objeto de

leitura e o modo como o leitor o aborda.
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4.1.1 Um produto auto-suficiente

No primero nivd de dimensio da andise do discurso, que Farclough
(1989:24) identifica como descrigdo, a abordagem se centra, exclusvamente, nos
aspectos formais, estruturais do texto. Ha, portanto, uma tendéncia de olhé-los como
produtos autdnomos, objetos cujas propriedades podem ser mecanicamente descritas
sem interpretacdo. Assume-se, nesta dimensdo, que as marcas lingligicas ndo s
denotam mas representam todo o texto e, jA que Suas qualidades preexistem ou
permanecem fixas, independentes das trocas verbais, atribui-se ap seu sentido um
valor acontextual estéavel, absoluto e objetivo. E bem verdade que hd, na escola
tradiciona, uma tendéncia a se privilegiar a nocdo de que o texto € o portador do
significado; ndo é este, contudo, 0 meu conceito do objeto de leitura.

Discuto minha posicdo patindo da visdo de discurso, isto € da linguagem
como pratica socia que ndo opde, como faz Saussure, o conceito de lingua a0 seu
uso e & escolhes individuais. Com base no que discute Fairclough (1989:22), a
unidade e a homogeneidade das convencdes lingliisticas sBo sociais e impostas por
guem tem o poder. Admitir que 0 sentido sgja inerente ou intrinseco ao texto, que se
explique ou redize smplesmente por suas propriedades formais, independentemente
de tragos extrdingligticos, implica enfaizaa o vaor das convengbes das
comunidades lingliisticas e desconsderar a variabilidade do significado e da propria
natureza dos sstemas de dgnificacdo (Fairclough, 1989:93). O sentido de uma
padara ndo é um fendbmeno isolado e independente. De fato, segundo o que é
discutido por Bakhtin (1929/97 ), se as palavras (e com eas o texto) forem olhadas
fora do contexto, srdo apenas identificaveis, pois funcionardo s6 como snas -
palavras neutras da lingua que ndo pertencem a ninguém (Bakhtin,1979/92:313).
Quando vistas num contexto, tornam-se signos, sempre carregados de um contetido,
de um sentido ideoldgico ou vivencid, portanto, flexiveis e varidveis, pertencentes
a0 dominio da ideologia. Neste caso, podem ser compreendidos ou decodificados.
Concordo com Fairclough (1989;1992) em aceitar que sentidos fixos ou Unicos €
uma postura de naturaizacdo pelo poder dominante ( Fairclough, 1989:95). Além
disso é uma poscédo smplista consgderar ndo-probleméica a relagdo entre
significado e significante, palavra e sentido, como sendo fixa segundo normas de

convengBes da comunidade linguistica.
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Discuto, também, o aspecto limitador da abordagem do texto no nivel de
descricdo Fairclough (1989;1992), com base no pressuposto de que os textos ndo
exemplificam apenas um sstema de Sgnificado pré-existente, pois podem gerar seu
proprio sentido (Fairclough,1989:97). Remeto-me agqui a0 que € discutido por
Wertsch & Smolka (1993/94) em relacdo ao duaismo funcional de Lotman (1988)
uma vez que, no nivel de descricdo se pressupde uma mensagem Unica, precisa, que
€ levada de um transmissor a um receptor, enfatiza-se a fun¢do univoca do texto,
ofucase a posshilidade de ele criar dgnificados novos (Wertsch & Smolka,
1993/94:134). Limitase assm qualquer forma de negociacdo, de participacd na
transmiss®o da informacdo contida no texto. Além do mais, nega-se a perspectiva de
um texto ndo ser completamente compreendido, ja que se toma por principio que
coincidem os codigos de faante e ouvinte ou de escritor e leitor.

Sigo, portanto, em minha discussdo, fundamentando-a nos argumentos e nas
evidéncias empiricas gpresentadas por Nystrand & Wiemdt (1991), que se colocam
contra o pressuposto do texto autdbnomo e do pensamento formalista, de que a clareza
de um texto escrito € devida a representacéo completa do significado e € patrocinada
por propriedades da lingua escrita. Segundo estes autores, a compreensdo é mantida
e os textos funcionam independentemente de sua daboracdo forma (Nystrand &
Wiemdlt,1991:27).

Apreende-se também, do que é discutido por estes autores, que a doutrina do
texto autbnomo claramente privilegia o propésito do escritor sobre o leitor
(Nystrand & Wiemdt,1991:28), enfatiza-se a autoridade do texto sobre o leitor, o
gue reduz a atividade de ler a um processo de decodificacdo, a procura de
informagdes pelas marcas que 0 enunciador imprimiu no momento da escrita Td
Visdo concebe apenas 0 ao de escrever numa atividade edtratégica.  Todavia, ndo ha
qualquer argumento de que a leitura sga menos intencional, estratégica e
construtiva do que a escrita (Nystrand & Wiemelt,1991:29).

Estas consderagdes colocamme diante de outra dimensdo do discurso,

segundo Fairclough (1989;1992): a inter pretacao.
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4.1.2 Ponto de encontro dos interlocutores

Lembro que o termo inter pretacdo, segundo Fairclough ( 1989:141), é usado
em referéncia tanto ao estagio como a todo o processo de interacdo verbad em que se
envolvem os paticipantes. Lembro, também, que os diferentes niveis de abordagem
do texto, descricdo, interpretacdo e explanagdo (Fairclough,1989:1992) ndo séo
necessariamente excludentes. cada um traz em S pressupostos de envolvimento
distintos no processo discursvo. E bem verdade que, & vezes, a mudanca de
envolvimento no discurso resulta na necessdade de rever adguns conceitos, de
complementar e ampliar outross. Na dimensdo discursiva, por exemplo, aos
dementos lingliisticos oferecidos a leitura sGo acrescidos 0S  processos  socio-
cognitivos necessarios para que se congtrua a compreensdo. Por outro lado, o texto
deixa de ser vito como autocontido, jA que seu sentido ndo é considerado co-
extendvo com o0s dnas linglisicos, nem explicado totamente pelas suas
propriedades (Nystrand & Wiemelt, 1991.:38).

De fao, neste segundo nivel de abordagem, Fairclough (1989;1992:24)
enfoca 0 objeto de leitura como 0 ponto de encontro entre 0 emissor € O receptor,
conforme comenta Grossmann (1996:3), ele é produto do processo de producéo e
recurso no processo de interpretacdo. Desta forma, enfatiza-se, neste estégio de
envolvimento, 0 papel dos processos sdcio-cognitivos usados pelos participantes.
Em seus argumentos Fairclough (1989,1992) mostra que os aspectos formais de um
texto tém tragos de sua producdo, que agem como dicas ou pistas fornecidas para sua
interpretacd e a divan o0s eementos que 0 outro paticipante traz para a
interpretacdo. Ta concegpgdo permite que se entenda a leitura como uma atividade
heterogénea e complexa que conjuga diferentes aspectos mecanico-perceptivos e
também cognitivos e de compreens2o.

Minha aencdo se volta, primeramente, para 0S recursos chamados de
procedimentos interpretativos ou de conhecimento prévio das convengdes discursivas
que s usados pelos participantes, sd0 partes integrantes da producdo e da
interpretacdo. Na readidade, congtituem representagdes lingligticas ou ndo, tais como
crencas, valores, pressupostos, que exisem na meméria e fazem parte de cada um

individudmente. Ega claro que o pressuposto de que, nesta dimensdo, outros
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edementos ndo-lingliiticos e nd convencionais interfiram, no processo de
compreensdo abre-me a possibilidade de admitir que a compreensdo se torne mais ou
menos explicita (Nystrand & Wiemelt,1991:28) e de rever o conceito de sentido
objetivo, estavel e pré-estabelecido.  Isto porque, sendo numerosas as convengoes
discursivas, ndo se pode assumir que produtores ou intérpretes se utilizem de
recursos advindos das mesmas convencdes discursivas ou idénticos aos usados por
intérpretes  digintos, ou que sgam usados peo mesmo intérprete em momentos
diferentes. Ta fato aponta para a necessidade de se problematizar a aparente
trangparéncia ou auto-suficiéncia do texto pela reconstrugdo dos recursos ou dos
processos  cognitivos  envolvidos que terham ddo esquecidos ou  naturdizados
(Fairclough,1989;1992).

Faco notar que estes principios trazem para 0 processo de leitura o desafio de
s saber que a informagdo comunicada pode mudar no encontro do leitor com o
texto , quando o texto é lido em novos contextos ou por leitores diferentes que
trazem para 0 texto suas pressuposigdes socid ou historicamente determinadas e
distintas, uma vez que o texto, fruto do processo de producéo e interpretacdo, tem em
s sua higtdria (Walace1992:68). Egtes argumentos despertam, ainda, a consciéncia
de que ninguém é dono ou produtor Unico e permanente de seu discurso.

Volto-me agora para as implicagdes que este nivel de abordagem traz para a
natureza do objeto de leitura, e sua participacdo na atividade de leitura

Nesta dimenséo discursiva, 0 texto escrito ou ato de fala impresso € acima de
tudo um €o ou uma ponte condruida entre duas pessoas. Fazendo minhas as
palavras de Bakhtin (1929/97:113), é o territério comum entre locutor e interlocutor
gue se encontram Situados em pontos ou contextos distintos.

Estes pressupostos tém implicagbes ndo s para o conceito do objeto de
leitura mas também para a propria atividade de ler, que se transforma num processo
complexo e heterogéneo de didogar: opor a palavra do locuta uma contra-palavra
(Bakhtin,1929: 132) - no qud se enggam os produtores de sentido, autor e leitor
(Nystrand & Wiemdt, 1991: 33). Com is0, acrescentase a0 objeto de leitura a
posshilidade de desempenhar sua fungdo diddgica e sar a matéria-prima para
congtruir e criar dgnificados novos (Wertsch & Smolka, 1993/94).

Dizer que o encontro do leitor com o texto € diadgico implica, por um lado,
afirmar que o objeto de leitura € um mediador ou 0 espaco semidtico através do qua

0 sentido € congtruido, negociado e partilhado entre os interlocutores, redizando-se
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pela acdo, ou mas precisamente, pela inter-acdo dos dois num processo de
reciprocidade (Nystrand & Wiemet,1991: 33). Em outras pdavras, leitor e autor
s80 partes do texto (Wallace,1992:68). Por outro, ja que a transmisséo e a recepcdo
condituem um ato Unico para cumprir sua funcdo comunicativa, pressupde-se que
deste didogo participem, escritor e leitor, e que ambos tenham e tragam para o texto,
isto &, para a ponte que os liga, seus proprios objetivos e propositos. Dai a assercéo
de Nystrand &Wiemdt (1991:39) de que o texto é hibrido, refletindo os interesses e
propésitos negociados de escritor e leitor, que, juntos, compactuam para tornar a
comunicaggo explicita

Diante destes argumentos, a natureza do objeto de leitura, neste nivel de
abordagem, me revela que a aividade de leitura s rediza de forma diadgica,
segundo os propostos dos interlocutores, e que 0 sentido é construido
progressvamente, tendo em vida que a patilha da sSgnificacd ndo se da de
imediato ou num mecanismo automéatico, Mas num pProcesso continuo de negociacéo
e recriacd de sentido, progressiva e provisoriamente (Nystrand & Wiemdt,1991:36-
37). Aliés, sbo fatores que determinam um texto e o tornam um enunciado: o projeto
(a intencéo) e a execucdo deste projeto (Bakhtin 1979/92:330) ao longo do desdobrar
da enunciagéo, e que iréo ter implicagbes na maneira como cada enunciado se rediza
de forma concreta, Unica, individua, e irreproduzivel.

Com isso, anuncio o terceiro estégio de envolvimento que da ao objeto de

leitura uma dimensdo de construcéo socid.

4.1.3 Uma construcao social

No terceiro nived da abordagem do texto, o da explanacdo, Farclough
(1989:26;1992:11) volta-se para 0 contexto da comunicagdo e seus efeitos sobre a
interacdo, ou sgja, aponta para a relacéo diaética entre o discurso e as estruturas
socials.

Na redidade, Fairclough (1989:27) procura dar conta das relagbes complexas
e invisiveis, tais como as ideologias e relagdes de poder, que determinam o discurso,
visando com isso relacionar os eventos trangitérios de producéo, interpretacéo e uso

do discurso & edruturas socias mais duradouras.  Assm, enfatiza que tanto o
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processo de producdo como o de interpretacdo sO podem ser completos se ndo for
ignorado 0 modo como sdo social mente deter minados (Fairclough,1989:26).

Para discutir 0 objeto de leitura como construgéo socid, retorno ao estagio de
interpretacdo, @ordado na secdo anterior.  Relembro que, neste nivel de
envolvimento em relacdo a0 texto, produtor e intérprete fazem uso de recursos
interndlizados, ou sga, de processos cognitivos que tém relacdo com as edtruturas
socias, ja que estas controlam o conjunto das convengBes disponiveis (lingligticas,
semanticas e pragmdicas) . AsIm, 0s textos s80 socials ndo SO porque autor e
intérprete usam recursos linglisticos e 0 signo linglistico ndo pode ser separado de
sua situacdo social (Bakhtin, 1929/97:92), mas também porque o produtor de um
texto 0 constroi, em seus aspectos formais, fazendo uso de representagtes sociais e
inditudonas através de sua interpretacdo do mundo e de suas experiéncias. Quem 0
interpreta faz uso dos mesmos recursos e procedimentos, desta vez a partir das
relacbes que estabelece e segundo suas proprias experiéncias (Nogueira,1997:31).
Considerando estes pressupostos, entende-se 0 pensamento de Fairclough ( 1989:80)
de que ainterpretacdo do texto é na realidade a interpretacdo de uma inter pretacdo
do mundo.

A procura de pontos de referéncia que viessem a determinar as propriedades
das interagbes, Farclough (1989:37) disingue trés nivels de edruturas socias a
sociedade como um todo, que ir4 determinar a indituicdo (que em relacio a meu
trabaho se caracteriza como universdade) e, findmente, a Stuacdo que, por sua vez,
pode ser definida pelas respostas & perguntas.

gue esta acontecendo (isto €, qual o propdsito, o topico e a atividade em si)?

guem esta envolvido?

em que relacao?

como a linguagem € usada (Fairclough,1989: 146-147) ?

Assm, dém dos procedimentos interpretativos relativos ao texto, h& agueles
que dizem respeito a0 dominio do contexto sociad especifico, a Stuacéo em que a
leitura se rediza (Wdlace:1992:67), marcados pelas convengdes e estruturas socials,
e que irdo determinar 0 discurso.

Bloome (1993:102), por exemplo, a0 discutir a leitura como resultado de

procedimentos socio-interacionals, gponta fatores tails como o que se escolhe para ler,
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onde, como ou quando, como sendo aquilo que define a propria atividade de leitura e
seu objeto em termos das representacOes e relagbes sociais. N&o sdo, portanto,
gpenas varidveis que irdo mediar a interacéo letor-texto. So fatores fundamentais
gue influem na maneira como o texto é compreendido e interpretado: 0 contexto e as
StuagOes concretas de leitura, 0 uso que se faz da comunicacdo verba, a forma de
interacéo, o lugar, incluo, também, o tempo e o contexto culturd (Grossmann,1996;
Nysirand &Wiemdt, 1991:30). Tais fatores fazem com que a interacdo verbad se
inviga de fungbes smbdlicas que pesam sobre o proprio ato de ler, de tal modo que o
texto deixa de ser um vetor transparente do sentido (Grossmann: 1998:38). Alias,
segundo Grossmann (1996: 38), 0 que nos obriga a renunciar a0 sonho impossivel
da comunicagdo imediata e transparente é justamente a mediacdo smbdlica que se
redliza através daindtituicéo do socid.

Enfdiza-se assim a idéa da leitura como sendo um processo ou um fendmeno
socid, e ndo SO porque € redizada pela interacdo de autor e leitor, que 1éem ndo
gpenas como individuos mas como membros de grupos socials, sujeitos a condigdes
e limites fiscos e sociais, e a préticas socias digtintas (Linell,1990 :148); é socid,
devido a0 momento socio-higtdrico em que s rediza, que deermina o
comportamento, as atitudes, a linguagem e a prépria configuracdo do sentido. Deste
modo, a reconstrucéo da Stuacdo socid comunicativa ou discursiva conditui, muitas
vezes, a condi¢do necessria para dar uma significacdo ao objeto de leitura,

Tendo em vigta , também, que o propdsito é determinado pela estrutura socia
em seu nivel de Situagtes, entendo a assercdo de Nystrand & Wiemelt (1991), de que
0 texto se condtrOi e se torna explicito pela intercessdo diddica entre o proposito do
exritor e 0 do leitor, assm como 0 argumento bakhtiano de que o sentido €
congtruido durante o desdobrar da leitura por um tipo de ponte ideolégica que se
estabel ece entre autor e leitor (Nystrand & Wiemelt,1991:33).

Burgess (1993/94:40) detanos para o fato de lermos com objetivos
diferentes e apartir de bagagens intelectuais diferentes. Com base no que vem sendo
discutidofago notar ainda que, no caminhar da leitura, o objetivo pode ser
reformulado, modificado a0 longo de sua execucdo, elaborado pelo leitor, mas ao
curso do ato de leitura, partindo de questfes ligadas ao préprio contexto de leitura
(Wallace , 1992:61 ). E isto que identifico no pensamento de Bakhtin (1929/97), ja
discutido quando tratel da questdo do discurso:, ee enfatiza o projeto (a intengdo) e -
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por que ndo dizer - o0 proposito e sua execucdo como fatores que fazem com que um
enunciado se redlize de forma concreta, Unica, individua e irreproduzivel.

Restaame, ainda, destacar que, em relacdo aos procedimentos interpretativos
usados no texto por autor e intérprete, Fairclough (1989:143) inclui agueles que séo
do dominio da intertextudidade ou estdo a ela relacionados. Tais procedimentos
etd também associados a Stuagdo de edtrutura socid, pois dizem respeito a
questdo: como a linguagem € usada. Remeto-me a0 pensamento bakhtiniano,
segundo o0 qua, hd uma relacdo horizontal ou laterd entre os enunciados, que estéo
cheios de palavras emprestadas dos outros (Bakhtin, 1979/1992:39): sdo vozes
dheias que s miduram avoz do locutor ou autor e que marcam a andise de um
texto e sua compreensao.

Diante dos argumentos discutidos nesta secdo, 0 relacionamento autor-letor
somente existe e é congruido durante o desenrolar do evento social em que o texto
exrito esta sendo usado, e em funcdo de como estd sendo usado (Bloome,
1993:101). Deduz-se, anda, que o ambiente indituciond, culturd, o contexto de
uso, assim como o de interpretacdo e producdo, podem fazer com que sga mais
explicita a informacdo de um texto. Alids, estes fatores tornamse , sem divida,
fundamentais quando se trata de ler, sdecionar e reproduzir informagbes do texto

para as aividade de sdade aula e tém implicagbes napréticade ler e resumir.

4.2 Ajuda acompreensao

O ato de ler, na visdo socio-interacional, traz consigo o desafio de ndo ser
redutivel & utilizacdo de um grupo de categorias lingliisticas ou a uma seqiiéncia de
habilidades cognitivas endnadas isoladamente ou sob a forma de edt&gios
sucessivos.  Pelo contrério, envolve a capacidade de usar recursos lingligticos e
extra-lingliidicos, que abrange dstemas diversos de conhecimentos e intervém,
conjuntamente, na interpretacdo ou compreensdo, entendendo-se por compreensao o
produto do processo de ler.

A forma de guda a compreensdo € uma das questGes que tém implicactes em
meu plangamento pedagdgico e foi, portanto, transformada em objeto de reflexdo
em diferentes momentos desta pesquisaacdo. E o que abordo nesta secdo: os
insrumentos de mediagd na construgdo do sentido (Grossmann, 1996) que
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abrangem os conhecimentos e os procedimentos que iréo tornar 0 auno capaz de se
comunicar aravés de um texto escrito, nos trés niveis de abordagem segundo
Fairclough (1989;1992), ja discutidos nas secbes anterioresdescricao, interpretacéo
e explanacédo. Uso o termo procedimento para mostrar 0 @éaer flexivel e dindmico
de passos seguidos na leitura, que se encaixam e se @mpletam continuamente (Dolz,
& Schneuwly,1998).

E importante resstar que na visito sicio-interaciond de leitura, ha uma
comunicacdo mediada por um texto escrito para o qua se condrdi uma sgnificacéo
segundo 0 contexto ou a Stuacdo da dividade de leitura  Para este encontro
comunicativo, ou sga, para 0 processo de letura, faz-se necessaio que ambos,
ecritor e letor, tenham a capacidade de usar conhecimentos que envolvem passos
gue atuam na ordem de escritura do texto, ou sga, com Suas caracteristicas
superficias. Da mesma forma, a fim de dar organizacdo discursiva ao objeto de sua
leitura, os leitores precisam ser capazes de enggar-se em operagdes cognitivas. Mais
ainda, é necessio que venham a  empenhar-se nos jogos de interacBes sociais que
Ihes permitam descobrir as bases aravés das quas irdo mobilizar e adaptar sua
capacidade lingligtico-discursiva ao contexto socid de uso.

Comego enfocando as questdes relativas a Situacdo de leitura A guda a
compreensdo, ou mediacdo, requer do leitor ndo sO 0 saber sobre a Stuacdo de
leitura, mas também o como, o0 por qué e 0 para qué usar este saber. Lembro que,
para que a comunicacdo nao falhe ou néo se torne inexplicita, Nystrand & Wiemelt
(1991) atribuem um pape fundamentad a0 contexto de uso, ou sgja asituacdo em que
se redizara a leitura, o qual é afetado pelo propdsito do leitor, pelo tempo, pelo loca
e pelo contexto culturd.

Fairclough (1989:37), aponta a situagdo como uma das estruturas sociais que
determinam as propriedades das interacBes. Claro que os critérios usados para se
determinar uma Stuacd socia podem ser usados pelo leitor para conhecer O
contexto de uso, de modo a adaptar a leitura & suas caracteriticas. Com base nos
caminhos indicados por Farclough (1989:37), pressupde-se que o0s letores
reconhecam, disingam-se, produzam propodtos implicitos ou explicitos para sua
leitura, ou que os produzam relacionando-0s a0 contexto em que <e rediza a letura
Todos estes fatores determinantes da Stuacdo de leitura devem, portanto, ser
analisados, determinados, questionados, pois s80 mediadores no processo de
congrucdo do sentido j& que determinam o contexto de leitura  Num contexto de



139

sda de aula, por exemplo, as perguntas quem( o que) esta envolvido? O que esta
ocorrendo ? podem conduzir a diferentes respostas dternativas.ad) esta lendo sozinho
ou com o axilio de um pa?, b) Ié com o professor ou fazendo uso de um
dicionaio?, c¢) tem em visa uma aividade académica ou n&o?, d) tem ou ndo
liberdade para participar da construgéo do sentido no processo de leitura?

Faco notar, ainda, que sfo também determinantes da Stuacdo de leitura a
percepcdo do contexto intertextual e o @gnero, cujo conhecimento ira gudar o auno
a determinar a Stuacdo em relacdo ao tipo de edtrutura usada.  Alids, um género
como a poesa, por exemplo, pode, inclusve, ser o snalizador de maior liberdade
para criar sentidos novos. Sem divida, meu auno precisa ter ou desenvolver sua
capacidade de andlisar ou adaptar 0 objeto de leitura, com suas caracteristicas
superficials, & representacbes da Stuacdo de interacdo  comunicativa, ao
conhecimento do mundo estocado e ainda & redtricdes do ambiente fisco. Em
outras palavras, deve usar procedimentos que |he permitam envolver-se nos trés
niveis de abordagem do texto. E isto que forma sua capacidade de acdo (Dolz &
Schneuwly, 1998: 76). Alids, segundo estes autores, esta capacidade se desenvolve
gracas & indsténcias de quem ingrui e & proezas interpretativas de quem aprende.
Implica trés tipos de representacdo: agquelas relativas  ao ambiente fisico onde se
rediza a acdo; as que e referem ainteracd comunicativa e as que dizem respeito ao
enunciador e ao destinatério e seu conhecimento de mundo estocado.

Pass0, agora, a anadlisar a capacidade discursiva do duno (Dolz & Schneuwly,
1998:78-79), que permite a0 texto ndo ser um objeto auto suficiente.  Com issD,
volto-me para 0s procedimentos relativos a0 processo de interpretacdo do texto
(Fairclough, 1989;1992) que unem os processos de produzir e interpretar. S8o eles
gque permitem que oS participantes supram sentidos, mesmo 0S Nnd& marcados
verbdmente, e permitem que as pessoas £ enggem na negociacéo do sentido (Moita
Lopes, 1996). De fato, para que autor e letor partilhem, negociem, construam o
sentido do texto, ambos fazem uso de recursos que estdo internaizados e pré existem
aproducdo e aletura, e todavia sho ativados pelo contelido e género do texto. Dai a
assercao de Nystrand & Wieme (1991:25) de que os textos sdo explicitos quando
negociam as compreensbes partilhadas entre autor e leitor de forma nao-
problematica; portanto, o produto do processo de leitura € claro quando se criam,

ditadas pelo contelido ou pelo género, combinagBes de conhecimentos, lembrancas,
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sentimentos, novidades ou maneiras novas previgas. Ha neste caso um equilibrio
entre 0 que é dito e o que o outro pode inferir.

De fato, embora a compreensdo ndo sgja necessariamente a imagem reflexiva
da producdo escrita, ndo € possivel ser esguecida a complexidade da producéo de um
texto. Sem dlvida € um ato complexo, ainda mais se for levado em consideracéo que,
se no didogo ord o interlocutor esta presente, nem por isso a conversa entre leitor e
texto € necessriamente singular. A audiéncia textud é plurd e nem sempre ha um
caminho de md dupla entre o texto e um Unico leitor (Pearce, 1994:207); o
interlocutor do qual a ponte depende pode ser mditiplo. Eis porque, em qualquer
texto, 0 autor estrutura uma relacdo sociad com o leitor, mas ea ira depender do que
acontece durante 0 evento socid em que o texto et sendo usado. Para que se
cumpra seu propdsito comunicativo, 0 autor envolve-se em operaces que partem de
inferéncias do que pode ser assumido pelo leitor e, a0 mesmo tempo, de antecipagcdo
do desfecho junto aquele que é chamado a compreender o texto (Nystrand
&Wiemdt:1991:28).

Sem dlvida, cada texto € uma composicdo Unica - IS0 porque O mesmo
contelldo pode dar origem a uma infinidade de combinagbes discurdvas.  Sua
producdo implica inimeras escolhas e elaboragbes. Por sua vez, um mesmo género
discursivo pode ser usado para abordar contelidos muito diferentes.  Todavia, 0
encontro do leitor e do autor se torna possivel, apesar de toda esta diversidade
porque, pacidmente, ha a identificacdo de uma infraedrutura gerd de
conhecimento pré-exisente. E justamente o que permite o reconhecimento do que é
novo, de partes do conteldo ou de sua estrutura. Eis porque o leitor deve ter a
capacidade de divar o conhecimento que possui do conteldo e do género,
edabelecer relagbes extratextuails que mantenham a coeréncia globa do texto
(Fairclough,1989: 144), enfim, fazer ligagbes pertinentes entre o contexto de
producéo e o de interpretagéo.

Ha procedimentos e conhecimentos que ambos, autor e leitor, usam na
aquitetura interna de um texto, que envolvem a relacdo entre operagOes
psicolingliisticas e unidades linglidticas. Claro, nd se pode negar que 0s
componentes ou conhecimentos lexicais dntéticos, semanticos, gramdicais tenham
seu paped na letura.  Lembro, contudo, que Dolz & Schneuwly (1998:79-80) e
Fairclough (1989,142) fazem referéncia, também, aos passos de um leitor capaz de
resolver os obstéculos, de procurar e integrar as informacBes do texto e que saiba
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aribuir vaor & excolhas lexicas e aos itens gramaticas. Os leitores fazem,
portanto, uso de procedimentos interpretativos que dizem respeito & segmentacéo,
conex@ e articulagdo entre as partes do texto; separagdes ou integragbes entre 0s
enunciados, operacoes de coesdo nominal e verbal.

Findmente, fundamento-me em Grossmann (1996:76), segundo o qual dar a0
aduno a posshilidade de acesso autbhomo ndo me impede de lhe dar acesso aos
diferentes suportes textuais. AsIm, veifico ainda a necessdade de conhecimentos
que dizem respeito a0 nive mais supeficia do texto, a sua propria escritura ou a sua
agoresentacéo  (Grossmann, 1996: 221), e que envolvem o reconhecimento de pistas
ndo -verbais, que sdo inumeras, tais como: paragrafos, grifos, italicos, pontuacéo,

sinal de citacdo, exemplo, titulo (Nystrand & Wiemelt, 1991).

4.3 O leitor e sua participacao

Nesta secdo, procuro gpontar questées em que me posso basear para entender
como meu auno se coloca diante do texto e participa no processo de ler. Alertam
me para obstacul os ou desafios que, juntos, precisamos enfrentar.

Inicio minhas consideraghes a partir do pensamento de Grossmann (1996).
Este autor coloca-se contra a idéa de que a construcéo do sentido possa limitar-se a
smples gpreensdo do objeto texto (Grossmann,1996:31). Todavia, e mesmo
admite que, em funcdo do interesse e do proposito do leitor, a leitura pode ser feita
num primeiro nivel de envolvimento no qua o texto deixa de ser o mediador entre
leitor e autor (Grossmann, 1996:38) e asam, a figura do mediador se resume a ee
mesmo (a0 texto). Torna-se, entdo, auto-suficiente em um primero estégio de
dimensdo discursva; 0 de descricdo. Neste caso, 0 auno-leitor procura abordar este
objeto de leitura de forma mecénica, privilegiando sua funcdo univoca.  Segundo
Grossmann (1996:37) adinamica da mediagdo reside no fato de que cada um dos
niveis torna possivel um envolvimento (grifo meu) no jogo de significacdo. Ele
pressuple, portanto, que hga nivels diversos de interesse no envolvimento, que,
certamente, poderiam s identificados pelas respodtas a perguntac para que fim e
uso sefazaletura?

A luz destes comentérios de Grossmann (1996), em funco dos propdsitos ou
do uso que faréo de suas leituras, os aunos podem colocar-se em nives diferentes

diante do objeto de leitura, e usar procedimentos interpretativos distintos. Assm, os
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trés nivels de abordagem descritos por Fairclough (1989;1992) podem , portanto, ter
um lugar na letura de meus dunosletoress Td conceito, sem dlvida, tem
implicacbes com as questdes que investigo; afind, conforme assegura Fairclough
(1989:27), o que alguém vé no texto e escolhe para enfatizar, para priorizar, apontar
como importante, ird depender de como interpreta o texto.

Com base no conceito de didogia e seu dinamismo, o letor didoga com o
texto, responde, antecipa respostas, procura apoio, comenta e critica em seu discurso
interior. Ressdlto, contudo, que afirmar que o letor esta aivo em seu didogo com o
texto ndo dgnifica dizer que tem sozinho a responsabilidade totd na construgdo do
sentido. Se assm  fosse, seria possivel admitir a atribuicdo de um sentido subjetivo
a0 texto, fruto ou produto apenas do sentido que o leitor he atribui, 0 que por sua vez
poderia me fazer concordar com a visdo de que, ja que o sgnificado é de qualquer
um, ninguém o possli e de nd exise. E este outro aspecto a ser considerado em
rdlacdo a maneira como O leitor vé o processo de mediacdo, o texto e os
procedimentos interpretativos e discursivos que usa.

Segundo a visio bakthiniana, minha liberdade de atribuir sgnificacdo a
comunicacdo estd na natureza diddgica da linguagem e da sociedade (Clak &
Holquist : 363). De fato, seus argumentos se opdem aos dois extremos. Bakhtin
(1929/97:130) é contra o dgnificado como produto solitério, persondista, apenas
interno, j& que a multiplicidade de significactes € o indice que faz, de uma palavra,
uma palavra. A0 mesmo tempo, nega 0 conceito descondtrutivista de que o sentido
estgja alhures, de que o sentido ndo sgja obtenivel por causa do jogo das diferengas.
O sau ponto de vista seu € de que eu posso sgnificar o que digo, minha voz pode
sgnificar, mas somente com outros em coro ou em didogo, na intersubjetividade.
No entremeio da minha linguagem Unica e flutuante et o condtante, 0 estave, “a”
(aspas colocadas pelos autores) linguagem de meu sistema cultural (Clark &
Holquist 1984/1998: 39) - estd0 as convencgdes socials.

Entretanto, no que diz respeito a participacd no processo de ler, as questfes
% levantam ndo O quanto a como os leitores se tornam mais ou menos diddgicos,
mas também, em rdacdo a como percorrem os trés nivels de envolvimento com o
texto. Devem ser consderados os fatores que podem problematizar a Stuacdo de
leitura e interferir na maneira como séo percorridos ou escolhidos os niveis de

envolvimento do leitor com o texto Wallace,1992:60). Neste sentido, é relevante a
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contribuicdo de Bloome (1993:101), a0 comentar que a letura pode ser influenciada
pel os seguintes fatores:.
tipo de instrucdo que o leitor recebe;
concepcdo do que sga ler e de qua deve ser o comportamento diante do
texto;
grau de liberdade permitido na construcdo do sentido;

natureza da propria atividade paraa qud sefaz aletura

De fato, ha stuacbes em que os objetivos que levam o letor ao texto so
externos, sua escolha ndo € pessod. Os aunos recebem instrucdes e séo levados a
ler, por exemplo, apenas para encontrar ou colher a resposta a uma pergunta objetiva,
buscar apenas a confirmacéo de uma informacdo (Wallace 1992:60 ). N&o podemos
esquecer ainda que o leitor pode ndo saber como se colocar diante do texto , que
procedimento usar. Serd que meu duno tem consciéncia da importancia de s levar
em condderacdo, naleitura, quem I1€ o que l€, por quelé e em que Situacdo?

Ha ainda a possibilidade de a leitura ser determinada por uma visdo de texto e
do processo de ler imposta pelas edruturas sociais do leitor, por ideologias e
experiéncias  passadas, que tenham ddo fosdlizadas ou  internaizadas
(Wallace,1992:61). Assim, a prOpria interpretacdo pode ser socidmente
determinada, dependente em parte de experiéncias sociais prévias e do contexto
socid no qua ou parao qual esta sendo redizada aletura

Ciente das opcdes, dos desafios descritos neste Tempo de Plangjamento do
trabalho pedagdgico, passo a0 Tempo de Realizacdo e & minha reflexfes sobre as

questBes que investigo.



Quadro - SUMARIO DOS MODELOS DE PEDAGOGIA POPULAR segundo BRUNER, 1996

Imitacéo

Instrucao

Colaboracéo

C |Viso -Prético -De principio -Subjetivo -Construcdo
(@)
N -Ritual -Proposiciona -Desenvolvimento
H
C -Procedimental -De conceito
:\/I Origem -Imitagdo -Exposicéo didética -Experiénciaindividua -Colaboracao
£ -Controle de processos
N -Ensaio repetido cognitivos -Reflexdo
T
o) -Participacdo no didogo
Vis3o da mente -N&o criativa -Receptaculo -Capaz de descobrir -Capaz de administrar
-Capaz de imitar -Capaz de memorizar -Capaz de pensar conhecimento objetivo
P | Aluno -Imitador de acdes -Conhecedor de: -Pensador -Pensador Colaborativo
E -fatos;- regras; -principios;-teorias | -Epistemologista
R
:: Professor -Modelo -Instrutor -Facilitador M ediador/Colaborador
L
P | Endnar -Acao -Exposicéo didética -Propiciar experimentacéo -Colaborar
R -Experiéncia (isolada da agéo) -Oposto de aprender -Mediar
O (isolada da causa) Partilhar saber
C
g Aprender -Replicar -Memorizar -Fazer experiénciaindividua -Construir verdades novas
(S) -Repetir -Conhecer : fatos; regras; -Descobrir
principios; teorias
Sgles (P>a;a=p) (P® a) (p<A) P« Als;P« A)
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Capitulo IV-Tempo de Realizacao

Tornai fecundo, 6 Senhor, nosso trabalho,
Fazei dar frutos o labor de nossas maos’
S 90

Nos capitulos anteriores, apresentei a matéria-prima com a qud iria compor 0
trabaho com meus aunos. Ocupe-me, em especiad, de meus planos e concetos
como professora e pesquisadora dém da apresentacdo do perfil da turma de Inglés
Instrumental 1. Agora, procurarel descrever os frutos do meu pangamento, a minha
prética docente e 0 processo da abertura de minha sa de aula a novas leituras.

O que agorendi de minha interpretacéo dos contrastes entre 0 meu olhar e o
dos outros participantes encontra-se agrupado em dois macro nucleos, segundo as
perguntas desta investigacdo. De cada um faz parte a narracdo de incidentes criticos
que foram objeto de dlvidas e questionamentos e me gpontaram mudancas para
gprimorar a minha acdo pedagdgica.

No nicleo cujo titulo é Planos e RealizacOes, reflito sobre o que a prética
goresenta a minha visfto de engno-aprendizagem. Em seguida, forneco e discuto
dados que interpretei como respostas a0 segundo nlcleo de questdes investigadas.
De a esta secéo o titulo de Eu e os Outros, aqui 0s outros sdo 0 duno-letor e o
autor do texto lido.

Antes, porém, como uma introducdo ao Tempo de Realizacédo, descrevo o
materiad e as atividades preparadas ja que fazem parte do seu cenario e formam um

elo com o Tempo de Plang amento.
1 O material didatico

Embora o materid usado em sda de aula ndo sga o foco centrd deste
trabalho sua gpresentacdo aqui se faz necessaria. Foi todo ele daborado por mim,
professora e pesquisadora; por estar fundamentado nas mesmas visdes de letura e

ensno desta pesguisa revela meus conceitos e expectaivas, mesmo que de forma
indireta
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Do anexo C fazem parte diferentes amostras deste material, geralmente montado com um
texto para ser lido e uma proposta para a realizagcdo de um tipo de traba ho relacionado ao tema central
do curso, isto &, envolvendo a selecdo ou reelaboracdo de informagdes do texto a serem apresentadas

através de diferentes formas de resumo.

1.1 O texto selecionado

Na vida académica o auno, em gerd, recebe do professor o texto que ira
utilizar como objeto de leitura para estudo ou fichamento; também no Curso de
Inglés Insrumental 11 fui eu, a professora quem escolheu 0 que seria lido em sala de
aula. Procurel reproduzir uma situacéo de estudo semelhante a de vida real quando
0s alunos processam a informagao relevante para seu estudo ou pesquisa ( Holmes
& Ramos, 1993:23).

Opted, em sua maioria, por textos que abordam assuntos que julguel de
interesse gerd, quando possivel relacionados & areas académicas de letras, artes,
ciéncias biomédicas, iso €, focdizando conteldos com temas que fazem parte do
universo cultura dos dunos. N& me limitei a usar textos sobre um Unico tema nem
pertencentes a um SO género ou area especifica do conhecimento; pelo contrario,
busguel proporcionar-lhes um leque maor de experiéncia discursva. Tendo em vida
0 pressuposto que o leitor faz uso de conhecimentos, ativados pelo tema do qua o
autor va tratar e peo género, conforme foi discutido nas secles 4.1.3 e 4.2 do
capitulo 111, a sdecdo foi determinada pela preocupacdo com a diversdade temética
Assm, procurel ndo privilegiar o duno de uma das aess académicas, aind, um
texto pode ser dificil paa um leitor que ndo possua 0s conhecimentos prévios
relevantes para sua compreensdo, sendo, a0 mesmo tempo fécil para outro que o
tenha

Alguns foran sdecionados de revigas ndo-cientificas como os das
entrevigas (anexo C1), mas um grande grupo deles é proveniente da bibliografia
académica, de artigos e revistas especidizadas (anexo C 2 ); de enciclopédias e do
“lexicon” que € um tipo de dicionario (anexo C 3 usado em 29/03 e 03/04), redigidos
em inglés ou em portugués (anexo C 4, utilizado também em 29/ 03). Isto me abre
epaco para judificar a escolha deste Ultimo tipo de texto; estd relacionada a
surpresa que tive ha algum tempo atrés, ao verificar que ndo é téo smples para os

aunos trabahar com enciclopédias e dicionarios, embora eu julgasse ser esta uma
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prética do dia a dia de um estudante universtario. Dai inclusve usar em 29/03 um
trecho retirado de um dicion&io em portugués para permitir que os aunos
refletissem despreocupados em atribuir a0 conhecimento do Iéxico da lingua inglesa
suas dificuldades para compreender e redlizar a atividade proposta.

Em rdacdo ao grau de dificuldade e nivel de proficiéda em inglés
necessarios a leitura ressAto que os adunos-leitores formam um grupo relativamente
heterogéneo, quanto ao conhecimento Sstémico necessiio a leitura Contudo, fago
notar que o conhecimento linglitico ndo é o Unico que o letor tem ao seu dispor e
que deve usar no processo de leitura (cf 4.2 capitulo II1). Além do mas, a
necessdade de se suprir deficiéncias em relacdo a complexidade lingligtica e de
edrutura, muitas das vezes, advém do envolvimento do leitor no jogo de
sgnificacdo, dos referenciais e objetivos para leitura. Diante da complexidade da
escolha do objeto de leitura, dei preferéncia, portanto, a utilizacdo dos que ja haviam
sdo previamente usados com outros grupos de aunos, em especid, com a turma
com que pilotel os procedimentos de pesquisa.

E necessaio acrescentar que inclui no materid dguns redigidos em
portugués, como, por exemplo os de 20/ 03; 29/03; 29/05, ja que nos oferecem,
também, oportunidade para os leitores pensarem sobre as limitagBes, os obstéculos e
0os procedimentos de guda a compreensio e que ndo estdo relacionados ao
conhecimento  lingliistico  especifico. S8  agumentos que determinaram  minha
opcdo. Afina, Holmes & Ramos (1993:90) asseguram que eaborar resumos de
textos, mesmo em lingua maerna, é uma das formas classicas de estratégia de
estudo. Todavia, no processo de ler, compreender, selecionar ou suprimir partes do
texto os dunos enfrentam obstéculos e dificuldades mesmo em construcdes em
l[ingua nativa ( Sherrard, 1989:10).

Findmente, quero judtificar por que fiz uso de trechos pequenos. Algumas
vezes sdecione apenas uns paragrafos de um texto mais longo; Taylor (1984)
gpresenta resultados de pesquisa de sala de aula de leitura e elaboracdo de resumos
que fornecem argumentos para este procedimento. Comenta que 0s professores
devem dar textos pequenos para os alunos poderem ler cuidadosamente (Taylor,
1984: 391). E necessério ler e rder, andlisar, pensar e didlogar sobre o objeto lido.
Enfatiza que os leitores perceptivos que 1éem varias vezes o texto, que monitoram a
leitura, sdo bem sucedidos ao fazer resumos (Taylor ,1984: 390); contrastam com 0S

leitores descuidados que 1éem sem monitorar 0 processo de leitura ou escrevem de
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forma muito gera ou muito especifica (Taylor ,1984: 391). Minha razéo maior,
contudo, esta em organizar a dividade sem criar obstéaculos para que o leitor,
cuidadosamente, possa refletir e partilhar 0 conhecimento sobre o processo de leitura
e salecéo das informagoes.

Incluo, anda, no materid, por sugestd de um auno de semestres anteriores,
pequenos bilhetes, em portugués ou em inglés, com conceitos e informagdes rapidas
sobre a fundamentacéo tedrica de leitura (ver anexo C 4) com a findidade de

provocar o diaogo e convidar os aunos areflexdo.

1.2 Os trabalhos propostos

Deste material congtavam, também, trabahos para serem redizados a partir
do produto ou da compreensdo da leitura do texto, todos em torno do tema central do
curso: ler e resumir, ou melhor, selecionar informagoes.

Ja gque os termos tarefa e atividade sdo usados na literatura, 2 vezes, como
snonimos, em outras ocasifes, seguindo definigdes diversas, tomel como base as
caracterigticas propostas por Coughlan & Duff (1994:175). Uso o termo atividade
para indicar o processo e 0 produto da tarefa examinado em seu contexto
sociocultural; pode-se dizer que € o comportamento que € produzido quando um
individuo ou grupo rediza uma tarefa Em minha sda de aula, diz respeito a ler e
sdecionar a informagdo pedida. Reservo tarefa para os trabalhos propostos com o
objetivo de facilitar a gprendizagem por meio do enggamento do duno num tipo de
atividade que corresponde, na sda de aula , a tarefas da redlidade extra-classe.
Identifico-a, também, como sendo um tipo de plano de comportamento dado ao
jeito para dicitar edratégias de gprendizagem de leitura e questdes linguisticas
com objetivosem s ou de s proprio.

As dividades n&o tém parametros ou molduras inerentes, exceto aguelas
impostas pela tarefa e pelas interacbes e expectativas dos individuos envolvidos na
tarefa; nelas os participantes tém seus proprios objetivos e agem conforme estes.
Assm sendo, estava procurando envolver-lhes em uma atividade de leitura e resumo
a0 dar-lhes um texto para a prepaacdo de: um quadro ou diagrama; listas de
anotagOes para estudo; transparéncias com informagdes do texto como se fossem
apresenta-las em um semin&io ou a redacd de resumos em forma de prosa

continua.
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Na vida red os dunos fazem suas leituras e ddas sdecionam informages
para redizar trabdhos académicos que nem sempre S0 iguals, uma vez que S0
destinados a aress diferentes, conforme discuti a0 tratar do tema centra do curso
(secéo 1.1.3 do capitulo anterior). O atificio que use é uma forma dternativa de se
reproduzir em sda de alla tarefas que sgam semehantes & redizadas na vida
académica , pelo menos, para dguns dees. Penso em especid nos aunos das areas
biomédicas quando lhes pego para ler e preparar uma transparéncia para apresentar
em plenario aturma; por outro lado, quando proponho que selecionem tdpicos, tenho
em mente alunos que usam aleituraem inglés para estudar.

Destaco que preferi ndo impor receitas ou formulas prescritivas para a
redizacéo das tarefas, por temer que viessem a se trandformar apenas em
conhecimento ritualistico. (cf secéo 2.1.1 e 2.1.2 do capitulo Il). Se a0 longo do
Curso, os alunos criaram regras, estas surgiram dainteracdo em sdlade aula

Quero que fique bem claro, igudmente, que minha preocupacdo ndo €
privilegiar o produto nem o0 processo de reescrever a informacé mas 0 processo de
ler. Enfoco mais a leitura e a compreensdo assim como as metas ou propositos que
estéo subjacentes a selecdo de informacdo e que dizem respeito a por que, quando,
paraquem se fez a leitura. Pelo que foi discutido nas secBes 4.2 e 4.1.3 do capitulo
anterior, a meta para a qua s faz a leitura, é parte integrante do processo de
construcdo do sentido, fundamental para a compreensdo do texto.

Ha pesquisas que andisam a habilidade de resumir como forma de avdiar a
compreensdo de leitura como por exemplo Cohen (1988), Holmes (1988), Berber
Sardinha (1990); Seidlhofer (1990); Holmes & Ramos (1993). Minha intencéo,
contudo, é diadogar e refletir com meus adunos sobre 0 que, coOMo, por que e para que
privilegiam certas informagdes do texto de modo a desenvolver suas capacidades de

auto-regular seus comportamentos como leitores .
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1.2.1 Tarefas de diferentes tipos

As taefas e dividades pedagogicas, em minha visito de ensno e
gorendizagem, 0 gpenas uma pate de um processo complexo que envolve um
entrelacamento de fatores internos e externos, a colaboracdo, o didogo e a partilha
de conhecimentos, por exemplo, conforme ja discutido em 2.2.2 do capitulo anterior.
Ceatamente, ndo basta a0 professor criar atividades para que o aduno as redize
s0zinho ou com seus pares. Se asam 0 fosse, eu edtaria gpenas dimentando minha
funcdo de facilitadora de sStuagcbes que levariam a descoberta do conhecimento,
vaorizado no terceiro modelo pedagdgico de Bruner (descrito no capitulo 111, secéo
2.1.3). Todavia, foram propostas no materia didético diferentes tipos de tarefas, para
serem redlizadas com os textos e propiciar a reflexéo critica sobre processo de ler.
Na redlidade, sai que os procedimentos se entrelacam no processo de construgdo do
sentido, entretanto, N0 nego que, ao criar estes tipos diversos de tarefas, tinha em
mente privilegiar 0 desenvolvimento de diferentes capacidades que gudam o letor
na compreensao.

Algumas foram plangadas para os textos de entrevistas publicadas em
revigas (anexo C 1); nedlas eu pedia para que resumissem em poucas paavras a
resposta dada a0 entrevistador. Segundo coment&rio de um auno, transformava-se
em uma entrevista do tipo bate-bola; outro deu-lhe 0 nome de ping-pong. Meu
objetivo estd em que as circungtancias que envolvem edta tarefa fossem propicias ou
gudassem a se desenvolver a capacidade de observar e distinguir o vaor discursavo
de diferentes segmentos do texto. Propunha-me a discutir o como, por que, para que
segmentar, integrar, articular partes do texto, os propositos explicitos e implicitos das
perguntas e respostas das entrevistas.

Trés tipos de tarefas foram redizadas com diferentes pares de titulo e
subtitulo (anexo C 5), em um dos tipos eu pedia aos dunos que descobrissem a
coeréncia entre titulo e subtitulo. Em outro, sugeri que a patir do subtitulo
propusessem um possivel titulo. O objetivo dedtas tarefas estava em convidar os
adunos a discutir 0 proposito e a audiéncia prevista peo autor assm como O
conhecimento preiminar pertinente, a fazer inferéncias e a produzir  objetivos
concretos de leitura antes mesmo de terem os textos completos em suas maos. Além

disto, esta tarefa propiciou discussdes sobre preconceitos e ideologias. Em um
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terceiro tipo, os aunos associavam as informacBes do titulo repetidas no subtitulo e
com isso estabel eciam uma relagdo entre os enunciados.

Alguns textos em prosa continua foram dados para que selecionassem
informagdes e as apresentassem em forma de tdpicos, quadro, diagrama ou prosa,
sendo que & vezes deixe-os livre para que escolhessem como apresentar 0 resultado
de suas leituras. Todavia, pedi-lhes que determinassem, comparassem e discutissem
0 objetivo, o publico, as limitaghes, enfim, qual seria 0 contexto de uso tendo o visa
aforma de apresentacéo que havia sido privilegiada.

Utilizel, também, grupos de definigbes de pdavras da mesma aea seméantica
extraidas do Lexicon, de dicion&ios ou enciclopédias para 0 auno associar ou
discriminar informagdes (anexos C3 e C4). Com edta tarefas tinha como objetivo
criar um contexto que levasse o leitor a pensar em sua capacidade de estabelecer a
relacdo entre enunciados, rever e verificar a coeréncia aravés do desenrolar da
leitura. No modelo pedagdgico que busca a co-construcéo do saber, a consciéncia ou
controle do conhecimento € caminho, transicdo para a auto-regulacéo do saber
(discutido na secéo 2.2.2 do capitul o anterior).

Finamente, em outro tipo de tarefa, eu pedia que os adunos transformassem
quadros e diagramas num texto de prosa corrida, ou Sga, que 0S re-escrevessem em
portugués, em forma de texto (anexo C 6). Dolz (1993) comenta que no ensino
tradiciona se usa a letura para ensnar a escrever ou para preparar para a ecrita
Aqui estou fazendo o inverso, aias como é proposto pelo proprio Dolz (1993), que
mostra que a passagem para a ecritura conditui uma edtratégia para tomada de
consciéncia de certas dimensdes lingligtico-discursvas que podem condituir um
obstaculo acompreensdo de um texto

Aproveito para fazer agumas consideracOes sobre os di&ios nos quais 0s
aunos escreviam sobre topicos ou perguntas formuladas por mim. Lembro que sua
funcdo, a principio, se limitava a de ser um instrumento de coleta de dados para a
pesquisa pois me possibilitaria, a partir da visdo dos aunos, rever minhas decisies e
plangamento. Crelo que posso afirmar que, pouco a pouco, se transformaram numa
tarefa pedagogica dternativa, que permitia aos dunos verbaizarem, gpos a letura, os
procedimentos interpretativos usados durante a leitura dos textos. Com base no
pensamento de Vigotski (Mall,1990/96:11), sabe-se que a auto-regulacdo € produto
muito mais da instru¢cdo do que da atividade, entretanto, faco notar que estes diarios
S0 respodtas escritas a um convite, ou, por que ndo dizer, a uma instrucdo expressa
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para que reflitam e trandformem sua atividade cognitiva em objeto de atencéo e
consciéncia

No quadro 10, que apresento a seguir, relacionel o tipo de texto; as atividades/
tarefas e acrescento uma coluna com o que tinha em mente ao plangalas, cria-lasou

propod-las.

Quadro 10 - Redacdo entre texto, atividade/tarefa e objetivo

Tarefalatividade: l
Tipo detexto Objetivo

usado natarefa :

Desenvolver a capacidade de
dialogar e refletir sobre:
Preparar: -experiéncias  com 0 texto
= quadro ou diagrama semelhantes & de fora de sala de
Prosa continua = |ista de anotagBes paraestudo | aula

= transparéncias para seminarios
® resumo em prosa continua

Selecionar informaces -propdsitos implicitos e explicitos;
Entrevista (bate-bola) -segmentaggo, integracgo e
articulacdo de partes do texto
Associar e discriminar -conexdo entre partes do texto;
L exicon Informagtes

-relagéo entre textos,
-pré-conhecimento pertinente

Estabelecer relacéo -propésito e audiéncia
-previsdo do assunto
-pré-conhecimento pertinente
Criar -elos de coesdo e coeréncia
(titulo para subtitulo)

, , (entre titulo e subtitulo )
Titulo e subtitulo

Relacionar
Informagdes repetidas

Refazer -progressao tematica
Diagrama/ (texto do diagramaou quadro) | -organizagdo dainformagéo
Quadro -percepcdo da coeréncia/coesdo

E bem verdade, contudo, que se a acdo pedagdgica se limitasse apenas a
redizacdo de dgumas dedtas tarefas, eu edtaria gpenas equipando os alunos para
Stuacdes especificas de sala de aula (cf secdo 2.1.1 do capitulo 111), reproduzindo a
Stuacdo que Moll (1990/96:12) critica, quando descreve 0 que, gerdmente, ocorre
em sda de aula em que os aunos apenas preenchem folhas de trabalho. No contexto
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de nossa sda de aula, sBo convidados a redigir diaios, usar o quadro-negro e o
retroprojetor, a dialogar e justificar suas escolhas e procedimentos. Participam, ainda,
de atividades interativas, descritas na secéo 1.3 deste capitulo, de forma a combinar a
atividade prética com a compreensdo dos principios que subjazem aos procedimentos

usados (segéo 2.1.2, capitulo 111).

1.3 As atividades interativas

N&o se pode dizer que faz parte da rotina da escola a redizacdo de atividades
interativas que facilitem a colaboracd e o didlogo entre os aunos. Conforme
enfatiza Moll (1990/96:12), os estudantes geralmente sentam-se em siléncio, seguem
ordens, léem textos, preenchem folhas de trabalho e fazem testes. Todavia, no
cotidiano de minha sda de aula foram propostas atividades em que se previa que 0
aluno ndo permanecesse em sléncio diante de um texto.

Ressdlto que consdero os aunos como produtores e portadores de
conhecimento, entdo, por que ndo lhes proporcionar oportunidades para didogar e
dividir entre eles seus conceitos e verdades? Afind, tudo o que afirmamos e
defendemos deve ser expresso em acdes pertinentes (Freire & Faundez,1985:35). A
redizacéo de nossos trabahos em sala de aula feita em peguenos grupos ou com a
turma toda foi um dos caminhos por que optel para resolver a questéo de viver no
cotidiano 0 que eu defendia.

Meu discurso € em favor da colaboracdo entre professor e aluno e dos aunos
entre §; dal procurar evitar, na prética, a reproducéo do modelo autoritério a que na
maioria das vezes os dunos se acham acostumados e no qual apenas 0 professor,
hierarquicamente, tem a verdade, € o sdbio, d4 ordens. Durante a redizacdo dos
trabalhos em dupla e trio, por exemplo, delego aos proprios aunos o controle da
participacdo. Entre 5, ées podem escolher: dar ou receber ordens.

1.3.1 Em pequenos grupos

Em 03 /04, assnde em meu di&io ndo interferi, s observel a participacéo
em dois grupos. De fato, era isto exatamente 0 que eu pretendia quando propus que a

leitura fosse redizada e a folha de trabaho preenchida em grupos de dois (aulas do
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dia 22/03 ; 27/ 03; 29/03; 14/06) ou de trés (dia 03/04 ; 26/06; 03/07). A opcdo foi
por grupos pequenos para que a responsabilidade pelo grupo ndo se diluisse e todos
£ sentissem  co-responsavels  (Ferreiro,1996:127). A natureza da dividade foi
variada assm como a organizacdo dos grupos,; diés, as do dia 14/06 e 03/04, foram
escritas numa transparéncia para ser utilizada no retroprojetor.

N&o houve uma andise detdhada do didogo que se desenvolveu entre os
pares e grupos, ja que eu ndo estava presente, e para minhas perguntas de pesguisa eu
buscava respostas para a minha participacdo no processo de colaboracdo. Entretanto,
foram gravados em audio os trabalhos de dupla e trio enquanto estavam sendo
redizados, 0 que se owe nedtas gravagbes comprova que ndo se reproduziu o
comportamento comum, segundo Moll (1990/96:12); isto € o0s estudantes ndo se
sentaram em dléncio nem muito menos ocorreu 0 que poderia ser temido por um
professor que acreditasse que os aunos ndo traba hariam longe de sua presenca

Dados transcritos dos didrios de sala de aula de 22/03 quando propus como
topico para escreverem Como foi sua experiéncia em aula hoje? levamme a inferir
gue ndo ficavam em dléncio: discute-se 0 assunto (di&io de AL 1 em 22/03); duas
cabecas pensam melhor (diério de AL5 em 22/03) ; em trabalho de dupla perde-seo
medo de expor por parecer boba (di&io de AL4 em 22/03); tém-se outros pontos de
vista que apesar de claros passam desapercebido (diaio de Elisa em 22/03).
Mostram , também, que na interacdo nem sempre houve Smetria na distribuicdo de
papéis, outro auno subgtituiu o professor como par mais competente. Os aunos
assumiram o controle e a responsabilidade sobre as tarefas. com quem trabalhel
tinha um vocabulario mais rico e ajudou-me na leitura (diario de AL6 em 22/03).
Alids, estes dados demonsgtram aspectos positivos da interacdo em dupla. Houve
reflexdo, autoconsciéncia, tragos de partilha de conhecimento e da agdo cognitiva
regulada por outro: um tira duavida do outro (diario de Rui en22/03); o trabalho de
dupla é bom para ver que interpretacdes nunca sdo iguais e se complementam
(didiode AL 8 em 22/03).

1.3.2 Com a participacao de todos

Nos trabalhos que chame de rodinha (aulas dos dias 15/03; 29/03; 31/05;
05/06; 12/06; 18/06; 19/06; 24/06; 28/06; 01/07; 05/07; 15/07; 19/07) as cadeiras
eram colocadas em circulo e toda a turma era convidada a promover e manter a
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relacdo interpessod assm como a negociar a compreensdo em colaboracdo, no
didogo e na reflexdo critica partilhada pelo grupo. Este foi o caminho usado, por
exemplo, para fazer as tarefas com titulos e subtitulos em 10 / 04 e 12/04; 18/06
(anexo C 5) e de reconstrucdo do diagrama em forma de texto de prosa continua
(05/06; anexo C 6).

Conforme pdavras de uma auna, transcritas da aula de 15/07, o modo como
se faz o circulo eu acho que compromete mais (AL2 transcricdo da aula de 15/07).
De fato, era iso que eu procurava, uma forma de envolvimento no trabaho conjunto
que posshilitasse a patilha e a mediagcdo no processo de construgdo do
conhecimento e do sentido do texto de tal modo que professor e duno aprendessem e
Sse comprometessem um com o outro ( Mc Taggart,1997:6; 28 secbes 2.1.4 ; 3.1.1 do
capitulo 111).

Numa proposta de ensno e aprendizagem colaborativa, cada uma das
atividades representa uma Situagdo socid na qua se espera que o professor avaie o
desempenho e a guda que os adunos necessitam e se estd se gpropriando do
conhecimento  (Moll,1990/96:10). N&o julgo aravés de testes como no ensino
tradicional. As plendrias e as rodinhas para a redizacdo de atividades, possbilitam-
me promover a avaiacdo em grupo, aberta aos olhares de todos, a discussdo. Sim,
porque, quando a imagem dos aunos e do professor € a de individuos ativo, a
concordia, a neutralidade ndo € necessariamente 0 plangado; 0 que se epera € 0
debate, que cada qua defenda sua verdade ou justifique como a congtruiu.

Em seus diaios reflexivos de 28/06 em resposta a pergunta Qual a sua
avaliacdo da aula de hoje? quando se trabalhou em rodinha, identifico razdes para
julgar a introducdo deste tipo de atividade como uma solucdo mégica para a partilha
do saber, enfim, para o problema de dar oportunidade de voz, perguntar, ouvir a
todos, conforme se observa nestes dados. aproveitel as pistas dos colegas ( diério de
AL6 em 28/06); aula rica pela percepcdo do encaminhamento da negociagdo do
outro (diario de AL3 em 28/06);houve troca de experiéncias (diaio de AL4 em
20/06); o ler junto ajuda a levantar hipGteses e negociar com o texto (diario de Rui
em 28/06). Ha dados , também, em que edta atividade € vista como sendo um recurso
para educar o olhar do auno: a turma ja tem ambiente (di&io de Cris em 28/06);
para a construcéo de novas verdades: adorei! Consegui ler o texto todo e aprender a

fazer quadro! (Elisa, transcricdo da aula de 28/06).
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1.3.3 Individuais com plenéria

Cada auno traz para a sala de aula sua propria verdade, objetivo e vaor. Ha
aunos que tém seu iitmo de trabaho semehante a0 de Rodrigo que em seu di&io de
22/ 03, em oposicdo aos outros participantes, julgou que trabalhar em par foi mais
dificil. Uma outra duna, depois de assegurar que gostava do trabaho em dupla,
acrescentou: 0 que nao vale para mim é fazer uma leitura em conjunto porque uns
pegam mais rapido e os outros nao, entédo eu fico... de repente meu raciocinio mais
lento (Al 9, transcricBo da aula de 22/03). Ha , ainda, os que preferem atividades
individuais porque:  uns tém um raciocinio mais lento... outros mais devagar; entéo
eu fico atrasada (AL 2 transcricdo daaulade AL 01/07).

Uma outra questdo a s enfrentada surgel Segundo O  pensamento
vygotskiano, ou socio-histérico, a mesma acdo ou tarefa basca pode ser
conceitudizada de formas digtintas por diferentes pessoas, embora 0 contexto que a
cerca pareca sr bem semehante (Coughlan & Duff, 1994:185). Também, a mesma
atividade pode-se tornar diferente quando repetida peda mesma pessoa em outro
momento.  Asim sendo, indui em meu plangamento a redizagdo de atividades
individuais (dia 20/03;10/04;12/04; 29/05; 03/06; 17/06/ 18/06; 12/07). Foram,
contudo, como naguelas feitas em par ou trio, sempre acompanhadas de uma
plendia. Uso este nome para desgnar a patilha da compreensdo e dos
procedimentos interpretativos, enfim, o processo de leitura com todo 0 grupo apos a
redizacéo da leitura e sua tarefa, desta forma promovendo a reflexéo-sobre-a agéo
e/ou areflexdo sobre areflexdo-na-acao (Schon, 1992:90-91).

No quadro 11, abaixo, apresento a distribuicdo recorrente e dternada dos diferentes
tipos de atividades interativas. Uso T1 para indicar a primera tarefa e T2 para
indicar a segunda tarefa do dia

A descricdo e a andlise dedtas atividades foram feitas por considera-las como
recursos de minha agd pedagdgicaa Podem ndo ser o insrumento Unico e
fundamenta mas é um complemento externo do contexto de interacdo e,

conseguientemente do processo de ensinar.
Estes procedimentos pedagdgicos foram planejados muito embora eu estivesse ciente dos
riscos e da propria tentacdo de, na prética, como professora, tomar dos alunos o lugar de controle ou

de acontecer o inverso: os proprios alunos me cederem o controle.
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A magia destes recursos ou solucles, contudo, depende da releitura de
questdes que advém e sdo associadas ao didogo e a autoconsciéncia e que s
congtituem o foco das proximas segbes em que interpreto e discuto meu Tempo de
Redizacéo.

Quadro 11- Distribuicdo dos diferentes tipos de atividades interativas por data

Individual Par Grupo detrés Rodinha Plenéria
15/03
20/03 Plendia
22/03 Plenaia
27/03 Plenaia
29/03T1
29/03 ord T2 Plenaia
03 /04 Plendia
10/04 Pendia
12/04 Plenaia
29/05 Plendia
31/05
03/06 Plendia
05/06
12/06
14/06 Pendia
17/06 Plend&io
18/06 T2 18/06 T1 Pendia
19/06
24/06
26/06 Pendia
28/06
01/07
03/07 Plenaia
05/07
12/07
15/07
19/07

Um roteiro gerd com os textos e atividades de todo o curso se encontra no

anexo D1.



157

2 Planos e realizagcdes

Neste Tempo de Realizagdo, ndo me detenho apenas na descricdo da
memoria ou no registro de problemas identificados em relagdo a prética pedagdgica e
com des nas mudancas no que havia pensado redizar; minha intencdo € promover o
didogo entre a minha visdo e a dos outros participantes do meu papel em sda de
aula. 1sto fago na secéo 2.1 como caminho para tornar acreditavel o que a principio
foi para mim surpreendente ou inceto em relacd a0 moddo pedagdgico que
plange seguir.

De fao, na histdria de como s redizou a investigacdo de minha sda de aula,
o didogo entre plangamento e prética transformou-se em aprendizagem sobre
minhas opgdes e conceitos. Nas seces seguintes, enfoco o que as minhas reflexdes e
a andise da redidade foram-me gpontando e me ensinando sobre minha participacéo
no processo de ensinar e gprender (secdo 2.2) e as interagdes verbais em sala de aula
(secéo 2.3). Lembro, porém, que a visdo critica do que ocorre e a propria verdade que
aribuo aos fatos € fruto de um processo lento durante o qua foram surgindo

surpresas, contradicOes e certezas.

2.1 Surpresas: é assim que me véem?

Nesta secéo, minha énfase reca no que aprendi quando a procura, em meus
dados, por respostas para minha subpergunta de pesquisa como sou vista pelos
alunos?

O primero ensnamento me vem quando identifico o contraste existente entre
o pefil de professor que havia plangado para mim e as responsabilidades que me
foram aribuidas por meus aunos ao responderem uma das questdes do questionario
de sondagem aplicado a0 se iniciar 0 curso, mais precisamente a de nimero 9 (ver no
anexo A 5). O que vocé espera do Curso de Inglés Instrumental 11?0 que o
professor deste curso poderia fazer para desenvolver sua habilidade de resumir
textos?

Muitos declararam n&o saber indicar 0 que o professor deveria fazer para

gudar a desenvolver a habilidade de resumir. Lembro que o tema centra do curso é
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ler e resumir, ou sga sdecionar informagbes de um texto. Rodrigo, contudo,
mencionou que esperava que o professor viesse a passar as estratégias e exercita
las (Rodrigo, question&io de sondagem). O mesmo acontece em relacdo a outro
auno por desgar que o professor aumente o conhecimento de inglés (ALS,
questionario de sondagem). N&o ha clareza, portanto, quanto & minhas atribuicoes,
ou, a expectativa era que meu papd edaria limitado a transmissdo de conhecimentos,
a s um provedor de edratégias e formulas, semehante ao professor modelo
descrito na secéo 2.1.1 do capitulo 111 . Ndo era isto 0 que eu pretendia fazer; meu
projeto era muito mais audacioso!

Minhas reflexdes me orientaram para a importancia de tornar explicito o
propdsito de agbes pedagdgicas plangadas, judtificar e dividir o motivo do que fago,
alias, o procedimento proposto por Edwards & Mercer (1987) e discutido na secéo
2.2.2 do capitulo I11.

Meu poder de olhar, interpretar e construir verdades, contudo, ndo pode ser limitado apenas
pelo que vejo na minha pessoa e por minha interpretacdo do que esta fora de mim mesma; preciso
também dos que os outros véem. Assim sendo, na entrevista, realizada com os participantes focais na
metade do semestre, apds a décima- quinta e décima-sexta aulas, insisti em buscar o conceito dos
alunos sobre meu papel no processo de ensino aprendizagem. Paraisto inclui entre os tépicos a serem
abordados as questfes: descreva o que faco em sala de aula, qual o papel do professor nasaulas de

InglésInstrumental 11; vocé observou alguma mudangca emmim como professora? (anexo A 3)

As declaragbes de meus entrevitados deixaram transparecer novas
atribuicbes assim como tragos ou caracteristicas de minha personaidade compondo o
perfil que desenhavam paramim.

2.1.1 Minhas atribuicbes

Para completar a visdo que os alunos tinham do meu papel em sala de aula busquei em meus
dados as atribui¢bes que eram dadas a mim ou a um professor por meus sujeitos focais. A andlise dos
depoimentos dos alunos, nas entrevistas, trouxe-me novas surpresas e com elas, ensinamentos: hauma
redefinicdo de minha agdo pedagogica, todavia as funcdes que me atribuem nem sempre sdo as

mesmas.

Tomo como ponto de referéncia o perfil que é delineado para o professor nos
quatro modelos de Bruner (secdo 2 capitulo 1l1l) e o comparo com 0 que Seria
delineado pela descricdo dos meus adunos. Verifico que nem sempre me véem de
forma idéntica. Por vezes, em suas descricBes reproduzo o comportamento do

ingrutor: Faz perguntas; da explicacdes,; faz entender e ndo decorar; da uma coisa
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nova mas com raiz (entrevista com Elisa), meu papel, em sua descricao, é o de quem
privilegia o conhecimento de principios. JA Rui, por exemplo, parece atribuir-me a
funcdo de facilitador, de organizador de experiéncias, agindo de forma semehante a
do professor do terceiro modelo pedagdgico de Bruner (segdo 2.1.3). Nao é dificil,
em sua paavras, identificar sinais de que é o duno quem descobre o conhecimento
através de caminhaos que |he foram abertos. o professor coloca a proposta, 0 material
pros alunos construirem a aula (entrevista com Rui). Ao professor, agora, € atribuida
afuncéo de criar expectativa de novidade (entrevista com Elisa).

E bem vedade que ha sindizacio para a partilha na co-construgdo da
compreensdo na leitura: ser a quem compete fazer a ponte entre os conhecimentos e
colocar a opinido do autor (entrevisa com Elisa), e explica procurando diferencia-
la da opinido sua pessoal e do leitor (entrevita com Elisd) . Elisa, por sua vez,
afirma ter o professor um papel tdo importante quanto o aluno ; de dar e receber
(entrevista com Elisd). Sou nesse caso o colaborador. E confirmado pelos demais
entrevistados meu papel lado a lado com o do alunos ou associado ao deles. Com a
mesma expressdo de congruir juntos, Cris e Rui judifican a funcdo que me
atribuem de ser orientador e mediador. Para Cris sou 0 orientador uma vez que
juntos, professora e aunos, chegam a conclusdo, pensam, analisam dados juntos
(entrevista com Cris). Rui judifica sua visdo dizendo sr o mediador de toda a
historia, e enfatizando acrescenta: faz com que os alunos confrontem as idéias entre
eles, passem pro grupo como foi o trabalho, aprendam a aprender(entrevista com
Rui). Ainda enfdiza a0 indicar que minha aula ndo € cospe giz. Edas afirmagies me
levam a afirmar que € ddineado também o papd do duno fruto de como participam
nas atividades interativas propostas. faz com que os alunos participem, que cada um
trabalhe ou contribua (entrevista com Rui).

Inacreditdvel foi para mim, contudo, esta redefinicdo do meu papd. Causou
me surpresa, pois contrastava com dados registrados em meu diaio quando
ocorreram as entrevistas. Naguele momento ndo me sentia segura em relagdo a co-
construcdo, ao processo de mediacdo na construgdo do saber. Afinal, em meu diaio,
inimeras vezes, ja havia registrado como em desencontro com o plangjado:

as muitas intervencdes cons deradas por mim desnecessérias,
a exigéncia de menor participacdo dos aunos do que julgava necessario
para confirmar meu conceito de colaboragéo;

0s meus longos monologos.
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Além diso, neste periodo, anterior & entrevistas (14/06 e 17/06), para
resolver estes problemas, ja havia feito uso de atificios na forma de didogar ®bre
os di&rios, de dar ingtrucBes sobre as atividades e de apresentar os textos, conforme
discutirel na proxima secdo. Procurel mudar, agprimorar minha prética  Tas
mudancas, entretanto, ndo foram percebidas pelos entrevistados.

Outro desencontro surge do julgamento unénime dos quatro dunos quanto &
diferencas entre meu agir no Inglés | e no Inglés Il. Elisa e Cris chegam a sugerir
possivels causas para esta mudanca tais como: 0 tamanho da turma; a maturidade
dos alunos e o conhecimento que o professor tem deles (opinido das duas, Elisa e
Cris, nas entrevitas). Para Elisa, vocé t4 sabendo mais aonde vai e acrescenta razbes
bem pessoais; é questdo de personalidade o Inglés | pra mim foi mais dificil e acho
gue sua netinha mudou vocé (entrevista com Elisd). Esta aluna associa, portanto, o
pape por mim desempenhado a minha persondidade e a informdidade. O
nascimento de minha neta é a causa de ter tornado as aulas de Inglés mais faces,
sexd?

Ja Cris anda arrisca a hipotese do Inglés 1l ser digtinto do | por ser objeto de

uma pesquisa, conforme se evidencia neste trecho da entrevista transcrito abaixo .

Cris: Ohdoinicio do semestre até agora ndo notei muita diferenca
ndo. N&o t6 me lembrando. Do, do Inglés | proinglésll tem
aquelenegdcioqueeu falei €uma coisa de pesquisa. Ndo sei se
€ porque que eu fiquei com a expectativa que € pesquisa, n€?
Muitas vezes € uma coisa minha ndo é uma coisa do
professor.... eu équetd percebendo. E umacoisaminha. éé.é
€. masxoVvé. Noinglés| ha aquelapreocupacdo dede euacho
gue no Inglés 11 h&d mais uma tranquilidade dos alunos terem
feitoinglés| entdo vocé sabe com quem vocétélidando. Vocé
sabe o perfil do aluno queta ali. (entrevista)

Alids, diante de tantos argumentos para judtificar as diferencas entre os dois
cursos, Cris ndo revé sua posicdo em relacdo & mudancas que para mim eram téo
evidentes durante o desenrolar do Curso de Inglés Ingtrumentd 1I. Com minha
inggéncia Agora , vocé nao notou mudanga de comportamento meu durante todo
o inglés 11? Do inicio do semestre pra gora? (paavras minhas na entreviga). Cris

pensa e responde; N&o t6 me lembrando. Néo sai.(entrevista com Cris)
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E possivel que o desencontro entre os dois cursos sga tamanho que ofuscou
as mudancas mais recentes; entretanto, o certo € que ha um contraste evidente entre
minhavisdo e ados dunos.

O que egtes desencontros me dizem e me ensnam? O processo de mudanca
foi, por certo, superficial. E lento e envolve inimeros fatores. As vezes sou
colaborador; em outros momentos deixo de o ser. Ensna-me, anda, que vivemos
expeiéncias didintas e usamos referencias diferentes para  condruir  NOS0S
conceitos, sem divida, meus aunos o fazem em relacdo ao asino tradiciond de sda
de aula. Permanece , portanto, a divida quanto avisdo que tém de lhes dar abertura
e liberdade, fatores fundamentais para a patilha na construcdo do saber e do
sgnificado. Rodrigo sublinha que hé liberdade para trabahar, ver otexto, construir a
aula Creio ser este também o sentido atribuido por Rui quando diz que o professor
da oportunidade a comunicacdo em geral; permite 0 debate aberto, que a conversa
desvie de um lado pro outro (entrevista com Rui). Esta forma de descrever minha
aca0 pedagbgica é interpretada por mim como relativa a possibilidade de dar a fda
a0 auno, de compartilhar o exercicio do poder e da responsabilidade.

Em dois segmentos da entrevista, Cris responde a perguntas E se alguém
perguntasse que é que o professor faz? Como é a aula da Myriam?(pergunta feita
por mim na edreviga com Cris) Deixa claro 0 que entende por abertura , cenario
para a co-participacéo professor-duno: Olha eu acho que é uma aula éé... que da
abertura pros alunos. Tipo assim quer ver? Que vocés acharam da aula, quais
foram as dificuldades, asfacilidades, etal , hum, hum ( entrevistacom Cris)

O fato, também, de Cris mais adiante mencionar que a professora ndo vem com a
coisa pronta; ser ou oferecer um leque de possibilidades dentro de limites pode
sndizar para que 0 conhecimento assim como O sentido sga negociado em sda de
aula A mesma interpretacéo dou & palavras de Elisa a0 declarar que a professora
problematiza uma situacdo para os alunos sairem dela( entrevista com Elisa).
Abertura para Cris € envolver o duno e convida-lo a pensar e repensar as coisas ou
entdo ndo manter distdncia como ea mesma reafirma em outro momento. Todavia,
guestiono que limites sdo estes? Como os adunos saem da Stuacdo problematica?
Serd que edtaria, também, sendo sindizado que reproduzo o modelo do facilitador
gue organiza as circungtancias e o contexto da aividade e acredita no gprendiz capaz

de descobrir, de construir sozinho suas proprias teorias (cf secdo 2.1.3 capitulo 111)?
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Estas consideracfes me apontam para a necessdade da reflexdo critica sobre
minha acd pedagdgica e de buscar, por outros mecanismos de investigacéo,
elementos que permitam completar o conceito que os participantes tém de mim como
professoraE isto que pretendo fazer a seguir. Afina, posso ter parte da verdade e

parte dela estar na visao que me foi trazida pel os meus entrevistados.

2.1.2 Caracteristicas pessoais

Numa releitura das seqiiéncias andisadas emerge outra questdo sobre a qua
refleti criticamente, fiz assergbes quanto ao perfil que meus adunos me aribuem e
gue podem levar-me aresposta para a subpergunta de pesquisa. como sou vista pelos
alunos? Muitas vezes, 0S meus tragos pessoals apresentamrse entrelacados &
descricBes de minha acdo pedagbgica. Para Elisa, por exemplo, sou flexivel; tenho
sensibilidade e explica que percebo a dificuldade e a aprendizagem (entrevista com
Elisa). Continua a descricdo: sua aula é leve, alegre ( entrevista com Elisa). Sem
divida, aponta caracteristicas minhas que trago para a minha pratica e que sfo
necessarias para que hga liberdade e abertura em sda de aula.  Todavia, a prépria
Elisa , mais adiante, afirma em relacdo ab meu comportamento: ser firme, colocar de
forma dura. Clao que estas palavras poderiam s interpretadas como uma
contradicdo sindizando que o conhecimento € imposto de forma rigida ou autoritaria
ou de que me oponho a liberdade. Desfaz-se 0 ma entendido, contudo, quando Elisa
judtifica, por fim, eu ser macaco velho. Em sua visdo, minha experiéncia é fator
podstivo que me traz sendbilidade me pemite s firme sem  precisa,
necessariamente, abrir méo da degria

Minhas reflexfes sobre estas caracteristicas pessoals, identificadas por Elisa,
me conduzem a aribuir uma nova dimensio a0 que me parecia um obgtaculo a
liberdade e abertura: macaca velha, portanto, experiente e responsavel.

Na entrevisa com a auxiliar de pesquisa, usada em sua dissartacdo de
mestrado  (Figueira1997:111-112) indique minha experiéncia profissond e
formecdo, trazida de muitos anos atrés, quando a responsabilidade pela
gorendizagem era toda do professor, como fatores que me dificultam seguir uma
abordagem socio-interaciona de endno- gorendizagem: a gente se sente responsavel

pelo processo, ou porque isso foi passado pra gente, por formacéo e tudo mais...
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Dificuldade em razéo de exercer o dominio sobre a interacdo (Figueira, 1997:111-
112). Ainda acrescentel: entdo € um empecilho de vocé se sentir o par mais
competente, entendeu? (Figueira1997:111-112). Sentiame como uma pessoa
lutando para ndo ceder a outro o controle do didogo. Descubro , agora, diante das
paavras de Elisa que este obstaculo ndo deve ser temido, ja que ndo sdo descritos
COmMO aspectos negativos em sua percepcdo do que ocorre em sala de aula e na de
Cris. Para esta duna , o contrato de responsabilidade entre professor e auno, permite
a abertura: vocé ta pesguisando, entdo, tem muito mais seriedade no trabalho, muito
mais seriedade... tem uma responsabilidade dos alunos com o professor e do
professor com os alunos, né? (entrevista com Cris).

Por outro lado, o fato de ser uma pessoa aegre, extrovertida, faante n&o
passou  desapercebido pelos meus entrevistados, mas ndo desgo que a participacéo
nos didlogos, no processo de ensino-gprendizagem, necessaia para  juntos
congdruirmos o conhecimento, ocorra, Smplesmente, em fungdo de tragos de minha
personalidade. Se assm o for, em meu dia de mau humor ndo poderei ir aescola. Da
mesma forma, ndo pretendo andisr minha praica julgando que o envolvimento
aduno-professor e nossa responsabilidade no processo de colaboracdo ocorrem apenas
em fungdo ou devido a minha pesquisa. Dai, a necessdade de determinar com mais
clareza o que faco e digo. S&o as questBes que discuto nas proximas segies.

2.1.3 Desencontros e desafios

Como caminho para entender meu papel em sda de aula, nas segdes 2.1; 2.1.1
e 2.1.2 procurel repensar minha percepcdo de minhas fungdes aluz das surpresas que
me trouxeram as visdes de meus aunos.
N& consegui desenhar com linhas definitivas meu perfil como professora
desta turma. Houve desencontros e contrastes entre as descricdes dos adunos entre g
e aminha propriainterpretacio:
do meu comportamento;

das minhas atribuicles e caracteristicas,
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da minha responsabilidade em salade aul a;

das mudancas que promovi ao longo do nosso percurso até a data das entrevistas.

Creio, entretanto, que esta foi uma etapa de importancia em minha pesquisaacdo por alertar-
me para: conceitos a serem revistos; a fragilidade das mudancas realizadas e a inconstancia de minha
participagcdo nas atividades; propiciou, entretanto, a geragdo ce novos itens que devo retomar e
analisar com mais atengdo em minha prética: tais como o tipo de interacdo verbal em que nos

envolvemos e o grau de liberdade que os alunos tém para partilhar seu saber.

2.2 Como patrticipo: agir ou dar instru¢des?

Ja introduzi minha proposta tedrica, no capitulo |1 que contrasto, nesta secéo,
com 0 que minha préica me mostra sobre o papel que para mim plange. Discuto a
procura por solugdes para problemas relacionados ao que fago e & instrugbes dadas
em sda de aula a fim de poder redefinir meu perfil de ingrutor, de treinador ou de
colaborador. Meu agir € o de dguém que pensou em trabahar lado a lado com o
auno, mais ainda em colaboracéo?

Com a segunda subpergunta de pesquisa, como participo no processo de
ensinar e aprender a ler?, procuro na praica snais de que a minha, ou melhor a
nossa, participacéo € de quem ensina ab mesmo tempo que aprende reciprocamente.
Para fins de discussdo, divido 0 que me mostram meus dados em duas secies. Na
primeira enfoco o que faco antes da atividade de leitura; na segunda abordo o que
ocorre durante e apds a leitura do texto e a redizagdo das tarefas de resumo

propostas. Finalmente, na secéo 2.2.3 resumo as reflexdes sobre minha participacao.

2.2.1 Antes da leitura

Apresento, nesta se¢do, minhas reflexdes e o que aprendi sobre como participo na preparacéo
para a atividade de leitura. Em meus encontros com os alunos, regularmente, no inicio da aula cabia a
mim determinar e distribuir o texto, ditar as hormas de como iriamos trabalhar e resolver questdes de
ordem prética. Chamo de fase de introducédo, estes momentos nos quais, geralmente, enquanto os
alunos ficavam passivos, eu participava mais ativamente; por vezes, monopolizando o discurso e a
interacdo. Alias, posso dzer que este procedimento se assemelha ao de outros professores. Meu

desgjo, contudo, era que ndo se tornasse recorrente em minha pratica um comportamento em que se
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acentuasse em mim o perfil de instrutor, expositor de saber e de questdes didéticas, fazendo uso do
tipo de interacdo que se aproxima de um mondlogo, do tipo de interagdo de transmissdo segundo
Van Lier (1994:77;cf se¢do 3.2.2 capitulo I11). O questionamento e a interpretacdo da funcdo de
minha fala nesta fase da aula, levou-me a identificar trés situacdes distintas e probleméticas em
relagdo ao meu conceito de colaboragdo no processo de ensinar e aprender. A primeira diz respeito aos
comentarios que fiz dos diérios dos alunos; a segunda, identifiquei na forma de abordar osbilhetinho
que inclui no materia (cf secdo 1.1; anexo C4); finamente, detectei problemas na propria

apresentacdo do material.

Estendi-me muito nos comentarios das respostas dos diarios (refiro-me ao
di&io dos dunos) Mas, isto nao é aula também? Eis 0 que registre em meu di&io de
professor em 27/03. Creio que a nota acrescentada posteriormente sO me dei conta
ao ouvir a fita e transcrever (di&rio da professora de 27/03) me aponta a resposta
para esta indagacdo. No retorno aos dunos de minha andlise das “folhinhas’ , isto €,
dos seus diarios reflexivos da aula anterior, perdi-me em meu discurso. Néo era esta
aaulaque pretendi redlizar.

Assm descrevo parte do que ocorreu em 27/03. Li adguns tépicos que havia
secionado destes diarios e escrito na lousa Com entusiasmo, fui acrescentando
comentarios. Alguns perceberam isto (gpontando para o quadro, leio) dificil

(escrito no quadro). A segliéncia 1 comprova o quanto me donguel em minhafaa

Sequiéncial (27/03)

P: Quem aproveitou pra avaliar a atividade colocou assim que é
dificil, que o maisdificil era achar a caracteristica (Lembra?) ou
dificil porque faltava vocabulario. Uma colocou: a principio
achei facil; depoisachei dificil masvaleu! (transcri¢do daaulade
27/03)

Segui adiante na leitura do que se achava na lousa Em seguida, ndo
satisfeita, a0 devolver-lhes suas folhinhas citel passagens assndadas previamente
nos proprios dié&rios e reli minhas notas e observagtes. Passo, entdo, na seqiiéncia 2

adeterminar regras de apresentacdo dos proximos diarios.

Seqliéncia 2 (27/03)

P:Inclusive eu vou pedir pra quevocés escrevamem cima da folha
as perguntas que voceés estdo respondendo..... Eu perguntei na
Ultima aula: como foi a experiéncia de hoje? Deixei em aberto.
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Alguns olharam na experiéncia de outro dia o trabalho de
grupo. Entdo deram opiniées como foi trabalhar em grupo.
(transcricéo da aula de 27/03)

Sem dar a voz aos dunos, reproduzo a hierarquia tradiciona do professor
conhecedor, autocrata que transmite 0 saber a um gorendiz slencioso, ndo
conhecedor, mantido sob controle.

Prossegui, ora fazendo criticas, Um colocou por falta de vocabuléario , por
falta de traducdo e eu quase tive um enfarte. Falar de traducéo nesta altura do
campeonato! e por falta de interpretacao; ora elogiando as respostas dadas, E eu
gosto muito de sugestbes!; citando as folhinhas, dar mais destas atividade de
guadro; ora destacando aspectos postivos que foram mencionados, Bom um
colocou, porque vemos pontos de vista diferentes. Parece que na sla de aula
muitos ficam calados e vocés ndo véem o ponto de vista do outro (transcricBes de
minha fda da aula de 27/03). Leio trecho de agumas folhinhas: tenho medo de
expor minhas idéias porque penso que é bobo e ndo falo. Fago minha
interpretacdo do que foi lido: quer dizer em dupla tem mais oportunidade de falar.
Reembre anda o objetivo da dividade da aula anterior que estava sendo
andisada nos di&ios dos dunos. meu objetivo era mostrar para vocés que
dependendo da coeréncia, daquilo que vocé projeta no texto os mesmos dados vao
ter valor diferente. Para confirmar esta minha assercéo gponto uma das frases
escritas no quadro e retirada dos diarios. Exatamente aqui. Volto-me paraalousae
leio: vocé pode realizar sobre o0 mesmo texto resumos dferentes dependendo do

seu propésito (transcrigdes de minha faada aula de 27/03) .

A leitura destes dados me fazia sentir mais préxima a uma ditadora e frégil diante de meus
propésitos; passivel de ser envolvida pelo entusiasmo; ja que a busca de motivos para este tipo de
interacéo fez com que eu descobrisse o que ocorrera sem me ter apercebido do quanto havia me
distanciado do dialogo. N&o cuidei em envolver o aluno, em tornalo participante da troca verbal.
Creio que foram responsaveis por isso, primeiramente, o desgjo de fazer com que tomassem
conhecimento do que havia sido observado em suasfol hinhasou de dar-lhes um retorno de como seus
registros eram analisados; também, a satisfacdo de identificar como viam os trabalhos de grupo e de
como deixavam sinais de reflexdo sobre o processo de ler e selecionar informagfes. Entretanto,
nenhum destes argumentos impede que a descoberta deste comportamento me desperte para o desafio
de policiar meu entusiasmo, e para o conflito entre a teoria e a prética, o plangjado e o realizado.
Penso em estratégias que evitem ou impegam a repeticdo ou recorréncia de tal fato: Foi empolgacao?

Preciso me controlar. Trazer por escrito um resumo de apenas alguns tépicos selecionados dos
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diarios dos alunos para eles lerem e discutirem (nota acrescentada ao meu diério apds a transcricéo
destaaulade 27/03).

Tome , entdo, dgumas decisdes. Continuel a ser quem interpreta, classfica,
seleciona dos di&ios 0 que se apresenta para discussio mas reduzi 0 nimero de itens
sdlecionados. Além disso, transferi este espaco de abordagem dos di&ios reflexivos
parao find daaula. O tempo seriaum dos policiais ame fiscaizar.

De fao, meu impeto e expectaiva sBo menores na aula de 14/06. Na minha
fda, comento os didios (confere seqiiéncia 3 abaixo), contudo, de uma maneira

rapida e objetiva.

Seqiiéncia 3 (14/06)

P: Desta vez eu disse vocés podem responder 0 que quiserem, ndo
vou direcionar. Doisou trésfalaramda escolha do texto. MA fez
uma obra de erudicdo que ndo tinha nada a ver com a aula.
Poucos se prenderam a um olhar objetivo sobre o que fizeram.

Observa-s2 que ndo reproduzo mais os discursos monoldgicos e longos
anteriores;, meus coment&ios se reduzem a poucas padavras, um comportamento
diferente daquele das primeiras aulas.

Em 03/07 identifico, novamente em meus dados, sinais de mudanca em minha agdo
pedagégica. Sou eu quem abro o didlogo sobre os diarios, realizado, novamente, no inicio da aula ja
gue me sentia mais segura do controle de minha empolgagdo. Desta vez, porém, convido os alunos a
tomar a palavra: Alguém saberia responder ao Rodrigo por que eu estou dando as folhinhas? (minha
fala, transcricdo da aula d 03/07) , pois ndo quero que a turma em gera fique silenciosa, passiva

aguardando minha resposta & perguntas escritas por Rodrigo e Cris em seus diérios da aula anterior.
Minha insttisfacdo tornou-se ou tornava-se maior durante as transcrigbes das

fitas. Ocorria comigo exatamente o que fol assnadado por Nunan (1991:189): € o

professor quem fala a maior parte do tempo...e ao rever suas aulas ficam geralmente

surpresos coma grande quantidade de fala que pronunciam.

A comparagdo de gravagtes de diversas aulas comprova outro problema ou desencontro entre
plano e sua realizagdo, conseqiiéncia recorrente de minha participacdo na fase de introducéo. Diz
respeito ao uso que fiz dos bilhetinhos que aparecem no material (se¢cdo 1.1 deste capitulo). Eu os
inclui sem idéia de transformar sua leitura em objeto de reflexdo, de discussdo, de investigagédo sobre
0 processo de compreensdo do que estava escrito. Seriam apenas pistaspara 0 processo de ler o texto
gue viria depois. Todavia, alonguei-me com perguntas, dialogando sobre como construiram seu
sentido, de tal forma que roubaram o lugar e 0 espaco para a leitura do texto e a realizacdo da
atividade prevista. Meu descontrole em equilibrar e administrar o tempo de aula descaracterizou o

proposito para o qual foi planejado este recurso pedagdgico.
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Alids, ede fato se comprova peos seguintes registros em meu di&io: pouco
tempo para discussdo em plenéria (diario do professor 03/04) ou ainda perdi tempo
demais com determinados comentarios indteis. Tenho que ser mais bate-bola! (diario
do professor em 29/03); em 18/06 anoted em meu diaio. alonguei-me nos
comentérios sobre os bilhetinhos aguardando a chegada dos alunos retardatarios .

Findmente, quero destacar que minha participacéo nesta fase que antecede a
leitura é marcada peda qudidade do ambiente socid, ito € 0 momento, a
crcunddncia em que nos encontrdvamos ou tipo de atvidade em que nos
envolviamos (Diaz et dii,1990/96:133). Sem dlvida, a consciéncia de que
edavamos numa fase de espera e introducdo de trabahos influenciou minha decisio
e tavez, a dos dunos de como agir e de nos envolver num didogo. Alids, acredito
que tal fato faz com que surja outro problema relacionado a edta fase da aula: reflito
sobre como apresento as atividades.

Tornam-se recorrentes trechos em que eu, anunciando a atividade , dou
indrugdes. Hoje vamos trabalhar com o retroprojetor, de dois em dois vocés vao
ler as trés perguntas que estéo faltando, e separar no acetato a resposta bate-bola,
mapeando no acetato as outras frases. Vao apresentar sO uma resposta mas
procurem fazer todas (transcricéo de minha faaem 14/06).

O problema que destaco na andlise de dgumas sequiéncias, contudo, nasce de
minha decisio de tornar explicito o propdsito do que lhes proponho fazer; assim o
fago com base no que foi discutido na secéo 2.2.3 do capitulo 111, quando tratel da
co-participagdo no processo de ensnar e aprender. Lembro os argumentos
apresentados por Edwards & Mercer ( 1987:169) para que o professor revele aos
aunos suas regras, conhecimentos e metas. E isso que identifico na segiiéncia 4, a0
propor a atividade dia 29/05 a ser redizada utilizando-se um texto de uma
entrevistas com Jorge Amado publicada na Revisade TV do Jorna O Globo :

Sequiéncia4 (29/05)

1. Bom, agora nésvamostrabal har, durante as duas outras aulas
com entrevistas. Vamos resumir as respostas de entrevistas.

2. Porquetrabalhar comentrevistas? NOs partimos daidéiasde que
ler édialogar, discutir como escritor. Ha sempreumdiélogo em
gue vocé procura tirar do texto uma resposta.

3. Numa entrevista nés vamos procurar ver como a pessoa
responde. Cada um vai trabalhar um destes textos ((apontando
para os diferentes grupos de pergunta e resposta)) Vocé vai ver o
gue este entrevistador quer saber e qual foi a resposta do Jorge
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Amado. Procurando discriminar narespostao queeledizamais,
0 que ele assumiu que o outro sabia. Qual foi ainformacéo que
ele achou necessaria dar paratornar coerente com aresposta.
Vocé vai procurar perceber a intencéo dele.

4. Entdo, e se eu tivesse que transformar esta entrevista em bate-
bola, selembra daquelas entrevistasda Marilia Gabriela.? Eisso
gue vocé vai fazer.

Na redidade, apenas nos segmentos 1 e 4, estou determinando a atividade,
repetindo um procedimento, de certa forma inevitavel, e, portanto, freqliente ou
tipico de diferentes sdas de aula : nds vamos trabalhar, durante as duas outras,
aulas com entrevistas. Vamos resumir as respostas de entrevistas (segmento 1). Ja
no segmento seguinte eu pergunto e eu mesma respondo. Dialogo, entdo, comigo
mesma. Em minha fda dém de fornecer-lhes um comportamento, auto-reflexivo a
ser imitado, um dos recursos para se prestar asssténcia ao aluno em seu processo de
gorendizagem (Gdlimore & Tharp(1990/96: 177), deixo que minha fada ouvida,
reguladora, possa, gradualmente, se interiorizar (Galimore & Tharp, 1990/96: 176)
e apresento-lhes conceitos. Com um pronome nés, plura de primeira pessoa, eu
respondo minha prépria pergunta. Nés partimos da idéia de que ler é dialogar,
discutir com o escritor. Por que 0 pronome Nnos? Parece-me que procuro faar em
nome da comunidade académica indicando os principios em que fundamento a
decisio de trabalhar com entrevistas. Tomo a postura de uma conferencista formal.
Complemento, assim, o conhecimento procedimental que sera gpresentado a seguir
quando determino os passos com que ees poderiam redizar a tarefac Vocé vai ver o
gue este entrevistador quer saber e qual foi a resposta do Jorge Amado. Procurando
discriminar na resposta o que ele diz a mais, 0 que ele assumiu gque o outro sabia,
gual foi a informacdo que ele achou necessaria dar para tornar coerente com a
resposta. Vocé vai procurar perceber a intencdo dele (segmento 3). Repito o
comportamento do professor treinador (cf secéo 2.1.1 do capitulo I11), prescrevendo
a acdo a s imitada, embora complementando a receita com 0s principios ou 0s
propositos da atividade. SO entdo encerro, repetindo o enunciado da atividade
proposta: se eu tivesse que transformar esta entrevista em bate-bola, se lembra
daquelas entrevistas da Marilia Gabriela.? E isso que vocé vai fazer (segmento 4).

N&o € em relacdo a0 meu modo de interagir na fase de introducéo desta aula,
entretanto, que meu questionamento ou minha reflexdo se tornam mais criticos, mas

a0 compar&lo com a agpresentacdo da aula seguinte do dia 31/05. Surpreendo-me
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porque, se por um lado, privilegio agpresentar-lhes meu propdsito em lhes propor as
atividades, por outro, esqueco-me de abrir espaco para que eles proprios reflitam e
discutam sobre o contexto socid em que se rediza a leitura e de relaciona-lo com a
sua Stuacdo de leitor fora de sda de aula, 0 que poderia desenvolver sua capacidade
de acdo como leitor (Dolz & Schneuwly, 1998:76) discutida na segdo 4.2, capitulo
.

E bem verdade que poderia judificar que assm procedi porque quando
trabadhe com a turma, anteriormente, em Inglés | previ uma fase de pré-latura em
que se procurava identificar ou produzir propésitos para as leturas, questionar e
problematizar 0 contexto de uso e de producdo. Todavia, nd0 possO tomar como
pressuposto, que todos os meus aunos letores, num grupo grande, tenham nives de
envolvimento nas atividades e de agprendizagem idénticos (cf secdo 2.2.3 capitulo
[11). Alids, a descoberta de tal problema fez com que me voltasse para as transcrigdes
das plenaias e com iso verifiquei que, também, com freqiéncia, deixel para
enfocar estas questdes quando refletiamos como se envolveram na construcdo do
sentido. Contudo, edta faha foi minimizada em dgumas atividades preparadas com
titulo e subtitulo (cf secéo 1.3 deste capitulo) que tinham como objetivo, justamente,
criar um contexto para se discutir o propdsito da leitura. Nas demais, reconheco que,
muitas vezes, omiti minha pré-gjuda ao processo de ler. E isto que procuro mostrar
com aandlise da seqiéncia 5.

As carteiras, em 31/05, foram dispostas em circulo, pois a leitura deveria ser
feita em grupo, em rodinha. Consultando o meu diario de professora, constatel que,
para eda aula, havia plangado trabahar gpenas com o titulo e o subtitulo da
entrevita assim como com a gpresentacdo que faziam, novamente, de nosso escritor
Jorge Amado, mas desta vez publicada na revista Newsweek (anexo C.1). Com isto
procurava abrir espago para que os aunos trandferissem para a leitura deste textos
procedimentos e conhecimentos que procuramos congtruir em aulas anteriores sobre
a relacdo seméantica entre o titulo e o subtitulo, de modo a produzir propésitos para a

leitura do texto.

Sequiéncia 5 (31/05)

1. P: Eu escolhi paraler uma entrevista porque no caso da entrevista
vocétem caracterizado o discurso de umemfuncéo da pergunta
do outro. Um faz a pergunta e o outro responde. E nés vamos
selecionar aqui 0 que € importante .
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2. P:0 que é importante? E responder a pergunta do entrevistador
Dificilmente ele ((apontando para o retrato do entrevistado)) so diz
aquilo que ele((apontando para o entrevistador)) quer.

3. P:N6stemos um caso na nossa televisdo de umtipo de entrevista
deste, da Marilia Gabriela que é bate-bola. Umpergunta; o outro
responde sb 0 que interessa.

4. Al:Ping-pong.

5. P: Ping-pong. Bate-bola. Mas né&o € o caso ai. Agora vocés vao
ler, ver qual aintencdo do autor e pegar o que ficaria na resposta
bate-bola. Depois vocés vao ler e ver o que sobrou.

Nota-se que h4 um paddismo ao comparar a funcdo de minha fda na
introducéo das dividades nestes dois dias. Vebadizo minha reflexfo, fago minha
exposicao isolada ja que ndo haviam sequer iniciado a leitura; determino o que fazer,
apresento meu motivo da escolha do texto (segmento 1) e logo a seguir diaogo
comigo mesma (segmento 2) O que é importante? E responder a pergunta do
entrevistador. Estes trechos assm como 0 da sequiéncia anterior, tornam evidente o
gue Markova (1990:9) assinala sobre a natureza diadgica dos mondlogos em que na
outra extremidade estou eu mesma (cf secéo 3.1.2 do capitulo 111).

A interferéncia feita pelo auno e como a recebi levanta a questéo do conceito
de que o tempo de pré-leitura € do professor. Torna-se evidente que o auno procura
contribuir, participar mostrando compreender as instrugbes do professor, propondo,
inclusve, um novo nome a atividade. (segmento 4). Nota-se que confirmo o titulo de
ping-pong mas de imediato retomo a agenda a ser cumprida: Mas néo € o caso ai, ou
sga, ndo € 0 que desgo que se discuta Envolvo-me, entdo, na descricdo da
aividade. E verdade que numa abordagem vigotskiana espera-se que o professor crie
atividades que facilitem novas formas de mediacdo; IS0 era 0 que eu pretendia ao
dispor a turma em circulo para que todos juntos discutissemos nossas leituras, mas,
entédo, por que slenciar o auno, impedi-lo de faa? Creio que por julgar que o
egpaco da introducdo é meu, tomo-0 SO para mim sem permitir a interferéncia do
outro que se mostrou disposto a participacdo. Prossgo no meu discurso mondlogico
gue se desenvolve num espacgo silenciado e ndo num espaco com siléncio ou em
siléncio (Freire,1996:132). Reproduzo , portanto o perfil do professor instrutor (cf
secdo 2.1.2 do capitulo 111) preocupado em transmitir normas, principios e leis. Néo
€ isto 0 que Edwards & Mercer (1987:168-169) propunham quando dertavam o

professor para a arbitrariedade de apenas determinar o que fazer em sdla de aula.
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A judificativa de minha intencBo a0 propor a atividade bate-bola fo um
procedimento desnecessaio nesta aula, transformado, posso dizer, numa prética
mecanica, rotineira ja que na aula anterior havia trabahado com este mesmo tipo de
aividade. Por que ndo convidar um duno para identificar o porqué do que Ihe estava
sendo proposto?

Estas reflexfes sobre minha participagdo me déo a certeza da dificuldade de se prever
comportamentos. Alertamme para o fato de que alunos e professores podem estar juntos mas

trabalhando mecanicamente e, portanto, para a necessidade de desautomatizar estes comportamentos e
conceitos (cf secéo 2.2.3 capitulo 111).

2.2.2 No momento da leitura

Novamente, busco, em minha prética, Snas que possam me indicar como
participo do processo de ensnar e aprender. Tendo em vista os quatro modelos de
pedagogia popular de Bruner (1996; cf secéo 2.1 do capitulo 111), procuro evidéncias
que completem o meu pefil de professora e confirmem se sou ingtrutora, modelo,
organizadora de experiéncias ou colaboradora. Nesta se¢éo, reflito sobre o que fago e
sobre 0 tipo de instrugdes que dou  das atividades interativas propostas.

Duas dtuaghes digtintas ocorrem. Numa delas eu, redmente, ndo plange
participar explicita ou diretamente durante a redizacdo das tarefas; na outra eu tinha
um pape a desempenhar naleitura e na aividade.

Quanto a primeira Stuacdo, na secéo em que tratel das atividades didéticas ja
anuncie meu propdsito de redizar atividades de leitura proporcionando aos aunos
maior controle e envolvimento em sua aprendizagem, nas negociagdes, cedendo o
lugar de par competente a um dos componentes dos pequenos grupos (cf secéo
1.31). Assm, nestes momentos, a minha paticipacdo etaria apenas redtrita, a
organizacéo do ambiente e dos dementos que envolvem o trabaho dos grupos ou
individuais.

Meu plangamento para a segunda Situacéo era bem diferente, tendo em viga
0 moddo tedrico em que fundamentava minha préica, propus atividades que
fariamos juntos em colaboracdo, para as quais pretendia oferecer a direcdo ou a
mediacd0 necessarias aos aunos até que assumissem o controle do processo de ler
(Moll,1990/96:10).
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Passo a abordar os problemas que surgiram quando as leituras eram fetas
com a colaboragdo de todos em rodinha (cf secfes 1.3.2 ) e aqueles relativos &
atividades de plenaria (cf secéo 1.3.3).

E bem verdade que 0 nosso primeiro contato com o texto foi sempre
individud e slencioso; &find, eu mesma precisava rder o texto. SO apds aguns
ingtantes, partindo da tarefa proposta, comegavamos a refletir e didogar sobre os
caminhos a seguir ou seguidos, para a negociacd ou a patilha do sentido
congtruido. Percorriamos, entdo, 0s passos que, gerdmente, marcam 0 encontro
professor-alunos, ou sga, ees aguardavam aé que eu sindizasse o inicio e assumisse
0 controle e a organizacéo da atividade.

Em uma reetura de descrigbes e coment&ios contidos em meu didio,
contudo, deixam transparecer Snais de preocupacdo e cuidado, assm como
dificuldades, em abrir espaco para o didogo e a reflexdo. Verifiquel, por exemplo,
que a participacdo controlada apenas pelo professor foi sendo redefinida. Todavia,
como € lento o processo de mudancal SO em 12/06 anotei em meu diario: Aula boa.
Fiquei satisfeita com a participacdo dos alunos eu menos saca rolha (uso esta
expressio para indicar as varias perguntas que tenho que fazer para envolvé-los na
interacd0). Discurso de professor e aluno tendeu mais para conversa sobre politica.
O tema ajudou a discussio (diario do professor de 12/06). Em 05/06 conda a
observagdo: Boa participacdo, equilibrio na interacdo professor e alunos. Muitos
participaram da interacéo voluntariamente.

Antes, porém, vgo em meu condante questionamento a procura de causas
gQue acentuam ou marcam a assmetria na participacdo em sda de aula, snas
recorrentes de minha inquietacdo sobre como conduzi os trabahos de letura em
rodinha €ou em plendia. Em 31/05, gpés a greve, 1é-se em meu di&io: maior
participacdo mas o professor ainda assim conduzindo a interacdo. Eraadécimaaula
, 83m acrescentel meu questionamento ou minha busca de judificativas para nosso
comportamento: Volta da greve? Pelo texto? (diario do professor em 31/ 05).

Aligs, a expressdo ainda ingste em regparecer na quarta aula do curso:  ainda
eu saca-rolha; ainda com momentos de siléncio; ainda apaticos (diério do professor,
27/03). Marco assim a expectativa da leitura ndo estar sendo redizada de forma
colaborativa e também porque meu saber praico me segredava que embora dificil
ndo era utdpico os dunos se envolverem e verbaizarem os procedimentos usados no

processo de ler.
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Assm sendo, foi com insatisfacéo que observei: foi dada a oportunidade de
refletir em par mas houve pouca verbalizacdo no grupdo (em plenario). E a
seguir: Serd inibicdo? atividade nova? Querem formula pronta? Seréa
desconhecimento? Fizeram no chute inconscientemente sem controle do processo?
(di&io do professor de 22/03). Este coment&io, sem dlvida, se refere a uma
aividade de plen&ia e ndo de leitura em grupo e com e anuncio outro desdfio a
enfrentar.

Para melhor compreender como participava nas plenarias e nas leituras em
grupo, procurel identificar e refletir sobre quem falava, para quem (cf secdo 3.1.5,
capitulo 11;). As vezes, dirigia-me a grupo como um todo, procurava refletir com

aturma sem excegaon; em outros momentos dirigia- me apenas aaguns.

Outro obstaculo, entretanto, para identificar minha participagdo na construcdo do
conhecimento esta no fato de verificar que ha segmentos em que ndo se torna possivel, num trabal ho
com um grupo grande, distinguir se minha assisténcia esta sendo dada ao desempenho do aluno como
individuo, sujeito, ou participante da construcdo do saber durante ou apés a leitura. A leitura é uma
atividade complexa e, como vimos, envolve diferentes procedimentos que se entrelacam e se
completam (secdo 4.2 capitulo I11). Assim, cada aluno os usa em ritmo e de forma diferentes (cf secéo
2.2.3 capitulo 111) . Creio que tal fato se torna evidente, por exemplo, quando procuro dar a palavra a
AL 2: E vocé como fez a leitura? e esta aluna me responde: Nem comecei. ( dados de transcricéo de
aulade 19/06). AL2 mostrou ndo seguir os passos de seus col egas de grupéo.

A comparagdo de dois didlogos que transcrevo e analiso a seguir (segiiéncias 6 e 7) torna
evidente outra dificuldade de determinar minha co-participacéo, ou seja, de envolver-me e também
todo o grupo na co-construcdo do conhecimento. Nos dois trechos vejo-me procurando colaborar no
processo de aprendizagem e de leitura, durante a realizagdo de uma tarefa sobre pares de titulos
(descrita na secdo 1.2.1 deste capitulo) em que se procurava relacionar as informagdes do titulo

repetidas no subtitulo.
Sequiéncia 6 (10/04)

1. P:Ah. E o que é linfécito? Quem néo sabe o que é linfocito?
Quemnao sabe e que éde outras éreas? ...Todos mudos? Entédo
todos sabem, néo €?

AL2: Sdo leucdcitos, as células brancas do sangue.

AL3: Células do sistema linfatico.

P:E. Células do sistema linfatico, Rodrigo?

Rodrigo: Creio que sim.

P:Se ele que é de biologia cré que sim, o que achamos nés?

Ok wWN

Sequiéncia 7 (dia 10/04)
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P:Qual é a informacéo do texto que vocé vé repetida?

AL2: Peru

P: Peru. S6?

AL2: Inca €do Peru, ndo é?

P: Eu ndo quero a mesma palavra eu quero ainformacao que ele da. Palavra, n&o;
quero idéia.

AL2:Eu pensei em palavra.

P:O que este termo quer dizer? Incan vocé sabe o que € isto?
AL2:E asteca...€ povo. ((risos))

P:((impaciente)) Explica direito vai. Aquela coisa o qué?

S40 os primos-irmaos dos maias e astecas. O que élncan

ai? Como as duas descobriram no subtitulo? ((dirijo-me
aduasoutrasalunas AL e AL1))

10. AL6: No subtitulo diz “ Os que moravam no Peru antes

da conquista européia”

agrwNE

©CoOoN®

Discuto minha paticipacdo e a acéo pedagdgica de minhas perguntas no
processo de colaboracdo a partir da distingdo feita por Gdlimore & Tharp
(1990/96:173:178). Lembro que estes autores distinguem as perguntas que prestam
assgéncia a0 desenvolvimento do auno daguelas que permitem descobrir a sua
autonomia e identificar a guda necessaria (cf se¢do 2.2.1 do capitulo I11). Inicio as
duss seqiéncias com perguntas avdiativas, formule ambas para que pudesse
elaborar minha instrugdo. A questéo que desgo explicitar, entretanto, surge ndo do
que agproxima meu interrogatdrio nas duas sequiéncias (6 e 7), mas em relacdo a
como fago a docacd de minhas perguntas. Enquanto o didogo da seqiéncia 7 se
inida e se desenvolve com as perguntas sendo dirigidas sempre a auna AL2; no
anterior, primeiro me dirijo a turma em gerd Quem néo sabe o que é linfécito?
(segmento 1) para entdo me dirigir a Rodrigo: Células do sistema linfatico,
Rodrigo?.

O desencontro entre estes dois episddios me desperta para o fato de que, no didlogo da
seqiiéncia 6, AL 2 e AL 3 contribuem e participam da interacdo; ja Rodrigo, aluno da &rea biomédica,
se manteve calado. Por sua vez, na seqliéncia seguinte 7, se 0 questionamento ndo fosse dirigido

apenas a AL 2 talvez ela ndo me responderia e permaneceria insegura quando acompreensao do texto
edaatividade.

Quando trabalhando em grupo, para definir meu papel de colaborador, outros
obstéculos a serem vencidos surgem da interpretacdo do turno 9 da sequéncia 7.
Nele procuro fazer com que AL e AL1 verbaizem como haviam descoberto o
sentido de Incan. Momentos antes quando faziam a letura Slenciosa, negue-me a
dizer onde ou como descobri-lo. Sozinhas chegaram a solugdo de seu problema

Minha recusa levou-as certamente a interagir com o texto e chegar ap sentido. Se
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outros leitores dém de AL2, AL e AL1 enfrentaram obstéculos, ndo os identifiquel.
Se exigem, deixei de caminhar com des, de leva-los a refletir-na-acéo (cf secdo
2.2.2 capitulo I11) individuAmente e em grupo. Eis outro desafio a enfrentar!
Quanto tempo devo dar-lhes para pensar? A quem e como devo dar assisténcia,
permitindo que se goropriem de conhecimentos e redizem sua leturas com
autonomia? Para uma dStuacdo de sda de aula tendo em vista que cada aduno , por
certo, chega em momentos distintos aauto- regulacéo e aautomatizacdo (Galimore
&Tharp, 1990/96:182), torna-se dificl ir a encontro de cada duno,
individudmente, para negociar e partilhar nosso reflexéo e saber ou para determinar
a assgéncia necessaria a0 seu desempenho. Associo esta minha inseguranca e
cuidado & pdavres de Rui a0 descrever meu interesse em sempre fazer uma
avaliacdo do que os alunos pegaram, do que esta sendo passado, de ver como é que
ta frente os alunos (dados da entrevista com Rui).

Minha propodta inicid para enfrentar os desencontros que me levam a
duvidar de que minha participacéo no processo de aprendizagem e de nossas leituras
€ dnbnima de co-condrucdo estd em oferecer dividades alternadas com grupos
menores de modo a poder coordenar as interagbes e/ou perceber os alunos
colaboradores e distribui-los em diferentes grupos. E isto que tinha em mente
quando propus a atividade feita num grupo de trés em que um deles observasse e
relatasse depois em plen&ria as inquietagies e os concetos partilhados e negociados
(dia 26/06 e 03/07).

Pelo que mostram meus dados, para trabahar em grupo e nele identificar o
pape que para mim plange, tere que gprender a conviver com a incerteza, com a
espera e com a diversdade. De fato, a participacdo do professor modelo ou instrutor
num trabalho de grupo ndo gera incertezas ja que ao ditar regras, principios, teorias
ou ap mostrar receitas de como agir , para um ou para muitos alunos, terd por certo
cumprido sua missdo. O mesmo ndo ocorre com O professor colaborador, pois n&o
Ihe bagta trabahar com seus aunos se 0 faz mecanicamente; nem dar instrucdes que
s assemedham a imposicles. Este terd que esperar que sgam  gerados
comportamentos auto-reflexivos e partilhados o que implica na reeducacéo de s
proprio e de seus dunos. Terd ainda que questionar a diversdade, ja que seus
adunos néo redlizam suas fungbes mentais de forma automética ou seguindo passos

em ritmo idéntico conforme discutido nas secdo 2.2.3 do capitulo 1.
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Ao discutir trechos de nossos didogos em sda de aula, nas segbes 2.3.1 e
2.3.2, complementarel agumas questbes aqui levantadas pois meu pefil e minha
participacd0 podem estar contradizendo o papel que plange desempenhar; ou
posso estar sendo colaborador gpenas para aguns dunos e para outros ser um

organizador de experiéncias (cf secdo 2.1.3 do capitulo I11).
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2.2.3 Minha patrticipacao

Resumo nesta secdo 0 que enfoquei nas duas anteriores. Nelas procurel
identificar em minha préica tragos que me mosrem como se rediza minha
participacdo em sda de aula N&o indsto em dizer co-participacdo ou co-construcao,
conforme plangado, ja que ndo € iso que ocorreu pelo que foi discutido na secéo
2.2.1.

E bem verdade que apontei e discuti mudangas, fruto de artificios e de
reflexdo critica deste Tempo de Realizagdo, dificels de serem promovidas, embora
agumas desapercebidas por meus alunos (cf secdo 2.1.1 deste capitulo). Todavia,
Nnd0 possO negar que pelo que narro nesta se¢do0 minha participacdo se faz impondo
ingtrugdes, sem o fazer junto.

Os recortes de minha prética que enfoquel na secéo 2.2.2, contudo, dariam
uma resposta diferente & subquestéo de pergunta: como participo do processo de
ensnar e aprender. Trabadhamos juntos mes nem sempre ou nem todos em
colaboragéo.

Ha , portanto inquietacles, inseguranca e indeterminacéo em relacdo ao meu
perfil en salade aula

2.3 E assim que dialogamos?

Os problemas levantados em minhas reflexes sobre as plenarias ou as leituras em que a
turma toda participava estdo intimamente rel acionados a outra questao de pesquisa: como dialogo com
meus alunos? S&o minhas consideracdes sobre as respostas de minha prética a esta pergunta o que
passo a abordar.

Este estudo me demonstrou que, em sala de aula, ndo houve um modo Unico de interagir.
Mas, em que momentos, por que motivo ou com que objetivo fiz uso de diferentes tipos de didogo, de
troca verbal com meus alunos? Procurei descobrir por que privilegiei esta ou aguela forma discursiva
em sala de aula e repensar seu uso, tendo em vista que, para entender e aprimorar meu papel de
colaborador em minha agéo pedagdgica, ndo me basta apenas constatar o que ocorreu ou se foi feito
de forma recorrente. Afinal, ao se estudar uma situacdo de sala de aula torna-se necessario pensar na
natureza do saber que se tenta comunicar, mas também na agédo pela qual o professor garante a
comunicagdo deste saber (Lerner, 1996:95).

Subdividi esta secdo em quatro partes, nas trés primeiras (2.3.1; 2.3.2 e 2.3.3) enfoco e

discuto o que aprendi sobre os tipos de interacdo em sala de aula segundo Van Lier (1994), que usei
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para analisar meus dados (cf se¢do 3.1.5 do capitulo I1). Na se¢éo 2.3.4 reflito sobre minha resposta a

subpergunta de pesquisa: como dialogo com meus alunos?

2.3.1 O gquestionamento

Parte da resposta a subpergunta de pesquisa : como dialogo com meus alunos? é dada da
seguinte forma: questionando-os. E esta resposta que passo a enfocar e 0 que me ensina sobre o
planejamento de minha prética de salade aula.

Na se¢éo 2.2.2 deste capitulo, discuti minha insatisfacdo diante daincidéncia de situagdes em
gue eu me tornava o questionador. Em nossas trocas verbais, eu fazia uso ndo apenas de uma mas de
vérias perguntas consecutivas, dirigindo-as a toda a turma ou alocando-as a um s aluno como forma
de ampliar nosso conhecimento. Em outras palavras, escolhia o formato de recitacdo, segundo Van
Lier (1994). Na secdo 3.1.1 do capitulo 111, concentre-me em analisar as qualidades inerentes a este
tipo de interacdo, alias, considerado por muitos, como o produzido por muitos professores em sala de
aula e em situacOes de ensino-aprendizagem. Destagquei 0s motivos dos cuidados de ndo me apoiar em
seu uso em sala de aula, pois acentua a autoridade do professor e alimenta um comportamento
mecanico, ja que desconsidera a funcdo dial égica da linguagem. Lembro, contudo, que na se¢do 2.2.1
do capitulo 1, inclui o questionamento como meio de assisténcia a aprendizagem com base na
proposta de Gallimore & Tharp (1990/96). Assim sendo, procuro, diante de meus dados, repensar as
razdes do emprego do tipo de interagdo de recitacdo (Van Lier, 1994) e os obstaculos para excluir ou
restringir suafreqliéncia em minha sala de aula.

Enfoco, primeiramente, um incidente ocorrido ja bem ao final do semestre, em 05/07, quando
recebi avisita de uma aluna do Curso de Graduagdo em Portugués-Inglés. Veio gravar duas de minhas
aulas para fazer um trabalho exigido por uma das matérias de seu curriculo. E uma situac&o nio
planejada, mas procurel usé&la para envolver meus alunos no didlogo, na reflex&o critica sobre suas
acoes e nosso curso. Neste dia, eles estavam colocados em circulo e prossegui seguindo os passos de
nossos trabalhos com a distribuicdo das folhas e apresentacéo das atividades. Convidei-os, entéo, para
gue descrevessem, fizessem a apresentacdo do curso anossa visita, depois de justificar sua presenca.
Apdbs uma pausa formulei minha primeira pergunta por que esta disposicao diferente de sala de aula?
(transcricéo da aula de 05 /07). Minha expectativa é de que esta fosse apenas uma pergunta-convite ou
um simples sinal para que iniciassemos nosso didlogo. Ressalto que ja ndo registrava mais em meus
diarios que meu comportamento era de saca-rolha, uma vez que ndo havia mais necessidade de
insistir, instigar, sinalizar ao aluno para o fato de que sua participagdo em nossos didlogos era muito
bem recebida. O siléncio que ocorreu como resposta, contudo, gerou uma nova pergunta minha, mais
outra e a volta ao padrdo de interagdo em que eu conduzo um interrogatério. Minha surpresa diante
deste fato levou-me a analisar seu valor pedagdgico, as limitagdes que Ihe sdo inerentes e a causa de
sua ocorréncia. Identifiquei trés razdes para o uso desta formade interagir, que interpreto como :

estratégia usada para animar o dialogo;

recurso para o aluno atingir a meta ou o objetivo por mim proposto;



Para justificar meu ponto de vista, busco primeiro refletir e interpretar as possiveis causas da
mudancga no comportamento de meus alunos. Provavelmente, participar do didlogo ou avaliar nossos
trabalhos diante de uma visita, uma estranha em nossa sala de aula, deve té-losinibido. Além disso, &
provavel gue tenham ficado confusos diante do imprevisto do topico que eu havia proposto para o
nosso didlogo. Todavia, ndo me dei conta destes fatores ou optei por desconsidera-los. Preferi insistir

em meu proposito, usando minhas inlmeras perguntas para ndo permitir-lhes o siléncio. Isto

introducgéo a outros tipos de interagao.

exemplifico com aandlise datrocaverbal que ocorreu.

Seqiiéncia 8 (dia 05/07)

PwONPE

13

14

15

A pergunta que trabalho em grupo? (turno 2 ) poderia ter Sdo gerada pela
necessdade de obter mais esclarecimento ou a dicitagdo da informacdo dada
Entretanto, esta afirmacdo ndo se aplicaria & demais, em especid & do turno 6 ou
10 que, em minha interpretacdo, transcendem acuriosdade Que mais? sO iss0?. Séo

gnas de indgéncia a que o0 duno participe, et@o mas proximas daguelas que

Rodrigo: E um trabalho em grupo, né?

P: E um trabalho em grupo. Que trabalho em grupo?
Rodrigo: A dinamica.

P: Adinamica de sala de aula que eu procuro fazer emgrupo E
a gente sentado assim ((o professor faz um gesto com a méao
paraindicar as cadeiras em fileira, como nas aulas tradicionais))
nao da pra fazer em grupo também?

AL1: Eu acho que ocorre aqui um comprometimento maior. O
modo como se faz o circulo eu acho que compromete mais.
P: Hum, hum Agora eu so trabalhei em circulo? que mais?
gue outras maneiras de disposi¢do de sala nds usamos?
AL1: Ndo. O grupo trabalhou muito com slides.

P: Sidesnéo, retroprojetor.

AL1: Retro, né?

P: Que mais s isso?

AL2: N6s fomos pra uma sala separada.

P: Separada. Pra trabalhar em trés juntos. E por que vocé
acha? Qual foi o objetivo de trabalhar em grupo?
Trabalharem dois ou 3 no texto ? O que é que eu queria? Por
gue nédo dava aquela aula tradicional ?

AL1:Vocé quer detectar como € que cada pessoa comega a
leitura.

P: Vocé acha que meu objetivo é detectar como cada pessoa
comega aleitura. E eu precisava botar vocélongeinclusivena
outra sala pra descobrir isto?

Cris: NGs mesmas, um sentir como é que o outro faz, como é
gue cada um faz a sua parte.
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Coracini (1995:80) classificou como perguntas—animacdo que o professor usa para
animar a aula, a fim de que os adunos néo fiquem slenciosos ou talvez das que €a vé
como perguntas incitativas, usadas para provocar e edtimular, incitar respostas
mecanicas. De fato, com minhas perguntas, obtive respostas monossilabicas : A
dindmica (turno 3), rpidas, geradas quase que de forma automética. Nao posso
dizer que tenha proporcionado aos aunos o exercicio do discurso e do pensamento
(cf secéo 222 do capitulo Ill), porém, diferentes dunos se fizeram ouvir,
esqueceram sua inibicdo e concordaram em participar da interacdo; e sabemos da
importancia da interacdo socid para 0 modelo tedrico em que procuro fundamentar
minha pratica

Fica bastante claro também que, na redidade, minhas perguntas Sfo feitas
para respostas que eu ja as conhego: agora, eu s trabalhei em circulo? (turno 6) ;
que outras maneiras de disposicdo de sala nos usamos? Todavia eu as formulo
(turno 4) e reformulo, de diferente formas. E por que vocé acha? Qual foi o objetivo
de trabalhar em grupo? Trabalharem dois ou trés no texto? O que € que eu queria,
porque ndo dava aquela aula tradicional? (turno 14) até obter a resposta desgjada.
Aligs, embora meu convite sga para que aguém dé sua opinido (por que vocé
acha?), a resposta ndo € aceita e com nova pergunta conduzo Cris (turno 15) a
afirmar 0 que eu desgava ouwvir. Lembro, porém, que tinha um propésito, um
objetivo a atingir como ocorre em situagBes de sda de aula H& sempre um saber a
s ensnado, um comportamento a mudar, uma tarefa que deve ser cumprida com
base nas verdades em que o0 professor acredita. N&o se pode negar que com esta
aitude procuro controlar a interacdo, impor-lhe uma direcdo sem nenhum cuidado
em mitigar a assmetria de nossas relagbes. Afind, embora hga varios participantes
(Rodrigo, AL1, AL2, Cris), na redidade, ees interagem respondendo a perguntas
formuladas apenas por mim. Ainda mas, sou eu quem determina 0 quanto 0 seu
turno ira se prolongar , qua o tépico a ser abordado. Posso argumentar que, de inicio,
no conceito de internalizacdo, a assmetria se torna inevitdvel (secdo 2.3.1; capitulo
1) e que o processo colaborativo ndo implica em que hga iguddade de
responsabilidades. Lembro, contudo, que a auto-regulacdo presume autonomia,
portanto, maior Smetria; e que, por sua vez, na Vvisdo de ensno colaborativo, a
smetria pressupde oportunidade de partilha e negociacdo de verdades (se¢do 2.2.3 do
capitulo I11). Afina, com base nas paavras de Gdlimore & Tharp (1990:192) quem
aprende pode ter algo mais a dizer além de respostas ja conhecidas dos professores .
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Estas condderacOes me dertam para a necessdade da reflexdo critica de
forma a ter clareza sobre as razes pela qua esta sendo usado o questionamento, e a
andise de minha praica me mostra que nem sempre isto € claro. Afind, ndo se pode
esquecer gue o tipo de interacd em que 0 professor pergunta, o auno responde e ele
avdia, é tipico da situacdo de aprendizagem (cf secdo 3.1.1 capitulo I11) e isso pode
s trandormar num comportamento automatizado ou fosslizado (cf secéo 2.2.3
capitulo 111) do professor e do duno que aguarda ser questionado.

Para gorimorar meu pape de colaborador ndo posso me furtar a responder o
que estou priorizando: a ImMpPosicdo de conceitos ou a promogdo da autonomia do
auno? Meu questionamento estd sendo gpenas uma ponte? Com isso chego a outra
funcdo que identifico para 0 uso do questionamento como recurso pedagdgico: ser a
ponte, a introducéo para outras formas de interagir, conforme se tornara evidente em
diferentes sequiéncias que serdo andisadas na proxima segdo. Aliés , agui mesmo,
neste didogo, em sua resposta, Cris ndo se limita mais a dizer gpenas um sSm ou

nao. Prefere revelar seu pensamento, fruto de sua auto-reflexdo.

2.3.2 Transagao ou transformagéao

Minha resposta a pergunta como dialogo com meus alunos? pode ser também a seguinte:
através dos tipos de interacdo de transacédo ou de transformacéo (Van Lier, 1994). E isto que
abordo nesta se¢éo.

Na secdo 2.2.2 deste capitulo, meus dados deixaram transparecer o interesse que tenho em
Criar espagos e momentos para que em nossas trocas verbais eu e meus alunos, como pensadores e
colaboradores, possamos refletir e participar do processo de aprendizagem, nos tornando negociadores
do sentido de nossas agles. Alids, 0 modelo tedrico em que procuro fundamentar minha agdo
pedagdgica me convida a assim proceder; afina acredito que é pela mediagdo do outro e da palavra
gue iremos construir novas verdades (cf se¢cdo 3 capitulo 11).

Verifiquei, contudo, que para que isto ocorresse eu deveria, primeiro, aprender a ouvir meus
alunos; segundo, ajuda-los a aprender a perguntar, falar e refletir; finamente, ceder-lhes a voz.
Escolhi incidentes para narrar e discutir como reconheci estes ensinamentos na anélise de minha
prética.

O primeiro que proponho relatar gira, justamente, em torno do ouvir e do questionar; mais
precisamente, em torno da necessidade de se estimular 0 aluno a perguntar, a ser curioso e o professor
aouvir, paraque se promovade fato o vai-e-vém de perguntas e respostas.

Por acreditar que o didogo ndo se limita acomunicagdo oral, face a face, mais de uma vez

sugeri a meus alunos a utilizacdo de seus didrios reflexivos para que me interrogassem, tirassem
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dividas e formulassem questdes sobre fatos relacionados ao curso e & nossas agdes. Esta opgdo me
permitiria acentuar nestes diérios seu perfil de recurso pedagdgico ja que abrangeria ndo so a redacéo
de respostas a minhas perguntas ou aos tépicos por mim propostos mas também se levantariam
questdes que surgissem do olhar investigador dos alunos ou do seu processo de reflexéo sobre os
topicos que |lhe foram apresentados. A seqiiéncia 9, contudo, mostra justamente que formular
perguntas ndo € uma prética fregiiente entre os alunos. As palavras iniciais do professor evidenciam
esta minha assercéo: Eu pedi que se vocés tivessem uma pergunta que a colocassem pra mim. E so

dois fizeram perguntas, AL1 e Rodrigo (turno 1 seqiiéncia 9).
Sequéncia 9 (dia 03/07)

1. P Eu pedi que se vocés tivessem uma pergunta que a
colocassempra mim. E so doisfizeramperguntas, AL1 e
Rodrigo. Os outros parece que ndo tém nada que
perguntar.

2. AL6: Eu perguntei sim, Myriam ((dirigindo-se a
professora))!

3. P: Vocé? Nao ! Qual foi a pergunta?

4. ALG6: Eu fiz uma pergunta assim: quando eu deparar
com um problema de vocabulario, que se eu nao
entender o sentido, muda derumo, como eudevo agir ?

5. P: Eeumelembro, agora. De vocé falar isto.

6. ALG6: Depois que eu fiz,((gpontando ofind dafolha)) eu
pus esta pergunta . N&o sei se me expressei bem.

7. P: E no finalzinho. Acho que vocé fez esta pergunta. Os
outros dois fizeramlogo de saida.

De fato, em 03/07, surgiram apenas duas perguntas nos didrios, na realidade, trés. Dois dos
alunos a formularam antes de escreverem sobre a questdo proposta por mim para aquele dia. A
terceira aluna, AL6 acrescentou-a ao final de seu texto. Nos turnos 2 a 4, vé-se que a professora
parece ter-se esquecido da pergunta de AL6 e mesmo diante de sua insisténcia, Eu perguntei sim,
Myriam! (turno 2) duvidou. Nada registrei em minhas notas sobre esta minha desatencéo, nem sequer
sobre a auséncia de um espaco no decorrer da aula para responder a questdo de AL6 . Disto s6 me
apercebi, mais tarde, ao transcrever os dados desta aula; creio que mesmo ao confirmar E" no
finalzinho permanece uma incerteza, tanto que ndo digo vocé fez mas Acho que vocé fez esta
pergunta (turno 7). Embora justifique meu esquecimento com as palavras Os outros dois fizeram logo
de saida, minhas reflexdes sobre este incidente aertaram-me para outros semelhantes que apontam
para a necessidade de agugar ou educar o ouvido de professora para as perguntas formuladas, o que
se tornatdo premente na cadeia de comunicagdo em sala de aula quanto levar o aluno ainterrogar.

Freire (1996:128) adverte para o fato de que o educador que escuta aprende a dificil licao de
transformar o seu discurso, as vezes necessario, ao aluno, em uma fala com ele (grifo feito pelo
autor). Ora, se a ninha meta € dialogar ndo posso me limitar simplesmente a falar ao aluno, devo

escuta-lo.
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O incidente da pergunta de AL6 me reporta ao que diz Faundez (Freire & Faundez, 1985:46)
: de um modo geral o educador j& traz a resposta sem lhe terem perguntado nada. Veo, em minha
recusa em mencionar a pergunta de AL6 e, finalmente, meu esquecimento em respondé-la, ndo o fato
de haver trazido pronto o que perguntar mas o de haver trazido , sim, o assunto que seria objeto do
nosso didlogo. N&o foi por desconhecer a resposta que deveria ser dada, ndo foi por acha-la 6bviaou
desnecessaria, nem por desinteresse pela prépria aluna mas porque a agenda de trabalho teve,
certamente, prioridade. Para ouvi-la creio que deveria ter havido maior equilibrio entre o que havia
planejado ou selecionado para enfocar em sala de aula e a situagdo imprevista que despontou. Sera
gue, sem a intervencdo de AL, eu teria tomado consciéncia do que ocorreu? Na ocasido, faltou-me o
autocontrole ou a consciéncia de minha desatencéo.

Minhas reflexdes sobre este incidente me orientam ainda para a necessidade dos alunos de
assumirem esta postura curiosa. Nao deve ser motivo de surpresa, portanto, que ndo sejam
guestionadores. Afinal, esse parece ser 0 comportamento que é apresentado a muitos como
predominante na cultura da sala de aula. Ha, certamente, obstaculos a vencer ou pontes que devem ser
planejadas e construidas. Se o professor precisa educar-se para ouvir, 0 aluno precisa ser preparado

paranao temer a pergunta; para duvidar, discutir, argumentar e assim criar 0 habito de dialogar.
Volto-me, entdo, para 0 que aprendi sobre como dialogamos e o meu esforgo
de ensnar 0 duno a fdar e nisso educar meu ouvido. Antes, porém, esclareco que
ndo pretendo enfocar as Stuagbes em que se ouve a voz do auno que faa por
imposicao da tarefa proposta, como ocorreu com Cris na plenaria do dia 26 de junho.
Egta duna relatou sua experiéncia para a turma, o que observou e anotou sobre o
comportamento de duas colegas a0 redizarem a leitura de um texto. S&o palavras

suas que transcrevo na sequiéncia 10:

Seqiiéncia 10 (dia 26/06)

Cris. Eu acho que a dupla ndo teve muita dificuldade +++
primeiro elas leram individualmente Cada uma leu s6. Depois
discutiram. Entao foi até uma coisa rapida . Isso, aquilo. Foi
uma coisa bem esquematica. N&o foi dificil nem pra qguemtava
observando. ...... Mas eu ndo sei se €impressdo minha, maseu
acho que tava de principio uma proposta, um problema. E eu
acho gue as propostas tavam ligadas a todos os problemasnéo
havia uma relagdo certinha, entendeu? Uma proposta pode
solucionar varios problemas. Eu acho que elastavam chegando
a esta conclusdo também. Depoisacho que parece elasfizeram
esta observacao((imitando afdado grupo)) “ P6, parece que ha
proposta ligada a dois problemas. Uma coisa assim, entendeu?

L égico que haaqui sinais de que Cris fez seu discurso monol dgico, sabe ou aprendeu a expor

suas idéias em sala de aula. Todavia, meu interesse estd em entender nossa interagdo quando se
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realiza seguindo o tipo de transacédo ou de transformacdo (Van Lier 1994) apresentados na se¢éo
3.1.1 do capitulo Ill, em que as falas se assemelham & conversa, ao ir e vir de vozes gque sdo
interanimadas pel os participantes.

Para isso, fiz trés recortes da plenéria do dia 29/03 e que se desenvolveu com a apresentacao
oral a turma, por diferentes grupos formados por trés alunos cada, do trabalho escrito em
transparéncias. De certa forma, uma atividade semelhante a do dia 26/06 em que se fez o uso do
retroprojetor e se promoveu a discussdo das atividades realizadas por um grupo. Destaco que este tipo
de tarefa era proposto com o objetivo de abrir espaco para a voz do aluno, para ensinalo a fdar;
porém, a fala da aluna-apresentadora ndo se desenvolveu como no trecho que transcrevi no paragrafo
anterior com a fala de Cris. Neste, a auna foi interrompida constantemente; meu ouvido ndo se
mostrava educado e se tornava obediente ao desejo de que a tarefa fosse cumprida. A apresentacéo
tornou-se entrecortada inlmeras vezes, dando origem a diferentes trechos em que houve trocas de
falas minhas com as das alunas.

Assim, comega minha aprendizagem de como dialogamos. Cada sequiéncia é diferente da
outra (Markovg 1990), aberta e sujeita a uma multi-dependéncia ou interdependéncia de fatores
diversos que devem ser levados em consideragdo. De fato, superficialmente, os trés trechos se
assemelham, mas cada qual apresenta seus tragos distintivos: o problemaa ser refletido.

Volto ao primeiro recorte que fiz. Transcrevo primeiro um trecho de minha fala quando
distribuia o texto a ser lido, com descricdes apresentadas no Lexicon das palavras Painting, drawing,
illustration ( anexo C 3), e a atividade proposta, que consistia de assimilar informacdes, ver o que
elas tém em comum e em que elas sédo diferentes (transcricdo da fala da professora em 29/03). Os
alunos em grupo prepararam transparéncias com topicos para serem discutidos em plendria. Do
primeiro grupo a usar o retroprojetor, faziam parte AL9, AL4 e AL8., sendo que ALY e AL8 eram
alunas do Curso de Graduagdo em Belas-Artes. Em seu primeiro turno da sequiéncia 11 a professora
resume o que havia sido dito por AL8 quando apresentava sua transparéncia. Aprova e concorda com

a exposi¢do daauna: Exatamente.

Seqiiéncia 11 (dia 29/03)

1. P: Exatamente. O que distingue uma ilustracdo de um sketching
ou pintura éo uso. Eleéusado prailustrar.. Vocé pode usar um
drawing prailustrar, um sketching pra ilustrar , ndo pode?

2. AL9: Interessante que esta coisa de ilustrar é reforcado.
Antigamente, todo trabalho de arte era visto como ilustracéo.

3. P: Olha agora ela ta falando de arte. Nos séculos anteriores o
trabalho de arte era visto como ilustragdo pra acompanhar.

4. AL9: Até a producao da arte moderna, a arte era feita pra
comunicar. Isto era uma ilustracdo que acompanhava uma
forma de comunicacéo. E o que elefala aqui. Esta dentro destes
dois sentidos.

5. P:E, EE. E édiferente deilustragio numtodo. Bem, tudo bem. E
isto ai. Vamos la ver. J e AD Qual a diferenca que vocé
percebeu entre essay e composition, ensaio e composi Gao?
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Observa-se que AL9, numa participagdo auto-iniciada, toma a palavra e expressa uma
opinido pessoal. Introduz um novo tépico para o didlogo Interessante que esta coisa de ilustrar é
reforgado. Antigamente, todo trabalho de arte era visto como ilustragéo (turno 2). Claro que AL 9,
aluna de Belas Artes, traz para a sala de aula, para a leitura, sua visdo e sua experiéncia pessoal. A
diversidade de sua formac&o, de personalidade, de interesse particular, profissional ndo pode ser
esquecida. Afinal, sabemos que minha aluna ndo € um ser idealizado ou abstrato mas um individuo
com caréter social, com sua histéria, vontade e voz préprias. Ora, se bem que a principio eu tenha
aceito a participacéo de AL9, chamando inclusive a atencao dos colegas para sua contribuic¢éo (turno
3), seu novo turno é impacientemente interrompido, pois distanciou-se daquilo sobre o qual estavam
dialogando, ou seja, da tarefa poposta. Interrompo sua fala. Como professora, tenho o poder
institucional parainstaurar modos de interlocucéo e para controlar os sentidos em circulagdo conforme
comenta Fontana (1997:128). N&o nego que o papel que desempenho socialmente é distinto daquele
do meu aluno, afinal 0 que se espera € que 0 professor seja aquele que tem o conhecimento, a
competéncia que ird garantir que o aluno aprenda ( Van Lier, 1994:76). Imponho, portanto, a agenda
aser cumprida: E, E E. E é diferente de ilustrac&o num todo. Bem, tudo bem. E isto ai.(turno 5).

Esta néo é a postura de quem se propde a educar o aluno a dialogar. Esta bem diversa daquela
de quem tem como meta, como ja foi discutido no capitulo |11, envolver-se num movimento de dois
sentidos, num ir e vir de questdes. Por certo, a esta situagdo ndo poderia associar as palavras de Cris
gue afirmou em sua entrevista gue eu permito que a conversa desvie de um lado para o outro(dados

da entrevista da entrevista de Cris).

Passemos agora ao trecho em que ALY usa o retroprojetor (seqiéncia 12). Mostra

como fez aleitura ou o que entende por drawing e sketching.

Seqliéncia 12 (dia 29/03)

1. AL9: Pelo fato de ser comlinha.

2. P: Entdo édistinguido por qué? Pelo material. Pela forma que é
usada.

3. AL9: N&o étanto pelo material. E pela forma.

4. P: Material também. Seria pen e pencil.

5. AL9: Lapis, papel éforma, € composicao.

Sua apresentacdo € interrompida. Procuro leva-la a redaborar sua leitura de
modo a ndo repetir as paavras do texto como se estivesse fazendo uma traducéo
(turno 2). Nos turnos 3 e 5, contudo, AL9 defende seu ponto de vista. Embora hga
gpenas dois participantes, vé-se que se estabelece um debate ou uma disputa sobre 0

sentido que eu e a duna atribuimos a pen e pencil . Para AL9: Lapis, papel é forma,
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€ composicdo (turno 3 e 5). Discorda da professora que diz ser material (turno 4).
AL9 nZp aceita passvamente a leitura da professora N&o é tanto pelo material. E
pela forma (turno 3); judifica sua leitura, Lapis, papel € forma, € composicao (turno
5).

Nas duas situagles, posso aé dizer que houve Sm uma mudanca nos métodos
tradicionais de ensino, ndo 6 em relacdo a quantidade e a oportunidade de fdar, mas
também a de ouwvir (Edwards & Mercer, 1987:155), pois a duna ndo eta
passvamente imersa na fda do professor. Vego nos dois trechos sdecionados de
didogo (seqiéncias 11 e 12) a participacdo autodeterminada da aluna, a permuta de
informacBes, minha interrupcdo e a agenda sendo cumprida. Interpreto-os como
seguindo o tipo de interacdo de transacdo (Van Lier,1994), entretanto, um aspecto
os disingue. No primeiro, AL9 aceita a imposicdo da professora e ha maior
consentimento; 0 que nd ocorre no seguinte. Ora, meus dados mostram que, na
dindmica das trocas verbais, os participantes, professora e aunos, podem evadir-se
ou ignorar 0 controle imposto, podem desafiar (como fez AL9 na sequéncia 12 ),
violar o controle ou curvar-se, submetendo-se aos limites estabelecidos pelo
professor como na sequiéncia 11.

Claro que poderia ser invertida a Situagdo em que a agenda , o topico, a
dmetria da interacd se rediza. N&o € iso que faz em 14/06 AL 10 quando
interrompe AL8 dizendo: Mas gente, deixa falar uma coisa que estd me
incomodando? Da mesma forma, ndo € edta postura de AL8 em 14/06 ao lhe
responder SO um instantinho e continuar fdando: se eu botasse s a minha
resposta bate-bola pela diversidade e complexidade. Ambas se mostraram divas
em suas trocas verbas, em se envolver nainteraczo.

O propésito de aceitar, ou ndo, a participacdo ativa do outro faz com que as
trocas verbais se redizem de forma cooperativa ou competitiva; através do debate ou
da concordia, da negociacdo ou da Ssmples intervencdo de um dos interlocutores.

Neste fragmento de didogo (sequéncia 12), vé-se, professora e auna
procurando cada qua impor sua perspectiva interpretativa ou semantica, disputando
o controle ou resistindo a que se estabeleca a simetria semantica e estratégica (cf
3.1.1 capitulo III; Lindl & Luckerman,1991:9). Reconhegco que ha diferencas em
nossas vozes, de direitos e de conhecimento; mas fatou-me disposicéo neste didogo
para gustar nossas respostas e visdes, de modo a que eu pudesse aprender com 0

aduno mesmo sabendo que sua visdo difere da minha Afind, segundo Faundez
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(Freire & Faundez,1985:36), 0 didogo sO exise quando aceitamos que O outro é
diferente e pode nos dizer algo que ndo conhecemos. Eu , contudo, neguei-me a ouvir
AL9. Por que ndo descobrir as contribuicdes que pode trazer? Ora, se minha proposta
ou moddo pedagbgco € que o duno também paticipe da construcdo do
conhecimento, N80 posso me acomodar apenas a0 verbadismo vazio ou troca de
palavras impostas. Foi esquecida assm minha proposta de ensinar afdar.

Certamente, diante de como interpretel os didogos 11 e 12, ndo ha eco para o
gue Elisa airmou que tenho sensibilidade e sou flexivel (entrevista de Elisa). Nem
dizer que meu ouvido esta educado para o trabalho colaborativo (cf 2.2.3 capitulo
[1). Eis porque é fundamental observar e refletir sobre os desencontros de nossas

vozes e os ma entendidos durante as interagOes verbais em sdlade aula
Em outra sequiéncia da mesma aula de 29/03, se evidencia justamente uma situacdo de
comunicacdo em que os interlocutores parecem manter o contrato de partilhar seu saber, colaborar,

promover ou manter o equilibrio em suas relagdes, estéo juntos em acdo e em palavras.

Sequiéncia 13 (dia 29/03)

1. P: Entéo, AL9, no grupo de vocés que fez painting, drawing o
gue elas ((referindo-se a definicdo das pdavras)) tém em
comunt?

2. AL9: Olha uma coisa que eu falei foi ...é que é uma

comunicacao através da escrita.

. P: Painting, drawing, illustration?

. AL9: Todos eles sdo comunicacgdes através de... ndo € uma

escrita, é através de um...

. P: Por que comunicagao ai? Onde vocé pegou comunicacao?

. AL9: Porquetodoseles, pela defini¢éo de cada umdeles, dizque

€ uma forma de apresentar umcontetdo. Entao, pramiméuma
comunicacdo. SO que ndo € uma comunicacao verbal, nem
escrita. E gestual? N&o. E visual. E uma forma diferente de
comunicacao. A primeira coisa que me chamou atencdo € que é
uma comunicacdo. Lembra que nés ja falamos da escrita,
verbal etemos...

7. P: Paralinguisticos.

8. AL9: Este é um codigo paralingtiistico

9. P: Sdo visuais. Pela propria palavra pintura. E visual.

10 ALS: Isto é seria a pintura, o rascunho.

11 P: Rascunho.

12 ALS: E rascunho dentro da pintura.

13 P: Um pode estar dentro do outro.

14 ALS: E.

15 AL9:Tem os dois o desenho e a pintura.

W

[e2é)]
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Na entrevisa de Cris, conforme ja comentel, ea menciona que, em minha
sda de aula, professora e duno chegam a conclusdo, pensam e analisam dados
juntos. De fato, creio que a0 se iniciar o trecho deste nosso didogo ou desta
conversa, ha sinais de surpresa minha diante do que AL9 disse uma comunicacao
através da escrita (turno 2) Ora, por certo eu podia ter-me oposto aleitura feita por
ALY9; contudo, minha opcéo parece ter 9do Smplesmente intervir questionando-a,
convidando-a para andisar e partilhar as razoes de sua resposta. Com uma pergunta
procuro avaiar a gjuda que posso prestar-lhe (cf secdo 2.2.2 do capitulo I11); minha
fda € ancorada em sua indecisio. P:Por que comunicacdo ai? Onde vocé pegou
comunicacdo? Lembro que, segundo Moll (1990:12), a demongtracdo mas também a
conducdo de um questionamento ou a apresentacdo dos dementos inicias
indicadores da solucdo da tarefa sdo etapas da mediacdo de assisténcia ao auno. No
turno 7 novamente complemento a sua fda, e a partir do turno 10, € AL8 quem

procura gudar AL9. Aqui, € ouvida avoz das dunas de Belas Artes.

Neste recorte ha sinais também dos efeitos da mudanca de autoridade delegada ao aluno
sobre os contetidos, sobre o processo de construgdo do conhecimento pessoal e sua avaliagao, ja que
no discurso de AL9, no turno 6, ha caracteristicas de um mondlogo em que ela faz perguntas e ela
mesma as responde, questiona e reflete sobre o procedimento usado para constuir o sentido daleitura:
apresentar conteldo para e€la é comunicar-se (AL9, turno 6). Procura justificar processos

interiorizados, intra psicol 6gicos que se tornaram objeto de sua atencao,

Creio que neste trecho meu papd se assemelha mais ao do colaborador que
da asssténcia a AL9; ora fazendo uma pergunta, ora aertando para uma informacéo;
ora oferecendo uma pigta Util, pois me adianto a AL9 e AL8 quando estas parecem
buscar nas atividades da aula anterior conhecimentos para chegar a solucdo do
problemas relacionado aatividade proposta.

Faco notar ainda que, embora tenha anunciado meu propdésito de refletir
sobre nossos didogos aluz dos tipos de interacéo de transacdo e de transformacdo
(Van Lier,1994), nas sequéncias discutidas, nesta segcdo, a agenda pedagdgica néo
foi dterada, 0 que seria um dos tracos digtintivos do tipo de transformacédo (Van
Lier,1994) conforme o que foi discutido na secéo (3.1.1 capitulo I11).

Destaco, contudo, que se observa a dternancia entre a aceitacdo ou
consentimento e a disputa pela imposicdo da agenda pedagdgica a ser cumprida, ito
€ a coercdo (Fairclough, 1898 cf secdo 3.1.1 capitulo Ill) como ocorreu nas
segliéncias 11 e 12. Aprendi , portanto, na minha andise que a questdo principd a

s investigada e que requer maior cuidado eta em como se cumpre o que foi
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plangado. Aligs, € 0 que me permitirda verificar como eu e meus aunos trazemaos
nossas verdades paraa sdade aula

Feitas estas consideracOes, passo a discutir outro tipo de interacdo verba
presente em minha préica, o da transmissao (Van Lier,1994). Outros didogos,
porém, serdo enfocados nas secles finais deste capitulo quando for tratar das

questBes relacionadas avisao de leitura.

2.3.3 Os mondlogos insistentes

Na secdo trés do capitulo anterior, quando discuti as interacOes verbais em
sda de aula, acrescente outra dimensdo, nova funcdo pedagdgica a0 tipo de
interacdo de transmissdo (Van Lier,1994; cf secdo 3.1.2). Assim sendo, ndo exclui
as interacOes que tém este formato, e que passal a chamar de didogo monoldgico em
minha busca de compreensdo sobre como dialogamos. Aliés, ao andisalas, tornaram
evidente 0 quanto preciso aprender ame calar.

Claro, ndo quero com iso dizer que ndo possa transmitir conhecimentos aos
meus aunos, fornecer-lhes informagdes e dar-lhes ingrugbes. Meu trabaho e minha
intervencdo ndo se limitam agpenas a coordenar atividades, j& que aceitar que 0s
alunos sdo intelectualmente ativos, ndo implica supor O professor passivo
(Lerner,1996:120).

Remeto-me a Pearce (1994:200) ao dizer que somos mals Ou Menos
monologicos ou diddgicos em diferentes periodos de nossa vida, em relacdo a
diferentes pessoas e circunstancias. De fato, nos momentos de introdugdo da
atividade, como ja comentel na secdo 2.2.1 deste capitulo, minha tendéncia € para o
mondlogo, para o tipo de interagdo de transmissdo (Van Lier, 1994) usado a fim ce
goresentar 0 conhecimento e a atividade que selecionei como capaz de auxiliar meu
auno.

Meu desgpontamento, porém, era grande durante a transcricdo de agumas
fitas, de nossas atividades em grupo ou em plenaia. Meus turnos prolongavam-se e
eu me esbanjava em paavras e em repeticdes de tal forma que reproduzia o perfil do
ingrutor como, dids, ja havia verificado durante a fase de introducéo das atividades
(cf secd0 2.2.1) Ocorria comigo, exatamente, o que foi assndado por Nunan
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(1991:189): € o professor quem fala a maior parte do tempo...e numa analise
objetiva de suas aulas ao revélas ficam, geralmente, surpresos com a grande
guantidade de fala que pronunciam.

Escolhi para exemplificar este fato trechos de uma aula de reposicéo, 18/06,
em que com poucos aunos presentes e na expectativa da chegada dos retardatérios,
fiz uso de um pequeno texto dobre didexia De ceto modo, a atvidade foi
improvissda e a ldtura feita individudmente com a turma em semicirculo. Um

trecho do que foi proposto esta na seqiiéncia 14 que transcrevo abaixo:

Seqiiéncia 14 (18/06)

P: Vocésvaotirar ostopicos como se fossemtitul os, bate-bola.
Lembra que o Rodrigo disse que os titulos equivalem a
perguntas? Entéo, vocé fara a leitura assim: Qual é o tépico
desta pesquisa? qual € o problema? quais foram os dados
colhidos nesta pesqguisa? Quais as conclusdes do autor sobre
estes fatos?

Eu propunha, portanto, um didogo em que 0 outro seria 0 proprio texto (cf
secdo 3.1.2, capitulo ).

Quando fiz a transcricio da  plendia sobre a atividade proposta, vi-me
reproduzindo o papel do professor indrutor, usando o tipo de interacdo de
transmissdo (cf secdo 3.1.2 do capitulo I11). A principio, desculpei-me atribuindo a
causa do meu modo de interagir aos poucos aunos presentes, ao tempo que ndo me
pressionava, a Situacdo atipica de ser uma atividade, de certa forma, ndo programada.
Contudo, cheguei a conclusfo que minha interacdo se fez de forma mecénica,
automatica, repetindo um comportamento fossilizado (cf secdo 2.2.3 do @pitulo 111).
Levanto-me do circulo de cadeiras, retomo minha posicdo diante da lousa para fazer
minha exposicéo didaica, demondrar a rdacdo que uma duna havia feto entre
subtitulo e titulo. Com isso, acompanho minha escrita com a fada como se vé na

sequéncia 15:

Sequiéncia 15 (18/06)
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P: Olhaai , entdo isto aqui é o elemento novo do subtitulo. Agora
pelo que vocés leram do titulo e do subtitulo ((escrevendo no
guadro)) O subtituto tem A+ B . Temuma outra idéia. Essa é a
organizacgao ele repetiu a mesma coisa e acrescentou mais um
detalhe. Pelo que ele sinalizou aqui, o que é que vai ser de
importante abordado nesse texto?

Asim, trao o aduno como um receptdculo passivo, incapaz de raciocinar
sozinho, de judificar suas opcBes. Aqui, sou, sem divida, a professora de aguns
anos atrés, do meu Tempo de Preparacdo (capitulo 1). Esta asser¢do me conduz a
Vigotski (1978/84:84) quando, em seu estudo dos comportamentos automatizados,
afirma serem comportamentos de origem remota e repetidos pela enésima vez.

Sem me dar conta, a coment&rio de AL: deu trés adjetivos pra dislexial,
volto-me novamente para a lousa a fim de copiar os adjetivos do titulo e do subtitulo
e prossgo fadando: ora reproduzo um mondlogo teetra; ora sou eu mesma
guestionando e respondendo, didogando com a lousa. O duno € parcidmente, ou

talvez, totalmente esquecido, como se vé na seqiiéncia 16:

Seqiiéncia 16 (18/06)

P: E, deu trés adjetivos. Esta aflicdo, devastadora, duradoura,
permanente. Qual a funcdo disto aqui? ((apontando para a
lousa)) mostrar que ela éforte. Quaisas palavras. que marcama
intensidade da dislexia? Ela & devastadora e potencial
((apontando outra vez )) . Outros aspectos? E estranha,
misteriosa. SO que aqui eledizo mistério da dislexia. eaqui esta
aflicdo é misteriosa. Pelo titulo a gente percebe que ele vai
encaminhar o pensamento, dizendo o qué? Mostrando como essa
doenca € misteriosa e no entanto € forte. Misteriosa, estranha,
diferente. Percebeu ?

Por que quero saber se perceberam se AL j& havia mencionado que eram trés
adjetivos? Por que néo lhe pedir que mencionasse quais séo, como os descobriu, qual
Suaimportanciae assm por diante? Silenciel o duno.

Mais adiante, vgo-me também agindo como informante Unico, monitorando
ou monopolizando o conhecimento. Uma duna pergunta Quais os sintomas de

pessoas diséxicas? , sou eu quem responde a AL, sem dar , aos demais dunos , a
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oportunidade de mostrar seu conhecimento sobre didexia E isto que se observa na

seqliéncia 17 que transcrevo e andiso a seguir.
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Seqiiéncia 17 (18/06)

P: Ossintomas. Vocé pode produzir todos osfonemas e escrever tudo
s6 que faz de modo trocado, tem problema de ortografiaa crianca é
“tatibitati” . E uma desordem da palavra. Ha niveis diferentes.
Minha irm&, por exemplo, tinha sintomas de dislexia na infancia
Acho que até hoje ela édisléxica. Acho que a aversdo que ela tem por
linguas € uma prova.! ((risos)) Entdo, veja este € 0 meu
conhecimento extra textual que tenho e uso pra ler.

S80 dados como estes que me gpontam a necessidade de fazer voltar ao
edudo meu estagio inicid de gprendizagem, a desautomatizacdo dos velhos hébitos
fossilizados, tomando consciéncia do processo de mudanga, ou sga, analisando o
meu ontem e o hoje . (cf secdo 2.2.3 do capitulo II1). Lembro Freire (1996:59)
quando afirma sel que sou um ser condicionado mas, consciente do inacabamento,
sei que posso ir além dele. E tendo em vista 0 que acabo de descrever que afirmo:
preciso gprender ame calar.

Para aprimorar minha prética, contudo, ndo creio que deva mudar quando
minha fda tem a funcdo que identifico na seqiiéncia 18. Nela minha participacdo na
interag80 segue um caminho diferente ndo sou eu quem faa aos dunos ou quem
avalia a resposta de AL12: E ela falou bem quando disse da &rea cognitiva (turno 3).
Convido-os, aravés de uma pergunta a responderem a questéo levantada por AL1 em
seu diario, ou melhor, convido aguém que sga da aea de lingligica para colaborar
goresentando sua visdo sobrer Qual a relagdo disto que eu faco com a
psicolinglistica? (transcricdo de minha faa em 03/07). Aluna do Curso de Letras,
AL1 parece preocupar-se em fundamentar os procedimentos de sda de aula com seus

conhecimentos da area de graduacéo.

Seqiiéncia 18 (dia 03/07)

1. P: Este € meu objetivo: ver se, realmente, estamos
caminhando juntos. E levar vocés também a olhar o
processo de sala de aula. Ele esta me ensinando? Eu estou
aprendendo? Ou eu ainda ndo aprendi?. T4 entendendo?
Bom. Outra pergunta foi feita por Cris. Qual arelagdo disto
que eu fago com a psicolinguistica? Entdo, explica pro
Rodrigo, que ndo é da nossa area de letras, o que seriaa
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psicolinguistica? Quem é de linguistica pode te dar uma
explicacgao.

2. AL12: Oqueseriapsicolinguistica? Seriaumestudo da area
delinguagem e cognicao. Entéo, e oslinguistasestudam éé
linguagem e mente, os efeitos da.. da.. nossa
psicolinguistica, ndo é?

3. AL1: E elafalou bem quando disse da &rea cognitiva mesro,
de aprendizagem, percepcao.

Este recorte torna evidente que novamente ndo economizo paavras. Meu turno
€ mais longo do que o dos demais. Repito uma série de perguntas consecutivas, mas
intencionalmente, com um propdsito pedagdgico, bem claro. N& estou agindo de
forma mecanizada: Ele estd me ensinando? Eu estou aprendendo? Ou eu ainda nao
aprendi? T4, entendendo?(turno 1). Associo este encadeamento de perguntas, sem
respostas, a auto- reflexdo, a questdo da faa egocéntrica ou ao didogo monologco,
comigo mesma. Na redidade, estou verbdizando como seria 0 processo de olhar a
sda aula. Lembro que Bakhtin (1929/97:63) stua o didogo ou discurso interior como
forma de aividede verbd reflexiva. (cf secdo 3.1.2 do capitulo 1ll). Escolhi este
recorte principamente para destacar nesta seqiiéncia a relacéo entre minhas perguntas
eaformacomo AL12 inicia seu turno.

AL12 s mostra sensivel a pista que |Ihe foi oferecida pela professora e ao
procurar esclarecer 0 que entende por psicolinglistica também didoga consgo,
formula a pergunta O que seria psicolinguistica? e a responde Seria um estudo da
area de linguagem e cognicdo (turno 2). E em fungdo do outro que minha fda se
prolonga, toma o pefil monolégico, para sndizar a meu duno como pensar,
qQuestionar e quedtionar-se € (que procuro verbdizar minha fada interior;
provavedmente também é para mostrar a0 grupo como chegou a0 sentido de
psicolingliitica que AL12 pensa dto: ..estudam... € € linguagem e mente, os efeitos
da.. da.. nossa psicolingtiistica, ndo é?

Ao investigar como participo do processo de condrucdo do conhecimento e
como dialogo, reconheco-me envolvida num permanente processo de transformacéo,
de educacdo, transformando o meu Tempo de Realizagdo num objeto constante de
reflexdo critica. Passarel a seguir a discutir as questées que dizem respeito a leitura

em minhasdade aula
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2.3.4 Nossos dialogos

Nesta se¢do, apresento o resumo do que aprendi e que jafoi discutido anteriormente quando
apresentei minha interpretacéo das trocas verbais em sala de aula. Lembro que me propus a voltar o
olhar para o valor pedagégico e o motivo de usalas.

Identifiquei motivos diferentes ao questionar minha opgéo por este ou aquele tipo de interagir
com meus alunos. Algumas vezes o fiz fundamentada num propésito pedagdgico. Assim ocorreu, por
exemplo, quando fiz uso da recitacdo (Van Lier,1994) como introducdo, preparo, ponte ou convite ao
tipo de didlogo em que houvesse maior interanimagdo de vozes. Da mesma forma identifiquei 0 uso
do didlogo monolégico como um recurso ou artificio de modelagem (Gallimore & Tharp, 1990/96;cf
secdo 2.2.1 capitulo 111) para apresentar ao aluno meu didogo interior.

Reconheco, todavia, que foram recorrentes as situagfes em que usei 0 tipo de interacéo de
recitacéo ou de transmissdo (Van Lier,1994) automaticamente, sem me dar conta de fazé-lo movida,
portanto, por um comportamento fossilizado (cf se¢do 2.3.3, capitulo I11) devido ao uso freqente.
Afinal, tendo em vista os vérios anos de prética em sala de aula em que seguia o0 ensino tradicional,
abrir espaco paradialogar com o aluno é o novo, que requer tempo para ser assimilado.

Quanto ao tipo de interacdo de transacdo e de transformacgdo (Van Lier,1994) repito as
restri¢des e identifico os mesmos obstacul os discutidos na se¢éo 2.2.2 deste capitulo em que tratei da
minha participagdo em atividades interativas num grupo. Mais ainda, acrescento que sua meta e valor
pedagdgicos se fundamentam no modelo tedrico que escolhi para iluminar minha prética. Ressalto ,
porém, que prop8e para mim e para meus alunos o desafio de mudancgas constantes de atitudes, visdes

dos papéis por nés desempenhados e do que priorizar naprética.
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3 Eu e 0s outros

Embora ciente de que a pesquisa e a acdo pedagdgica estéo intimamente
unidas em minha sala de aula, procurel descrever o plangamento de ambas em dois
cgpitulos ou em Tempos digintos. Da mesma forma, vou dividir ete Tempo de
Realizacdo em dois momentos. E um desafio mas decidi enfrenté-lo a fim de ter
maior clareza sobre minha prética e poder aperfeicoé-la

No primero momento, enfoquel, principdmente, 0 processo de ensnar e
gprender buscando respostas para 0 primeiro grupo de subperguntas que foram
geradas da macro pergunta de pesquisa: qual o papel do professor na construcéo do
conhecimento em sala de aula de leitura? Neste segundo momento, abordo os
problemas que surgiram e foram questionados, assm como as solugdes propodas, e
gue sB0 mais especificamente direcionados a0 ato ou a0 processo de ler em sda de
aula. Dai, nasceram as respostas para 0 que investigo sobre o0 ao de ler em minha
sda de aula como os alunos véem o processo de ler e selecionar informagdes?;
gue meta e procedimentos os alunos tém consciéncia de ter e usar? ;que obstaculos
identificam no processo de ler e selecionar informagoes?

Na visio de leitura gpresentada no capitulo 1ll, o ao de ler consste num
processo de construgdo social do qua participam o autor e o leitor e que e rediza
com um propésito. Justamente, por isso, digo que, nesta secdo, vou tratar do eu e dos
outros jA que, no endno de leitura, um novo demento se introduz no que €
investigado. N&o se trata de refletir sobre uma relagdo a dois da qua eu sou um dos
agentes, como ocorreu quando tratel dos Planos e Realizacdes (secdo 2 deste
capitulo e as suas subsegfes). Aqui serdo narradas e analisadas questGes relativas a
interacdo dos trés participantes do processo de leitura em sda de aula, cada qua com
seu papd aexercer: o(s) aluno(s)- leitor(es); o autor ou o texto e, o professor.

Na se¢d0 3.1, meu olhar se volta para a visdo que os alunos tém do objeto de
leitura e do proprio processo de construcdo do sentido, fator que ira determinar o que
€ privilegiado no ao de ler. A necessdade de identificar a guda que precisam levou
me a invesigar as limitagdes, obstéculos e procedimentos que meus aunos dizem ter
para produzir sentido, reproduzir ou transformar 0 que o autor quer informar ou
comunicar. E este 0 assunto da secéo 3.2 .
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3.1 Leitura e leitor

Enfoco nesta sec@ como respondo, a partir da reflexéo critica de minha
pratica neste Tempo de Realizacdo, a subpergunta de pesquisa que diz respeito a
visdo dos alunos do processo de ler eselecionar informacgdes do texto. Procurel
investigar como véem e relacionam 0s dois processos. 0 de ler e o de resumir, ou
melhor, o de escolher informagBes no texto lido. Lembro que o tema centrd do
Curso de Inglés Instrumentd |I, por razbes j& apresentadas (cf 1.1.3 capitulo 111), diz
repeito a letura redizada com um propdésto bem definido ler: para redizar
possiveis tarefas académicas que envolvam a producdo de diferentes tipos de
resumos e, portanto, a selecéo de informagdes do texto.

Divid minhas consideracfes sobre meus dados em trés secBes. Crelo que se
faz necessario primeiro buscar em meus dados os conceitos que trazem para 0 curso
sobre ler e resumir. E isto que enfoco na secdo 3.1.1 que intitulei de Visdo inicial
dos alunos. Na seguinte, 31.2, procuro identificar em meus dados as mudangas que
ocorreram, durante 0 curso, na percepcdo dos aunos-leitores do que sga ler e
secionar informagdes do texto para redizar atividedes académicas. Findmente, na
secdo 3.1.3, fago minhas reflexdes sobre as dificuldades e limitagbes da reconstrucéo

de um novo conceito do que sgjaler e do papel do letor.

3.1.1 Visao inicial dos alunos

Em minhas reflexbes sobre o Tempo de Redizacdo, a procura de respostas
para a subpergunta de pesquisa: como 0s alunos véem o processo de ler e selecionar
infformacdes?  verifique que, em nossas primeras adlas, €es nem sempre
estabeleciam uma relacdo entre 0 processo de ler e de resumir ou selecionar
informacbes. Eram capazes de refletir sobre a leituray 0 mesmo, ertretanto, néo
ocorriaem relaco ao resumo.

Decidi , portanto, primeiro discutir a visdo que trazem para 0 curso do que
sga ler e resumir, 0 que faco nesta secdo, para complementé-la na segdo seguinte,
quando abordarel atentativa de reconstrui-la em nosso curso.
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Retomo, assm, a conversa que presenciel de dois alunos, agora, pertencentes
a eda turma, quando ainda cursavam o Inglés Insrumenta |, no find do semestre

anterior e aqua fiz mencéo em meu di&rio de professor de 15/03.

Aluno A: E sempre cobrado bom resumo mas n&o sei fazer. Ninguém
dé a técnica. Uma vez fiz o que consegui captar queela (a
professora) pediu. Disse, agora, tA bom mas me deu 7,8 .
Isto éta bom? E ndo sei nem argumentar. Afinal, o que é
um bom resumao?

Aluno B: Nao tem critério. Eu fago o que faco e ndo penso no que
faco!

O processo de resumir, para eles, portanto, envolvia regras migteriosas e
desconhecidas diante das quais se sentiam impotentes e incapazes de definir.
Encontro evidéncias desta minha assercdo também nos di&ios reflexivos de meus
alunos em 20/03 ja que a0 escreverem sobre o topico proposto: o que vocé aprendeu
hoje sobre o processo de ler ? trandformaram o que foi discutido nesta aula sobre

leitura e resumo em conhecimento ritud, norma a ser seguida:

nao devemos alterar a mensagem do texto ( di&rio de AL2 em 20/03);

nao devemostirar palavras aleatoriamente ( diario de AL3 em 20/03);
devemos criar valor para as palavras ( diaio de AL5 em 20/03);

devemos dizer 0 que o autor disse e ndo dar minha opinido ( diario de
Elisaem 20/03);

nao devemos distorcer e alterar a mensagem quando resumimos (diério
de AL6 em 20/03);

devemos sublinhar o que é importante, s6 guardando o que for (Util
(diario de Rodrigo em 20/03).

Td fato se torna mais expressvo anda se for levado em consideracéo o que
foi feito nesta aula de 20/03 e que passo a descrever rapidamente.

E bem verdade que, no questioné&rio de sondagem, ver anexo A5, que ja foi
mencionado anteriormente, 0s dunos ja haviam sdo interrogados sobre como viam o

resumo em sua vida académica. Todavia, 0 desgo de regustar meu plangamento,
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sempre aberto a reformulagdes, e orientado pela redidade da prética, levou-me a
0pcdo de para as primeiras aulas de leitura (20/03; 22/03; 27/03) escolher textos cujo

assunto nos permitisse didogar sobre ler e resumir. Assm sendo, neste dia foi dado a
turma um parégrafo redigido em portugués e pedido aos dunos que preparassem por

escrito, individua mente, um resumo.

Transcrevo o paragrafo parafacilitar as minhas reflexdes:

O processo de leitura é de fato um processo de RESUMO no qual o
leitor tem que reduzir a mensagem do texto de forma significativa. A
necessidade desta habilidade deresumir deve-seaslimitagdesde nossa
memoaria.

Mesmo diante da inquietacdo que me traz a lembranca estes coment&rios
sobre resumir: E sempre cobrado; Ninguém da a técnica; N&o tem critério, (dados
de conversa de aunos registrado no diaio do professor de 15/03), ndo plangei
trangmitir-lhes técnicas, formulas, modelos ou receitas de organizar resumos que
pudessem ser-lhes Uteis na vida académica, nem smplesmente proporcionar-lhes a
oportunidade de descobrirem sozinhos 0 porqué e para que I[éem em sda de aula
Procurel, sm, refletir sobre o assunto e didogar com eles sobre a producdo das
diferentes formas de resumo, para que na experiéncia partilhada , na interacdo com
0S outros colegas e condgo mesmo cada qua tomasse consciéncia e verbaizasse
com que proposito lia o texto e sdecionava informagBes. Nenhuma recomendagéo,
portanto, dei sobre o tipo de resumo ou 0 nimero de paavras previsas, embora isto
tenha sido objeto de indagagéo dos alunos.

Feita a dividade, pedi, entéo, que aguns volunt&rios escrevessem seus
trabalhos nalousa

Conforme plangado, eu e 0 reso da turma, juntos, questionamos e
dialogamos com os autores destes resumos escritos na lousa (ALL; AL9; AL6; AL2)
sobre 0s seus propésitos como leitores a0 escrevé-los, que contexto imaginavam
guando escolheram a forma de gpresentar as informagdes, por que as selecionaram.

Apresento no quadro 12 os trabalhos que por estarem na lousa foram tema de

nosso didogo.
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Quadro 12 : Resumos preparados por aunos em 20/03

RESUMO do ALUNO

AL1 AL9 AL6 AL2
Leitura = resumo Leitura® O processo deleitura
_ Limitagéo da meméria® | o
reduzir a mensagem do | pagmo ® € um processo de Resumir éler um
te>_<to Mensagemsignificativa do| resumo. texto procurando
texto ®  Nteti
SR, sintetizar a
agnlflcaﬂvamente Limitacio da meméria ® b leit q
ara o leitor uma mensagem do
, Resumo ®
sua necessidade deve-se P : L
as limitacdes de nossa Mensa®gemS|gn|f| cativa do| necessidade devido as| mesmo de forma
memdria texto limitagdes desua | significativa.
memoria

Neste mesmo dia (20/03), contudo, apesar de nosso didogo sobre os
diferentes propdsitos e liberdade de opgBes de como apresentar o produto das
leituras, aguns anda s modravam em dlvida quanto a sua paticipacd no
processo de ler e resumir ou a abertura de escolha diante da tarefa proposta. Sdo
dados do diario de 20/03 que deixam transparecer a incerteza dos aunos ou tavez a
procura por regras € normas. reescreveram apenas trocando palavras, serda isto?
(di&io de AL15 em 20/03); resumi minha interpretacéo, é isto? (di&io de AL2 em
20/03).

Permanece, portanto, incerto se continuam aguardando as normas externas
para determinar 0 seu comportamento diante do objeto de leitura. Certamente, estes
meus dunos anda dizem: E ndo sei nem argumentar. Afinal, o que é um bom
resumo?(dados do diério do professor de 15/03)

E bem verdade que posso identificar nestes dados tracos de reflexdo sobre
resumir. Posso, da mesma forma, dizer que relacionaram 0 resumo especiamente
com o processo de ler, tendo em vista que o tépico do di&io era sobre leitura. Sem

divida, houve reflexdo sobre ler como se evidencia nestes comentarios do di&io de
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Ru: € necessario fazer uma leitura correta, buscando a idéia principal, nédo
confundir causa e efeito, o que eu fiz ( di&io de Rui em 20/03). Qud era, contudo, o
conceito de leituraem que se fundamentavam?

Tomo como objeto de minhas reflexbes sobre a visio de leitura dos dunos
esta afirmacdo de Rui e, novamente, dados de seus diarios. Desta vez, uso o0 do dia
29/03, a quarta aula do curso quando descreveram aspectos negativos ou positivos
daaula devemos ficar atentos para a intencdo do autor (di&io de Rui em 29/03);
boa discussdo aumentou a percepcao dos aspectos do texto (diario de Rodrigo em
29/03); ler € mais que imaginamos (di&rio de AL8 em 29/03).

Para interpretar 0 conceito de leitura que subjaz a estas assercdes, relembro os
trés diferentes nivels de dimensdes do discurso , segundo Fairclough ( 1989;1992):
descricao, interpretacdo , explanacgao (cf. secbes 4.1.1; 4.1.2; 4.1.3 do capitulo [11).
Quando Rui procura a leitura corretaou a idéa principal (di&io de Rui em 29/03)
esta, na redidade, vendo o texto como objeto autbnomo, portador do significado
absoluto, determinado por adguém; segundo Fairclough (1989:95), pelo poder
dominante. Nestes recortes, desconhecem que ler ndo € gpenas decodificar uma
informacdo. Alids, esta reproduzindo a no¢do da escola tradicional de que a clareza
do texto ou a compreensdo do produto da leitura é sustentada pelas proprias
gudidades do texto. Crelo que é edta visdo que edta implicita na afirmacéo de que
boa discussdo aumentou a percepcdo dos aspectos do texto (di&io de Rodrigo em
29/03) ou em que, provavedmente, se fundamentava a duna antes de dizer: descobri
que resumir ndo étraduzr é entender (diario de AL7 em 20/03).

Tdvez ndo sga eda a visito de quem afirmou resumir envolve uma boa
interpretacdo (diario de Cris de 20/03); entretanto, permanece o questionamento
sobre 0 que a aluna entende por interpretacdo. Da mesma forma, vgjo um outro tipo
de envolvimento no processo de interacdo verba do leitor que diz que fica mais facil
guando vemos a estrutura basica, seu esqueleto, por exemplo, fixando no texto o
porqué, o como, a causa, a consequéncia (diario de Elisa em 20/03) ou que devemos
ficar atentos para a intengdo do autor (diario de AL3 em 29/03). Porém, partem
ainda do principio de que apenas a escrita é estratégica (cf secéo 4.1.1 capitulo 111) e
sabemos que a leitura envolve também o leitor, sua atividade de construcdo do
sentido. Sera isso que foi descoberto por quem disse ler € mais que imaginamos

(transcricaéo da aula de 29/03) ?
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Tenho, portanto, leitores ou produtores de resumo, que se mostram passivos
diante do texto, do autor, da visio de discurso que se distancia da que Fairclough
(1989;1992) chama de interpretacdo ou explanacéo. Todavia, eu me questiono se
meus aunos tém consciéncia de que podem participar e se envolver no jogo de
sgnificacdo (cf secdo 4.3 capitulo 111) quando afirmam: € importante entender o que
0 autor quer dizer e ndo dar minha opinido sobre o que li (di&io de AL13 em
20/03); resumir ndo étirar palavra do textos indiscriminadamente mas saber o que
retirar sem que o sentido original se perca (diario de Rui em 20/03). S que ha
Stuaghes em que o leitor , pea instrucdo que recebe, faz uma opcdo por apenas
buscar ou colher no texto o que confirme uma informacdo (Walace, 1992 e
Grossmann, 1996 : cf secdo 4.3 capitulo 111). Porém, a interpretacéo destes dados me
faz crer que a visio de letura que meus aunos tém os impede de acreditar que
podem e devem intenciondmente participar e ser co-construtores do sentido da
laitura

Eis o dessfio a enfrentar: recongtruir a sua visdo de leitura Como fazé-lo em
minha sda de aula? Como leva-los a0 conceito de leitura como co-construcéo do
sentido? Faz-se necessrio, portanto, verificar em meus dados tragos de mudancas na

Visio de leitura de meus adunos. E isto que discuto a seguir.

3.1.2 Mudancas na visado

Enfoco, agora, minha procura por tragos, em meus dados, que me mostrem
que a viso de leitura de meus dunos ndo é mas aquela que privilegia a autonomia
do texto, que pressuple a existéncia de um sentido univoco e, por isso, os torna
inseguros quanto aos seus resumos. Esta visio que trazem para 0 curso os leva a
busca da compreensdo correta e resposta certa e a fazer leituras académicas e
resumos sem refletir sobre seus propdésitos como leitores e 0 uso que fardo do
produto das leituras.

Claro, com os dnais de mudanga, que interpreto e discuto nesta secéo,
procuro completar minha resposta a subquestdo de pesquisas qual a visdo que 0s
alunostémde ler e selecionar informagdes do texto?
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Escolhi para fundamentar minha discusso recortes de trechos das entrevistas
com meus sujeitos focais nos quas é feita a comparagdo entre a visdo de leitura do
passado, do Curso de Inglés Instrumental |, e a que esta sendo construida agora.

Em relacéo a Elisa e Cris, ha dados que me levam a acreditar que, no Inglés
I, é reavdiado o papel do conhecimento do Iéxico e das edratégias que Sao
chamadas por Elisa de técnica do Inglés |: no Inglés Il vocé utiliza isso palavra,
sufixo, de uma forma mais global; vocé pega a parte técnica do Inglés | e aplica na
totalidade no Inglés Il (dados da entrevista com Elis). Demonstram reconhecer,
também, que ndo h& dgnificados fixos, estéticos, normativos, inerentes a linguagem
e de que as padavras ndo sB0 unidades convencionais mas unidades reais como diz
Bakhtin (1929/97). Séo afirmagdes de Cris nado procurar entender sO palavra por
palavra , porque quando se junta, ndo se entende e ao comentar ler e entender ndo é
traduzir palavra por palavra (dados da entrevista com Cris). Tais assergdes
evidenciam a visio de que o sentido do texto € construido, transcende a paavra.
Elisa prossegue, comparando 0 seu comportamento no Curso de Inglés Ingrumentd |
e Il,; agora eu tou tendo uma experiéncia muito boa de pegar textos e ta
conseguindo quase que na integra...€...é...entender, pegar o sentido geral do texto,
gue € muito mais importante (dados da entrevista com Elisq).

Estes dados me permitem crer que a visdo de ambas esta muito mais proxima
da linguagem descrita por Farclough (1989;1992) em seu segundo nivel de
abordagem: o de interpretacdo. (cf secdo 4.1.2 capitulo I11). O texto ndo Ihe parece
mals um objeto abgtrato, pois Elisa visualiza a sua organizagdo, se tornando nais
visual (dados da entrevista com Elisa) e aqui lembro que, para Elisa, duna de artes,
ser visud é ter clareza, conforme esclareceu. E condderado conhecimento novo,
portanto, relacionados ao Inglés Instrumenta 11: ndo mais se perder em atalhos, ter
um caminho, sintetizar; ver a opinido do autor. E quando a coisa fica mais clara
para vocé; ter a idéia mais clara, mais objetiva, pegar o todo e puxar (dados da
entrevista com Elisa). Com base neste dados eu poderia dizer que ha uma mudanca
na dimensdo de sua visdo do texto, j& que este passa a ser 0 ponto de encontro entre
elae o autor (cf secéo 4.1.2 capitulo I11). Suaentrevista, contudo, prossegue.

Quanto ao recorte em que eta duna afirma  ai (Elisa, referindo-se ao Inglés
Instrumenta 11) vocé pega o texto e pega a compreensdo, a coesdo o0 que quer dizer
uma coisa com outra, vocé aprende a ler um texto, a trabalhar com as idéias do

autor (dados da entrevista com Elisa), vgjo como possivel identificar a visio de que,
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gpoiando-se nos aspectos formais nas pistas fornecidas peo emissor, €la procura
trabalhar com idéias dde. E bem verdade que estd sendo privilegiado o recurso
lingliigtico e que diante disto 0 autor se impde sobre o leitor, 0 que pode me levar a
inferir que Elisa ainda busca 0 sentido do texto. Lembro, contudo que embora aguns
conceitos tenham que ser revistos e entre ées dtuo 0 do texto como produto
auténomo, ndo sdo excludentes os diferentes niveis de abordagem do texto em que
me fundamentel para discutir que as visdes de leitura e o comportamento do leitor
(secéo 4.1 do cepitulo 111) freqlentemente se sobrepBem e se completam. Diante
disto, faz-se necessirio investigar o contexto de uso e como Elisa e outros leitores
se dtuam diante de cada um dos niveis ou de cada texto para poder determinar com
mai's seguranca a visao de leitura que esta sendo construida

Edstas consideragcbes me dertam para dois aspectos relativos a mudanga no
conceito de leitura de meus quaro sujeitos focas o primeiro diz respeto a
complexidade do proprio processo de mudanca; 0 outro se relaciona aos tragos que
me permitem identificar que a abordagem do texto se faz no nivd que Farclough
(1989;1992) chama de explanacao e & vezes no de inter pretacao.

Enfoco estas questBes em dados das entrevista com Rui: 0 curso comecou
com algo em comum com o Inglés |, procurar 0 sentido do texto e Rodrigo
aprendemos a nao distorcer o conteldo do texto (entrevisa com Rodrigo)
sndizando, portanto, novamente, para a possbilidade de se pensar em um Unico
sentido absoluto. Embora, mais adiante, estes dunos complementem seu ponto de
viga dizendo: ja aprendemos. resumo depende do conhecimento e interesse do leitor
(entrevista com Rodrigo) e o que aprendi melhor € como em um texto ver o que é
importante para mim (entrevisa de Rui), surge a incerteza em relacdo a mudanca na
visio de linguagem que estd sendo condruida Com base neste questionamento,
inggi para que descrevessem, comparassem ou estabelecessem um  contraste entre
aulas de Inglés Instrumentd | e Il. Crelo que os entrevistados demostraram que o
processo de ler pode ser objeto de sua reflexdo critica e ainda deixaram transparecer
Snais que me permitiram admitir algumas mudancas no seu conceto de leitura

Rui, por exemplo, ndo age mais como um recipiente passvo de ensnamentos
e sggnificados pois diz agora prestar atencdo; definir o que esta lendo e aprendendo;

procurar entender o que estou entendendo (entrevistacom Rui); quanto a Rodrigo
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declara tentar identificar, definir saber o que estd fazendo, organizar as idéias
(dedos da entrevita com Rodrigo). Identifico sinais de que sua atengdo parece
voltar-se em direcdo apos processos cognitivos que precisam mobilizar para congtruir
a compreensin. Edas declaracbes me trazem uma luz para dfirmar que houve
mudanca em sua Visdo, pois se mostram como um dos interlocutores procurando
participar do processo discursivo (cf secdo 4.1.2 capitulo 1l1). Entretanto, fazendo
novamente, um recorte nos dados da aula de 05/07 quando nosso curso foi
gpresentado a duna de Portugués-Inglés (cf secdo 2.3.1 deste capitulo), vgo-me
surpreendida e insegura diante da resposta de AL a minha perguntac Por que fazer
resumo e como fazer resumo? Qual € a relacdo de leitura com resumo? (paavras
minhas, transcricdo da aula de 05/07). Aqui aresposta de AL & ver o que é mais
importante, ndo €? Os pontos principais. Dar sentido ao que vocé esta lendo
(pdlavras de AL, transcricdo da aula de 05/07). AL ndo mostra perceber que o
relacionamento  autor-leitor somente existe e € congtruido no desenrolar da leitura,
no contexto de uso. Crelo que para que se estabelecesse um encontro mais preciso,
entre a minha visdo de letura, ou sga, a que plange condruir em sda de aula,
diante do propdsito percebido pela auna, tornar-se-ia necessario, ao enunciado o que
€ mais importante ou os pontos principais (paavras de AL, transcricdo da aula de
05/07), acrescentar: importante e principad para quem ou para qué, em que Stuacéo.
Também, ja que AL ndo eclareceu fica a divida, quem se envolve no dar sentido
ao que vocé estd lendo (palavras de AL, transcricdo da aula de 05/07) o duno, o
professor e/ou 0 autor? SO com a resposta a esta pergunta se completaria 0 conceito
gue AL tem do que sga ler e resumir, e eu poderia afirmar que ha uma nova viséo de
leitura, que lhe doriria a possbilidede de participar, andisar, identificar e determinar
por que |& para que, enfim, ser uma leitora ativa, descobrindo as razbes de suas
escolhas. E, entdo, ela estaria abordando o texto no nivel de explanacéo (Fairclouhg,
1989;1992).

E bem verdade que a atitude de AL contrasta com a de Cris que, em sua
entrevista, declara ser importante saber que o resumo tem que ser eficiente para
VOCE ; 0 que ja conhece € redundante, pegar o importante € pegar o que desconheco
(entrevista com Cris), para €la, o que é sgnificativo depende do leitor e do objetivo
de letura Prossegue, ainda, dizendo ter Sdo um conhecimento novo que €ea

gprendeu em Inglés Ingrumenta 11, saber nédo colocar tudo; que nemtudo é
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importante; que tem coisas mais importantes (entrevisa com Cris). Essas Suas
paavras, interpretei como sinad de que pensa e se aire a posshbilidade de admitir
sgnificados que séo determinados pela Stuacdo de uso, ou nas paavras de Burgess
(1993/94:39), propostos pelos leitores cientes das contingéncias das interpretacoes,
no espirito de negociacao e renegociacao.

Feitas estas consideragbes, ndo se pode negar 0 quanto O processo de
mudanca de conceitos é lento e diversficado. Para judificar td fato, remeto-me
primero a discussdo de Vigotski (1978/84:84-85) sobre 0s comportamentos
fosdlizados e sua rigidez a mudanca e a observacdo de Gdlimore e Tharp
(1990/96/182) de que, em certo momento, em um grupo, os individuos podem estar
em edagios diferentes de desautomatizacdo (cf secdo 2.2.3, capitulo Il1). Estamos
desautomatizando seus velhos conceitos sobre o processo de ler e de resumir? Sera
gue Elisa e Rui est8o num estégio diferente do de Cris e Rodrigo?

Em sda de aula, como ja comentel a0 introduzir a segdo Eu e o Outro (secdo
3 deste capitulo) ndo posso desconsiderar o fato de que na atividade de leitura hd um
terceiro elemento, entre o leitor e o objeto de leitura ou o autor: o professor. Este ir4
mediar o0 modo como a meta, 0 problema, enfim, a Stuacdo de letura que se
gpresenta e, com issO, a participagdo do leitor no processo de compreensdo. Na
verdade, conforme comenta Grossmann (1994:39), os adultos, em relacdo a
gprendizagem da crianga, podem ser 0s ajudantes ou 0s entraves da conquista dos
espacos simbolicos a partir dos quais se constituem os discursos. Acredito que o
mesmo pode ser aplicado em relagdo aos professores e seus aunos em sda de aula O
que posso mudar em minha agdo para ndo ser um entrave a construcdo de nova Viséo
do discurso ? Creio que, diante da complexidade do processo de ler e resumir e,
consequentemente, de identificar novos conceitos, torna-se necessario buscar em
meus dados outras respostas que venham complementar a visio de leitura e de
discurso congtruida neste Tempo de Realizacdo para, entdo, determinar passos que
possam melhorar minha prética.

Eis porque decidi invedtigar, também, a consciéncia que demonstram ter néo
S0 da linguagem como discurso e da leitura, mas de sua capacidade como leitores e
como identificam e resolvem os obstaculos que enfrentam.



3.1.3 Reflexdes sobre a mudanca

Resumo, nesta segcdo, minhas consideragOes sobre como procurel interpretar a
Visio de meus dunos do processo de ler e sdecionar informagbes. Conforme discuti
na secéo 3.1, afirme que eles trazem para 0 Curso de Inglés Insrumental 11 um
conceito bem digtante do que lhes transformava em co-congtrutores do significado.

A certeza da construgéo de uma outra visdo de leitura ndo se nostra, pelo que
fol enfocado na secdo 3.1.2, como uma tarefa facil ou em que fomos bem sucedidos.
Ha contrastes nos dados das entrevistas, mas ndo SO quando comparamos as
declaracbes dos quatro entrevistados: os desencontros ocorrem nas declaragbes de
um mesmo entrevisado. Elisa, por exemplo, em aguns momentos, parece edar
consciente de que ao ler faz uso de procedimentos interpretativos que |he permitem
abrir-se a funcéo diadgica do texto, em outros, entretanto, resiste aidéia de que o
texto tem um sentido a ser recuperado.

Os tragos de meus dados sdo0 pouco transparentes quanto a viséo de leitura
COMO CO-CoNstrucao.

Sa que ha ainda questdes a serem esclarecidas em relagdo ao conhecimento
que meus dunos chamam de novo, isto € do que dizem ter sido construido sobre ler
e sdecionar informagbes para as tarefas académicas. Volto-me, portanto, para os
procedimentos que tém consciéncia de usar ou que dizem usar, a procura de snas
que completem minha resposta sobre a visfo de leitura que meus aunos tém, ou

melhor, sobre aquela, que tento construir em nossasdade aula

3.2 Obstaculos e procedimentos

Ao investigar meus dados em busca de respostas para a pergunta que
procedimentos os alunos tém consciéncia de usar ao ler, condatel que, muitas das
vezes, des vebdizavan o0 procedimento usado diante de obstaculos que
identificavam e de dgtuaghes-problemas que tinham que enfrentar. Assm sendo,
decidi gpresentar e discutir Smultaneamente o que aprendi sobre os procedimentos e

obstéculos que identificam no processo de ler e selecionar a informacao.
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Parto do pressuposto de que meus aunos sGo capazes de pensar sobre seu
proprio pensamento e administrar seus conhecimentos e suas agdes. De fato, meus
dados assm o0 comprovam, pois ndo SO has entrevistas mas nos didrios reflexivos e
nes plenarias foi possivd resgatar sua maneira de olhar 0 processo de ler, numa
reflexdo sobre os passos percorridos. Da mesma maneira, em nossos didogos em
sda de aula durante as atividades com o texto, expresssram 0s conhecimentos e
habilidades usados para a resolucéo de seus problemas. Estes foram recursos com os
quais procurei avaliar o seu desempenho como leitores, obter subsidios para poder
gudélos em seu didogo com o autor e para descobrir como, juntos, construimos
uma melhor compreensdo de procedimentos e de principios, e, findmente para tracar
Sua visio de leitura

Faco notar que ndo vou fazer um levantamento de todos os procedimentos
usados e dificuldades identificadas. Minha proposta € discutir os que foram objetos
de minhas reflexdes sobre a visho de leitura ou que causaram mudangas na minha
praica. Na me limitarei, também, apenas a descrever 0 que meus dados me
mostram mas procurarel interpretar minha busca por manter a sintonia entre 0 que o
grupo me revdava e o que eu fazia Afinad, segundo Bruner (1996:148), a
consciéncia dos proprios procedimentos prové a base para a negociacdo interpessoa
dos sentidos, um caminho para atingir a compreensdo mitua mesmo quando na
Negoci agao ndo se chega a um consenso.

Na secdo 3.2.1 enfocarel primeiro os obstaculos que sdo identificados e os
procedimentos usados para resolvé-los que envolvem os conhecimentos linglisticos.
Nas secOes seguintes, 3.2.2 e 3.2.3 procurarel discutir os procedimentos que usam e
obstaculos que sfo gerados por um envolvimento com o texto que se aproxima
respectivamente dos nivels de abordagem que Fairclough (1989;1992) denomina de
inter pretacao e explanacao (cf secbes 4.1.2 e 4.1.3 do capitulo 11).

3.2.1 O nivel de descricéo

Em minha procura por respostas para as perguntas de pesquisa que
procedimentos meus alunos tém consciéncia de usar e que obstacul os identificam no

processo de ler e selecionar informacgbes? identifique dguns que me levam a
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guestionar se foram gerados por uma abordagem do texto em que subjaz a dimenséo
que Farclough (1989;1992) denomina de descricdo, ja que priorizan as marcas
lingliisticas do texto e a procura da clareza do significado apenas no texto.

Discuto primeiramente recortes de dados de 26/06. Neste dia os aunos
fize'am sua letura em grupos formados por dois, leram dguns paragrafos de um
texto e prepararam transparéncias com o resultado das leituras (anexo B.2). Em cada
grupo um terceiro auno, um dos meus alunos-observadores, teve a fungdo de
examinar 0 trabaho da dupla Em plenaria, antes da apresentacdo com o0 retro
projetor estes observadores relataram suas conclusdes dos trabalhos das duplas. Com
esta propodta, procurel ndo me distanciar de meu objetivo de educar o olhar de meu
aluno e letor. E, de fato, em suas narrag0es das etapas percorridas pelo grupo, Cris,
Rodrigo e Rui, a quem ddegue esta nova funcdo, demonstraram perceber e
interpretar obstaculos e sugerir solugbes para a redizacdo da dividade. Trago para
discussdo, portanto, dados que nasceram do olhar critico de aguns aunos diante do
desempenho de seus pares.

Em seu relato, Rui se d& conta dos procedimentos usados pelo grupo que
observava e ainda acrescenta sua avaliacdo critica. Para ee Primeiro buscaram a
enumeracao dos problemas. As palavras. Na verdade eu acho que os elementos de
coesdo ajudaram (Rui, transcricdo de aula de 26/06). Alias 0 mesmo ocorreu com
Rodrigo, que ndo se limitou smplesmente a descrever as atitudes do grupo: N&o
perderam muito tempo em entender tudo. Elas tiveram dificuldade em vocabulario.
mas desnecessario (Rodrigo, transcricdo de aula de 26/06). Ha um consenso,
portanto, entre o comportamento dos leitores nos dois grupos. Associam Seus
obstaculos a0 desconhecimento lingliistico e fazem uso também de procedimentos
que envolvem a habilidade de reconhecer o0 Iéxico e os eementos de coesdo, as pistas
deixadas pelo autor no texto.

O mesmo se torna evidente quando em seus diaios deixam tracos de sua
reflexéo sobre o processo de ler privilegiando o texto e associando a0 conhecimento
lingliigico a clareza do texto: tive dificuldade porque faltou vocabuléario (di&rio de
Elisa em 17/06); o que entendi foi devido a certas palavras conhecidas e aos
conectivos; os vocabulos que sdo de uso comum (di&rio de AL3 em 17/06).

De fato, a questdo do conhecimento do Iéxico e como abordala ndo pode ficar
sem s discutida. Afind estamos lendo, principdmente, textos que ndo sfo redigidos
na lingua materna, com adunos que trazem para a sda de aula experiéncias em estudo
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de inglés bem diversficadas. Além disso, meus dados me conduzem para trés outras
razdes que me convidam a enfocar com cuidado a questdo do Iéxico e dos obstéculos
relacionados ao conhecimento linguistico. S&o:

0S primeiros a serem reconhecidos,

pontos de questionamento de minha intervencéo;

objeto de reflexdo sobre avisio de leitura.

Depreendi, em diversos recortes de meus dados, que, tanto nas reflexdes dos
leitores sobre o0 processo de ler como naguelas de quem os observa, 0S
procedimentos e as dificuldades relacionados a0 conhecimento linglistico séo os
primeiros a serem reconhecidos. 1o me faz retomar uma seqiiéncia de didogo de
22/03 quando ALY verbdiza como obstéculo a sua leitura o desconhecimento do
vocabul&rio.

Sequiéncia 19 (22/03)

AL9: Uma das minhas dificuldades basicasfoi com uma expressao
primaria e queinterfere na compreensido da gente. Eufique
assim paralinguistico, o que é paralinglistico? Qual o
sinbnimo de paralinguistico?

P: Mas voceé leu o texto?

AL9: Euli mas mefaltou umreferencial pelo menospra conferir o
gue eu achei que era.

Diante de minha ingsténcia mas vocé leu o texto? (turno 2), AL9 aponta para
aguns passos usados a fim de vencer seu obstéculo: tais como procurar um SNGNIMO
e um referencid mas s mostra  insegura. Obsarva-se que, dém de reconhecer suas
dificuldades, AL9 € capaz de rever e rdacionar os caminhos seguidos.

Tendo em vida a incidéncia com que os leitores gpontam para as questdes
que dizem repeito a0 conhecimento de inglés, mais precisamente do vocabulario,
revgo e discuto problemas que identifiguel em rdacd a0 meu comportamento no
tratamento do Iéxico. Verifiquel que ha momentos em que desconheco a dificuldade
dos leitores, seu pedido de guda, esquecendo-me da recomendacdo de Grossmann
(1996: 215) que embora dificil de digtinguir se a incompreensdo é devida a uma

Unica paavra, €la pode afetar a compreensio geral. Aceito que a leitura do texto se
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desenrole sem que se chegue ao sentido de uma frase ou palavra, pois me omito de
intervir.

Em outras Stuagbes, meu comportamento € bem diferente. Em 01/07 Rui me
pergunta: Essa palavra ai ? Srawberry, que €? (Rui, transcricdo da aula de 01/07) e
eu dou imediatamente a traducdo ou a solugdo para seu problema Morango
(transcricdo da aula de 01/07).

HA& também agudas ocasdes em que faco minha letura do texto
desconhecendo que o auno pode produzir sentido na reacdo interpessod,
partilhando com o grupo suas dividas, relacionando partes do texto, revendo seus
conhecimentos e como os utiliza O mesmo, contudo, ndo acontece quando se
observa minha intervencdo nestes dois didogos durante a leitura dos dias 01/07 e
17/06.

Sequiéncia 20 ( 01/07)

AL8: Lowbrow?

P: Que vocé entende por lowbrow? Que ele queriatraduzir com
esse lowbrow.?

AL10: Ah eu fiza inversao!

P: Como é que vocé fez?

AL10: J4 que highbrow € pedante snob, o lowbrow eu entendi
como simples, comum.

6. AL: Da plebe.

A

ok w

A énfase neste didogo esta na construcdo conjunta do sentido. Diante da
interrogacéo de ALS, convido-as a participar da negociacdo com duas perguntas e
€ AL10 quem modira o0 procedimento que usou para vencer seu obstaculo,
estabelecendo uma relacdo entre enunciados do proprio texto. Por sua vez, AL
toma as paavras de AL10 como ponto de partida para 0 seu pensamento. Minha
guda e intervencdo é partilhada com os dunos, que se envolvem no didogo
(turnos 3 e 5). Fago notar, contudo, que isto ocorreu em (0/01) ja ao fina do
semestre quando j& tinhamos gprendido a trabahar em colaboracd. Aqui h& uma
respostaimediata aminha pergunta.

Outro tipo de comportamento ocorre no didogo na sequéncia de 17/06.

Minha opcdo € diferente, jA que a negociacdo do sentido ndo tem origem numa
pergunta feita por uma leitora, pois posso prever 0 obstéculo que se apresenta ao

duno. Com base em minha experiéncia das dlvidas que surgiram na leitura do
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mesmo texto quando pilote os dados no semestre anterior, antecipo-me & Suas
dificuldades, procurando problematizar a Stuagdo para que possam redaborar 0s

procedimentos que usam como leitores.
Sequiéncia 21 (17/06)

P:E o que seria well being? O que € being?

Rodrigo: E bem estar.

P: Estar bem ; bem estar. Being é o verbo to be. E o outro
slowing down?. O que é slow?

AL: Low é pra baixo

P: Slow Prabaixo é low .

AL11: Lento.

P: Lento. E o que seria slowing down?

AL11: Diminuir.

P: Diminuir; diminuicéo, certo?

wnN e

©o0oN Ok

Na realidade, meu cuidado era com a leitura de dowing down. (o texto se
encontra no anexo C 7). Parto, entretanto, de well being para negociar 0 sentido
dowing down. Prossigo procurando coordenar as contribuicbes dos diferentes
leitores Rodrigo, AL e AL11 (turnos 2; 4 e6) tomo seus enunciados para ir com ees
congruindo o que seria o conhecimento novo. Ora retifico a contribuicdo de AL
quando troca de slow por low (turnos 4 e 5); ora ofereco-me como modelo de auto-
reflexdo : Estar bem ; bem estar. Being € o verbo to be. E o outro dowing down?.
O que é slow? De td forma que AL11 e findmente, AL concluem sua reflexéo:
diminuir. Minha interferéncia se faz, portanto, de acordo com o edilo forte de
mediacd0 segundo Grossmann (1996:64); ndo smplesmente por que se rediza
durante a leitura ou porque faco uso de perguntas para negociar o0 sentido, mas
porque dou aos dunos a oportunidade de se mostrarem  aivos, reflexivos,
observadores e de reformularem sua intervencdo e a interpretacdo proposta pela
professora. E forte, portanto, porque convive com a consciéncia auto-reflexiva e com
a discussio informa. Claro, que ha neste didogo um encontro com minha proposta
pedagdgica, pois € pela troca de visdes, na experiéncia interpessoa que pretendo que
o lator interiorize 0 meu suporte e progressivamente se torne autdnomo. Entretanto,
indago, por que ndo € sempre este 0 tipo de comportamento e de interacéo
promovido em sdade aula?



215

Comparel este com outros recortes de meus dados em busca de resposta para
esta questdo; percebi, entdo, que o fato de haver-me preparado, repensando o
caminho a seguir foi um faor que gudou a montar a edratégia de assséncia ao
auno. Todavia, diante da complexidade de fatores e recursos envolvidos, numa
Stuacdo de leitura nem sempre € possivel se prever quando e como criar 0 espaco
gue serd o ponto de partida da negociacdo e nem a certeza do sucesso em fazé-la A
sequiéncia 22 € exemplo de uma destas SituagBes imprevistas paramim.

Sequiéncia 22 (27/03)

1. AL5: Olha so, eu fiz sem entender o sentido de
abstract.

2. P: Daqui aumasduasaulaseu vou dar pravocésuma

atividade com vérios tipos de resumo.

AL5: Eu peguei como se fosse s6 algumas idéias

abstratas.

P: Vocé pega uma tese e vai ter no inicio o abstract.

AL2: E uma forma de resumo, entdo ?

P: Viram quantos tipos de resumo existem?

AL3: E uma espécie de sinopse.

w

Nook

Embora aqui AL5 ndo etivesse assndando que o desconhecimento do |éxico
foi o obgtaculo a ser vencido, vi-me surpreendida pelo fato de que, sendo uma duna
universitaria, o termo abstract lhe fosse estranho. Assm, gponto-lhe uma piga: vocé
pega uma tese e vai ter no inicio o abstract; procuro, entéo, fazé-la chegar ao sentido
trazendo para o texto sua experiéncia pessod. Claro que é AL2 e AL3 quem a
gjudam, pois 0 caminho que escolhi para oferecer-lhe minha asssténciafoi indil.

S0 dtuaghes recorrentes em que o0s oObstéculos sdo  atribuidos &
especificidades do texto e/ou aos conhecimentos e habilidades linglisticas que os
leitores trazem para condruir 0 sentido. S&o0 questdes que, quando levantadas, me
fazem repensar se ndo estou perpetuando ou transformando a leitura numa aividade
perceptiva € mecanica sem promover uma mudanca na visdo de leitura, e, com
isso, permitindo que meus adunos convivam com o conceito de autoridade do texto
sobre o leitor. E isto também que temo quando Elisa afirma que, muitas vezes, suas
dificuldades surgem por fdta de conhecimento linglistico de vocabulério e por
habitos trazidos de cursinhos e segundo grau (entrevista com Elisa).
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Nas descrigdes que andisai dos diarios de 17/06 quando propus como tema
observe como vocé fez a atividade encontro também provas de que os leitores dizem
fazer uso de eementos formais do texto para condtruir seu sentido e para estabel ecer
elos entre os enunciados. palavras que definem oposicédo (diario de AL4 em 17/06) ;
olhar os indicadores e marcadores ( diario de Cris em 17/06); conectivos podem
compensar falta de vocabulo ( diario de AL5 em 17/06); conectivos sdo pistas mais
importantes que os vocabulos ( didrio de AL8 em 17/06); certos elementos dao
coesdo (diariode AL9 em 17/06).

Alids, Eliss, em sua entrevista, gponta como dificuldade de interagir com o
exritor a auséncia de marcas no texto para facilitar a sua letura textos sem
indicadores, marcadores como first, second. Rui, em sua descricdo dos passos que
seguiram os aunos do grupo que observou (transcricéo da aula de 26/06) e de que ja
tratei no inicio desta secdo, também indste que os leitores procuraram: Primeiro a
enumeracao. Depois de enumerar foram ao segundo texto tratar das solucdes pra
relacionar as dificuldades. E usaram os elementos de coesdo, and, lag, by.

Claro que n&o posso negar diante destes dados que meus aunos fazem uso de
procedimentos que envolvem o conhecimento lingligtico, nas ndo s se o fazem por
que estéo abordando o texto no nivel de descricdo (Fairclough, 1989;1992), j& que
muitas das vezes edabedecem relacfes entre estes recursos e 0 conhecimento
extratextuad. Os niveis de abordagem podem estar se sobrepondo ou se
complementando.

A andlise da seqliéncia 23, me revela o olhar de Rodrigo, outro dos meus
alunos observadores, sobre as dificuldades e os passos seguidos pelo seu grupo, na
aula de 26/06, descrita no inicio desta se¢@0; nela, se observa que os leitores fazem
uso de procedimentos linglisticos e nado-lingliigticos em seu processo de leitura e

relacionam partes do texto, tendo em vista a atividade proposta.

Seqiiéncia 23 (26/06)

1. Rodrigo: A primeira coisa foi analisar a proposta . Depois, eu
achei interessante que elasforam logo pras palavras chaves
do texto. Nao perderam muito tempo em entender tudo....

2. P: hum,hum

3. Rodrigo: Myriam, o que eu achei interessante é que elas aqui se
guiaram pelo nimero . Os cinco problemas , no texto .

4. P : E o fato de anunciar na primeira frase que sio cinco
problemas.
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5. Rodrigo: Issojapreparou aleituradeles. Foi. Foi logo primeiro,
segundo, next, o there is o last.

Rodrigo reconhece: ndo perderam muito tempo em entender tudo (turno 1);
por sua vez enfatiza 0 pape das paavras que julga como palavras-chaves do texto.
No processo de leitura destaca, portanto, que os aunos reconhecem o0s eementos
marcadores de coeso (turno 5) e os relacionam com a propria organizacdo do texto
(turno 1). Faz, portanto, notar a utilizacdo de procedimentos em que os letores
procuram se dar conta de fatores internos ligados a prépria producdo do texto: o fato
de anunciar na primeira frase que sdo cinco problemas (turnos 1 e 4 ). Destaco
anda que a tarefa proposta para 0S grupos consstia em prepararem uma liga de
problemas discutidos em um dos parégrafos do texto em inglés sobre Population
Growth and Food Supply e as solugdes apresentadas em outro sobre as questbes
propostas (ver anexo B 2). Desta forma abordaram o texto a partir da tarefaindicada

Associo estes passos identificados por Rodrigo com os que sdo descritos por
Rui em sua entreviga Mostra-se um agente ativo em seu didogo com o texto. Ele
diz, ler paragrafo e fazer (ou imaginar) perguntas ; procurar respostas no
paragrafo (entreviga com Rui). Chamo atencéo , também, para 0s passos seguidos
por Rodrigo segundo seu di&io: ler o titulo, o subtitulo afunilando o assunto; fazer
suposicoes e especulactes se o titulo é obscuro, ler o subtitulo (diaio de Rodrigo
em 03/04) Reconhece, também, que usa procedimentos que envolvem as convengoes
lingliiticas e outras que ndo o sdo. Percebo, na verdade, ecos da interacdo de um
leitor que planga, avdia, guia e monitora seu  comportamento  (Diaz,
1990/96/96:126-127); esta consciente de Seus processos  cognitivos, dos
conhecimentos ou procedimentos que usa diante de suas dificuldedes. E isto que me
gponta , o didogo abaixo:

Sequiéncia 24 (12/04)

1. AL: Ah, nos ultimos tempos eu tenho percebido , sim eu tenho
Visto 0 que tem por tras. Ai eu pego rapidinho. posso até nem
entender as palavras, mas entendo o que o autor quer colocar.

2. P: Mesmo sem entender.

3. AL: Mesmo sem entender, bastantes palavras.

4. P: Ecomo é quevocé esta fazendo isto? Pra perceber o que esta
por tras?

5. AL: Otitulo, o que olhavocé vai vendo o queeletafalando, ai
€U pego 0 assunto, o titulo, hatoda a sinalizacdo que o texto da.
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AL, assm como Elisa quando entrevistada, indica, 0S passos e recursos
seguidos para chegar & compreensdo da mensagem: Ah hoje aconteceu um trogo
importante, sabe? porgue eu as vezes fico muito presa a palavras, sabe? ; Foi
répido, eu ndo me prendi a palavra nenhuma, compreendi, e tudo bem (entrevisa
com Elisa). AL privilegia o titulo como ponto de partida para negociar 0 sentido do
texto. Elisa va mas aém induindo: o titulo, letra em negrito, a pontuagdo, e
também as palavras que indicam como first as palavrasimportantes... a forma da
letra, as setas, mas vamos |a € o titulo, ah conhecimento meu de mundo (entrevisa
com Elisa). Novamente, se torna evidente que, aos elementos linglisticos usados,
acrescentam a consciéncia e controle dos processos cognitivos necessarios para
construir acompreensdo (cf 4.1.2).

E importante observar que, até aqui, fiz meus recortes de leituras de textos em
ingés 0 que n&o acontece com os trechos da aula de 29/03. E para esta aula que me
volto, tendo em vida as quest@es que surgiram de minha reflexéo sobre os eementos
lingliisticos e os procedimentos interpretativos que meus aunos acreditavam usar.
N& nego que ha um questionamento fregliente em relacdo & dificuldades que
gparecem porque os alunos associam a clareza do objeto de leitura a0 que esta no
texto, priorizando assm a sua autonomia e univocidade. Em especid no inicio do
curso, eu tentava fazer com que meus adunos observassem e refletisssm sobre os
vadores e objetivos que o autor e ees préprios como letor atribuiam aos seus
enunciados. Assm, procurava probleméatizar a gparéncia de auto-suficiéncia do texto
(cf se¢d0 4.1.2 capitulo 111).

Em 29/03, a quinta aula do curso, com os aunos digtribuidos em circulo,
inicie a dividade trazendo para turma informagbes sobre o texto a ser lido (anexo
C3):

Sequiéncia 25 (29/03)

P: Eu peguei, recortei a defini¢do do dicionario Melhoramentosda letra
Q., xeroquei e coloquei aqui como o dicionario nosapresentaaletra Q.
Em cima da folha temisto ((apontando paraailustracéo)) o equivalente &
nossa letra Q no dicionério fenicio, grego, grego arcaico, romano,
gético etc.
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ApGs 0s primeros minutos, nos quais os letores se familiaizaranm com o
texto, propus a aividade; justifico 0 enunciado e busco relacionar a sua leitura com a
vida académica dos leitores. Vamos supor que Voceé tivesse um dicionario, pra saber
como € que se pronuncia a letra Q. Algumas das informacfes vocé vai ter que
selecionar. Vocé vai julgar mais importante. Se vocé tiver interessado em ir ao
dicionario e buscar a informagdo: como € que se usa a letra Q? Vai ser outro tipo
de informac&o que vocé vai selecionar no dicionédrio (minha faa em transcricdo da
aula de 29/03). Ainda reflito comigo mesma AH aqui ele botou Q entre parénteses,
mas isso ndo € uso. O que ele quer dizer com isso? (minha fda em transcricdo da
aula de 29/03). Com edas instrugbes ou mediacdo preparatdrias estou procurando
monitorar, dirigir a reflexdo do duno para o discurso, a intengdo do que o autor
queria informar a partir das escolhas lingligticas que fez. Com isso, procuro desfazer
0 conceito de que a sgnificacdo do texto € Unica e pré-deteminada; portanto, ndo
basta a0 leitor repetir as pdavras do texto ja que seu sentido ndo esta no que é dito
mas no equilibrio entre 0 que et no texto e o que o0 autor assume que o letor ira
complementar (Nystrand & Wiemelt, 1991:29). (cf segéo 4.1.2 capitulo 111)

No didlogo que se desenvolveu , como se vé a aencdo de AL1 afirma Ele
esta descrevendo como é pronunciado. Com isso complemento questionando a quem
interessaria eta informacéo; convidando os aunos a refletir sobre o objetivo para o
qua leram: Entdo vocé acha que fonema oclusivo velar surdo tem importancia pra
guem esta preocupado com a maneira de pronunciar? Ao que AL1 confirma Certo.

Assim seiniciaaseqliéncia 26.
Sequiéncia 26 (29/03)

1 P: Entdo, quando diz substantivo, masculino , vocé acha que é
origem?

ALS: E.

AL9: Uso.

AL1: Classificagdo gramatical.

P: Alguém vé como uso. Vocé vé como classificacdo. MA colocou ele
€ usado como masculino. Pode ser. Também pode ser classificacao
gramatical, certo? Entdo a MA ja tem uma informagao para uso..

OabbwiN

O didogo e o questionamento da professora formaram o contexto para que se
revelassem diferentes percepgdes da intencdo discursva, logo, visdes digtintas do
gue 0 autor queria nos informar com s. m.. Para uma duna a intengdo do autor €
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mostrar a origem, para outra, 0 uso; e, findmente, a classficacéo gramaticd. Cada
aduma traz para 0 texto a sua representacdo socid digtintae AL1 € auna de letras,

AL8 e AL9 ndo 0 sfo. Veamos 0 que a seqiiéncia 27 deixa transparecer

Sequiéncia 27 (29/03)

[EEN

Rodrigo: Fessora, décima-sexta letra do alfabeto portugués. 1sso

tem a ver com a origem?

AL3: Isto é origem, né?

P: Mas é décima-sexta letra que apareceu no dicionario?

Rodrigo: N&o. E por causa da partefinal: do alfabeto portugués.

P: Fala do alfabeto portugués, masisto é origem?

AL2: Fala portugués porgue existem outros alfabetos, né?

P: Se ele dissesse décima-sexta letra a aparecer no alfabeto

portugués ai podia ser origem, mas como ele dizaqui, € a ordem

dele. .A ordem dele é de décimo sexto.

8 AL2: Easituaciodele. E localizar, aintencéo dele ((sereferindo
a0 autor))

9 P: Eleesta situando dentro do dicionério. A intencéo que elaviu

dessa informacéo é situa-la dentro do alfabeto portugués.

~NOoO O~ WN

A pergunta feita por Rodrigo, repetida por AL3, da inicio a um debate sobre o
vaor atribuido ainformacdo de que € décima-sexta letra do afabeto; Rodrigo e AL3
entendem que a intencdo do autor € o sindizar para a origem da letra. A pergunta de
espanto da professorac Mas € décima sexta letra que apareceu no dicionario? fez
com que Rodrigo verbdizasse a piga que o levou a atribuir o sentido de origem, a
décima-sexta letra a surgir no afabeto portugués. E é com nova pergunta que o
professor procura mostrar que discorda de Rodrigo e AL3: Fala do alfabeto
portugués, mas isto € origem? (turno 5). O ensnamento que me traz a andise desta
segliéncia estd justamente em minha surpresa diante do conhecimento que Rodrigo
trouxe para 0 texto ou do caminho que seguiu. Os eementos ndo-convencionas ou
ndo-lingliigicos utilizados peo letor sdo dificeis de serem identificados. Como
prestar guda aeste leitor?

AL2 ancora sua participacdo na davida de Rodrigo e na pergunta formulada
pelo professor (turno 8) e através de informagdes extratextuais busca uma forma de
eClarecer a leitura de Rodrigo: Fala portugués porque existem outros alfabetos, né?
(turno 6). Eu, diante do imprevito, me gpdio em pigas lingligicas, em sua
organizacdo textud (turno 7) para judificar minha leitura. Com isso, procuro atribuir

um vdor discursvo a informecdo e evitar uma sSmples repeticdo de padavras do
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texto, vazias de sgnificado ou valor discursivo para o leitor. Retomo o comentério de
Burgess (1993/94:39)de que texto e interpretacdo ndo proliferam em aguma
edratosfera semantica, alijados dos objetivos e das tradicbes sociais. Assm sendo,
ndo me satisfaz gpenas dar as pidtas para a compreensdo, prossegui questionando a
mim mesma Por que Rodrigo esta vendo origem aqui? Vocé esta4 vendo portugués
de Portugal e ndo do Brasil, € isto? (fda minha transcricdo da aula de 29/03).
Diante do mais ou menos de resposta do Rodrigo, novo problema me € assindado,
novo desafio surge para aprimorar minha pratica em sda de aula Serda que ao
enfatizar a organizagdo do texto ndo estou permitindo que o auno deixe de ver o
texto como fruto de representacbes e experiéncias sociais digtintas que sfo trazidas
pelo leitor e pelo autor?

Nasce desta minha inquietacdo, a busca de proporcionar-lhes oportunidade de
reflexdo critica sobre 0s recursos linglisticos que usam e 0S passos que seguem para
a construgédo e reconstrugaéo do sentido do texto, como ocorreu na atividade de 05/06.
A turma foi disposta em circulo, em forma de rodinha ou em plenaia Didribui uma
folha em que congtava trés resumos, um quadro e dois diagramas feitos por aunos
em uma prova de biologia a partir de um texto redigido em inglés (ver anexo C 6). A
folha foi dobrada em trés de modo que cada auno lesse apenas um dos resumos.
ApoGs dguns minutos, que, N0 grupdo, procurassem oralmente recriar 0 que seria 0
texto origind que SO foi digtribuido a0 find da aula; dguns dunos haviam procurado
reescrevé-lo; outros agpenas fizeram um esboco. Também houve aguees que
procuraram desdobrar afolha e ler mais de um dos resumos.

Dolz (1993:65-66) aponta a passagem para a escritura, como uma ediratégia
didatica para melhorar a compreensdo, pois afirma ser esta passagem um recurso de
tomada de consciéncia de obstaculos a compreensdo que, & vezes, nNdo S0
percebidos pelos leitores. Entre os fatos assndados em meu diario sobre esta aula de
05/06 em que os aunos reproduziram, oradmente, um texto a partir de um resumo,
consta, por exemplo, a observacdo sobre os olhares e comentarios de satisfacdo de
Rui, Cris e AL1 quando perceberam que seus relatos ((refiro-me a forma como
relataram o caminho percorrido na reconstrucéo do texto a partir do resumo)) eram
diferentes ja que haviam usado géneros discursivos didintos. Edta  atividade
permiti-lhes revelarem seus préprios processos cognitivos e os eementos néo-
lingliisticos usados para construir 0 seu sentido. Rodrigo, por exemplo, diz ser

interessante montar o texto a partir do resumo; temos que inferir os elementos de
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coesdo e usar conhecimento de mundo (diario de Rodrigo em 05/06); e ainda
embora ndo soubesse 0 que era lateralizacdo , atraves da leitura do resumo cheguei
ao assunto (diario de Rodrigo em 05/06). S0 dados de reflexdo sobre a atividade,
partilhados no grupo: a atividade ajudou a ver ambigiidade, imprecisdo (ALS,
transcricdo da aula de 05/06); foi bom para identificar a relagdo que néo fica clara
pelos sinais gréficos que o autor utilizou (AL 10, transcricéo da aula de 05/07).

Retomando as questdes de pesquisa que procedimentos meus alunos-leitores
tém consciéncia de usar e que obstaculos identificam no processo de ler e selecionar
informagdes? para as quals procuro respostas, estes dados me mostram o que
comentam Dolz, & Scheneuwly (1998), o carder flexivd e dindmico de diferentes
passos seguidos que se completam e encaixam constantemente (cf secéo 4.2 do
capitulo I11). De fato, ha momentos em que meus aunos parecem abordar o0 texto
tratando-o como um objeto auto-suficiente diante do qual se tornam passvos e
submissos, todavia, a0 mesmo tempo, mostram que se enggam em operagoes
cognitivas procurando unir os processos de produzir e interpretar o texto. Ta fato,
abre-me a posshbilidade de admitir que meus aunos-leitores ndo e limitam a abordar
o texto gpenas no nivel de descricéo (Fairclough, 1989;1992)

Minha consideragfes , contudo, sobre os procedimentos que usam né podem
s encarar aqui. Na préoxima secéo, prossigo discutindo o que meus dados me
goontam sobre as dificuldades e procedimentos de meus dunos-leitores em que
transparecem snais de abordar 0 texto no nivel lingligtico-discursvo ou no que
Fairclough (1989;1992) chama de interpretacdo (cf secfes 4.1.2 e 4.2 do capitulo
1) , procuro Stuar as implicagbes que trazem para o aperfeicoamento de minha
prética e, mais ainda, enfoco as questBes levantadas quanto a0 uso de passos que

envolvemn aguns dos recursos néo-lingliigticos.

3.3.2 O nivel de interpretacdo

Discuto, nesta se¢d0, a capacidade discursva de meus aunos, ou sga, 0s
procedimentos que acreditam usar para organizar o discurso e que envolvem
eementos ou conhecimentos néo-linguigtico. Enfoco, também, as dificuldades a des

relacionadas. Iniciel a secdo anterior andisando os relatos dos aunos-observadores,
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Rui e Rodrigo. Esta 0 farel tomando como objeto de discussdo o que me revela o
olhar de Cris.

Apesaxr de ter identificado alguns passos seguidos pelo par que observava em
26/06, elas enumeraram .... €€, enumeraram as propostas (fala de Cris, transcricdo
da aula de 26/06), Cris reconhece ser dificil assegurar, redmente, os obstaculos
enfrentados uma vez que a latura foi feta primeramente como um processo
dlencioso: mas problemas detalhados que elas tiveram eu ndo pude perceber muito,
até porgue, elas fizeram leitura silenciosa. Se tiveram problema, eu ndo sei. Por
exemplo, vocé as vezes t4 lendo e tem o problema mas continua até fazendo
guestionamento lendo . Ent&o, elas chegaram pra debater e ja tinhamfeito a leitura
(transcricdo da faa de Cris da aula de 26/06). Com isto, por certo, ela se apercebeu
que antes de trazer seus obstéculos para serem solucionados pelo grupo, na relacéo
interpessod, cada leitor ja procurou questionar-se durante o proprio ato de ler.

Asocio este seu rdato ao que verifiquel em meus dados. H4, sem dlvida, nas
entrevisas e nos diarios tragos que deixam trangparecer 0 reconhecimento do letor
de que, em seu encontro com o texto, ou melhor, com o autor através do objeto de
leitura, ativam, produzem, relacionam, enfim, usam dementos extratextuas, ou Sga,
néo-lingliigicos. Rodrigo, por exemplo, declaa em sua entrevita que procura
congtruir a coeréncia, buscando as relagbes encobertas no texto: ler arrumar na
cabeca como um todo e avaliar (entrevista com Rodrigo). E eu me questiono arruma
0s proprios elementos do texto? Cris, por sua vez, declara a0 ser entrevistada que no
ato de ler: vocé precisa estabelecer a coeréncia do texto com elementos internos e
externos, estabelecer coesdo até chegar a coeréncia (entrevigta com Cris). Ela
mostra acreditar que é o leitor quem estabelece a relacdo entre partes do texto e
fatores externos, mas quais sfo eles?

Em meus dados, € possivel resgatar declaragbes sobre o uso de alguns destes
passos mas ndo com clareza. Afind, quando fazem uso destes passos os leitores
podem mobilizar:

processos cognitivos pessoals que S0 automatizados,

recursos dependentes de expectativas, vaores pessoas, hascidos de
experiéncias individuais passadas,

conhecimentos sociamente determinados (cf secdo 4.1.2 capitulo 111).
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De fato, ao reconhecer lentiddo em organizar as frases da melhor maneira
(entrevigta com Rui); manter atencdo; ter sensibilidade de identificar os topicos
principais (entrevisa com Rodrigo); ndo terminar de ler ; falta de atencdo (ALS,
diario 31/05 ); nédo concentracdo, conclusio apressada ( diario de AL8 em 31/05)
meus aunos estdo aribuindo a seus proprios processos cognitivos suas deficiéncias
como leitores, reconhecem, portanto, que o sentido ndo esta no texto mas se congtroi
no proprio ao de ler e que ees leitores tém sua participagdo (cf secdo 4.1.2 do
capitulo 111).

Veificase também que os dunosletores identificam como obstaculo para a
compreensdo 0 fato de que trazem para a construcdo do significado expectativas,
crengas, vaores pessoas diferentes dos de seu interlocutor, assm associam suas
dificuldades aos textos prolixos, pra dizer uma coisa escrevem trés paragrafos
(entrevista com Elisa) ou a exigéncia de textos que ndo sdo muito claros, vocé
espera alguma coisa e 0 autor coloca outra (entrevista com Rodrigo). Interpreto
COMO 0 MEeSMOo 0 que se encontra implicito nas paavras de AL9: ela respondeu de
uma forma e nés de outra (transcricdo da aula de 14/06) referindo-se ao produto de
ua leitura e acrescenta a resposta que nds achamos no bate-bola foi que néo,
embora ndo esteja explicita, manifesta claramente no texto, ela esta embutida nas
duas primeiras linhas (AL, transcricdo da aula de 14/06) e prossegue a gente gastou
0 tempo todo discutindo (AL, transcricdo da aula de 14/06). AL9 assume que o
sentido € construido ao ser negociado entre o autor e seus leitores através do que esta
dito e 0 que pode ser pressuposto ou criado por convengdes ndo-lingligticas (cf se¢éo
4.12). Alids, retomo também dados dos di&ios de 01/07 para com ees
complementar este aspecto implicito a visdo de leitura como processo discursivo. O
tema sobre 0 qual iriam ecrever era Que roteiro vocé propde para a leitura de um
texto? e o judifiquel dizendo que, ao pilotar meus dados, havia um duno de pés-
graduacdo em engenharia que, com frequéncia, me pedia para dar-lhe um roteiro de
como ler, acrescentava ser mportante para aguém da area de ciéncias exatas saber
de forma bem objetiva como agir. Meus dunos-leitores assm respondem a minha
questdo:

ndo acho que possamos tragcar umroteiro que sgja invariavel para todos os
textos ( diario de Rui em 01/07);

dependendo do texto que vou ler as estratégias se misturam e se apresentam
desordenadas (diario de AL 4 em 01/Q7);
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é dificil estipular um roteiro para leitura pois cada um tem um modo
individual ( di&rio de AL3 em 01/07);

roteiro € interiorizado algo que fazemos automaticamente ( diario de AL1

em 01/07).

Mostram, portanto, que tém consciéncia de que 0 sentido néo € pré-exigente
aleitura do texto e que 0s processos cognitivos usados na compreensdo podem ser
diferentes entre |eitores ditintos (cf secdo 4.1.2 do capitulo [11).

Identifico ainda em recortes de meus dados, nos passos seguidos por meus
aunos, marcas do saber que € mencionado como conhecimento do mundo e que é
asociado a sua experiéncia vivencid, higoria pessod e socid. Retomando o
mondlogo de Cris, nde diadogando consgo mesma, €a procura reproduzir 0 que se
passou entre o par de letoras, por fim conclui que fatoulhes usar um eemento
extraextud: o segundo elas misturaram e elas tiveram dificuldade principalmente
no final quando falava da Revolugdo Verde de técnicas de agricultura, sei 1a . Elas
acharam que tinha a ver com o problema em cima, mas também elas acharam dificil
porque falaram assim também a gente nem sabe que Revolucéo Verde foi essal Se
soubessem, ia ficar mais facil a leitura. Quer dizer € um elemento extratextual.
(Cris, transcricao da aula de 26/06).

Abre-se, com iss0, uma &rea de incerteza e desencontro; 0 que entendem por
conhecimento de mundo refere-se, dgumas vezes, a0 seu pré-conhecimento do
género e do assunto; outras vezes ao pré-conhecimento do contexto socid de
producéo e interpretacdo que o leitor esta procurando resgatar ou ativar para chegar a
compreens2o.

Rui faz uso do género para argumentar como se desdobrou seu processo de
didogar com o autor: mas neste texto aqui eu acho que o principal € olhar como um
texto informativo. N&o como uma opinifo critica. E mais importante como texto
informativo  (di&io de Rui em 17/06). Os mesmos passos sGo dados por estas
leitoras. segui os paragrafos de acordo com meus conhecimentos de manuais de
redacéo das revistas, deduzi o tépico dando uma olhada no texto (transcricdo da
aula de 17/06) ; o texto jornalistico é simplificado, por si 6 facilita a leitura (di&io
do auno em 17/06). Quanto a Elisa, duna de artes, é mais facil entender o texto

gue envolve arte (transcricdo da aula de 29/03). Alids, em sua entrevista solicita mais
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textos de sua &ea e reclama: também, né que é uma area diferente. Por que os textos
sdo muito ligados a biologia, letras (dados de entrevisa com Elisq).

Minha incerteza exite em rdacéo a afirmar que meus aunos identificam e
rlacionam os procedimentos que usam & Suas verdades, crencas, conceitos e
preconceitos, gerados por sua histéria socid. Tendo em visa a dificuldade de
descobrir  se assim o fazem e de promover espago durante nossas leturas para
discuti-los, resolvi preparar uma dividade que nos gudasse a priorizar estas
questdes. Refiro-me aos nossos didogos de 10/04. Na redidade, tratava-se apenas da
leitura de uma frase colocada na lousa ao find da aula: era 0 subtitulo de um artigo
publicado na Revisa de Domingo de um Jornd do Rio de Janeiro Prefeitura quer
bares, lojas e até o Plataforma no Estadio de Remo. Propus, entdo, que sugerissem
titulos para esta frase.

Foram estes ostitul os sugeridos:

Mais obras no Rio

Mais uma do César

Plataforma na Lagoa

Projeto Rio Cidade chega a Lagoa
Prefeito “ maluquinho” ataca outra vez
Mais obras no Rio

Loucuras de César Maia
Democratizagdo das obras

Novas reformas beiram a reeleicdo

A natureza da dividade envolveu mais de um auno com visdes de mundo e
realidades sociais diferentes e pontos de vista gerados por sstemas diversos de saber.
Procuro, como se vé no turno 1 da sequiéncia 25, polemizar, abrir a discussfo para
leva-los a obsarvar e refletir sobre suas escolhas lingliigticas, ou sga, por esta
dtuacdo comunicativa de produzir titulos e as representagbes socias que 0S
sustentam (cf secdo 4.1.1, capitulo 1lI). O didogo da seqiéncia 28 acompanha

minha acéo de ir escrevendo na lousa os titul os propostos.

Seqiéncia 28 (05/06)

1. P: Por que o Estadio de Remo tem que ser necessariamente na
Lagoa? Por que a maioria pensou na Lagoa?

2. AL: Por causa do Remo

3. P: Masnéao temoutro Estadio de Remo? Ali na Marinada Gléria

nao tem um Estadio de Remo também?
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4. ALL: Porque Plataforma é por ali.

5. AL3: O que é Plataforma?

6. P: Exatamente. O Plataforma énalLagoa. Jundo vai prala, ndo é?
E paulista? ((risos))

7. AL: Loucuras de César Maia

8. ALS3: Sei la eu vivo no suburbio!

9. AL: Eu botei Plataforma na Lagoa pra enfatizar mesmo. Eu de
inicio pensei como ele. Deinicio ndo pensei |0go na casa de show.

Observa-se que as trés dunas, AL3, AL e AL1 , trazem, para responder a
minha pergunta, bagagem vivencid, culturd e socid didintas. Procuram, assm,
associar partes do texto a0 seus pré-conhecimentos. Jugtificam os titulos propostos,
estabelecendo relagcbes de coeréncia a partir de referenciais distintos. AL associa
remo alLagoa; AL1 enfoca a casa de show Plataforma. N&o foi esta a pista usada por
AL3 para criar coeréncia Alids, da mesma identifica o porqué Sei la eu vivo no
sublrbio (turno 8). No turno 7 AL acrescenta mais uma sugestéo alista que também
escrevo na lousa. Eu, professora, como AL, AL2 e Cris, somos mediadores, porém,
AL prossegue sua Eflexéo, revelando o seu processo de atribuicdo de coeréncia: Eu
botei Plataforma na Lagoa pra enfatizar mesmo. Eu de inicio pensel como ele. De
inicio ndo pensel logo na casa de show.(turno 9).Alids, com base em sua fda, outra
aduna acrescenta Eu ndo sabia o que era Plataforma mas quando falou em Estadio
de Remo, eu entendi que num Estédio, Plataforma ndo ia faltar . Dai o e até
Plataforma.

A segliéncia seguinte  teve origem no titulo Prefeito Maluquinho ataca outra
vez. Cada um procura defender seu ponto de visa de ta modo que reverte-se a
Stuacio de controle do didogo, deixo o meu papel de coordené-lo. E o que nos

mostra a sequiéncia 29

Seqiiéncia 29 (05/06)

1. P: Ataca outra vez. (( falando e escrevendo nalousa: Prefeito
maluco, ataca outra vez)).

2. AL1:Também poderia ser do tipo: novas reformas beiram a

reeleicéo ((propondo novo titulo que é escrito no quadro)).

P: Pode.

AL2:Democratizag&o das obras ((escrevo nalousa)).

P: Democratizagao das obras.

Rui: Zona sul ndo é democratizacao.

AL:Tem que ser visto como um todo. Plataforma € uma

churrascaria chique, casa de show e Estadio de Remo é mais

simples, mais democr atico.

NoOAcW®
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8. Rui: Ah, mas obra feita nesta regido da cidade ja é eletizada.

Ja que os diversos aunos disputam a exposicdo de sua visdo politica e socid,
a paticipacdo nd é mais controlada por minhas perguntas. Alias, destaco que ao
ecrever na lousa uso Prefeito Maluco, pois ndo associel ao Menino Mauquinho, do
Zirddo, a duna imediatamente me corrige Maluquinho . Ah! E que quando a gente
fala este Maluguinho ai se lembra do Menino, do Ziraldo (fala de Cris, transcricéo
05/06). Com isso, o0 didogo se transforma em um debate sobre se construir na zona
sul do Rio é democréico. Foi proposto peo duno Rui Zona sul ndo é
democratizacdo (turno 6). Vé&se que os aunos vao estabelecendo relagdes
extratextuais, revelando suas idéias, vaores, conceitos e , nas trocas e comentarios,
um observa a opinido do outro.

N&o posso dizer, bem s2, que |hes dai asssténcia durante a leitura; contudo,
procurei peparé-los para que transferissem para suas leituras a consciéncia de que as
escolhas lingligticas, dos textos e as suas, sf0 fundamentadas em vaores
expectativas e conceitos pessoais socidmente determinados. De acordo com
Grossmann (1996:64;76), optei por um edilo de guda a leitura ou de mediacdo
fraca ( cf 4.2 capitulo 111) j& que minha intervencéo ndo se fez a partir de questOes
que surgiram da letura de um texto. Mas, acredito no papd transformador do
didogo que s= desenvolveu nedta dtividade, embora, na reflex@o critica sobre a
minha prética, reconheca que edta atividade trouxe consigo o desafio de enfrentar
relaches imprevisivels, de conviver com a heterogeneidade e de ndo limitar a
multiplicidade de pontos de visa. Estes coment&ios anunciam o que discuto em dois
trechos do didogo sobre o processo de leitura de 05/06. Afinad, como Bruner
(1996:52) comenta, ha coisas conhecidas por cada individuo; mais ainda conhecidas
por um grupo e que sfo possivels de serem descobertas pela discussao no grupo.

Ja que o relacionamento leitor texto é condtituido durante 0 momento em que
s encontram, decidi enfocar uma Stuagdo em que estivéssemos bem préximos do
nosso processo de ler e durante a escolha das informacBes do texto, dai, para
fundamentar meu ponto de vista, usar trechos de 01/07. Na aula anterior, procurel ler
em conjunto um texto diretamente do retroprojetor. Mas, embora a atividade tivesse
proporcionado ocasido, segundo alguns de se pensar e patilhar a escolha de
informagdes do texto em grupo, o tempo de leitura é diferente de um individuo para

0 outro e a experiéncia se tornou por demais atificid na minha visfo e conforme a
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percepcdo de outros. Registrel em meu diario, para mim a propria leitura da tela do
computador me parece estranha e as pdavras de AL7 acabo ndo lendo ou néao
pensando. Assm sendo, resolvi em 01/07 aceitr a sugestéo desta aduna e dividir
Nnosso encontro com o texto em dois momentos. Dai dizer: vou dar um tempinho mas
muito rapido pra vocés fazerem uma leitura silenciosa e individual na folha e depois
a partir do texto projetado na tda em conjunto vamos selecionar no texto as
informacdes que julgamos importantes ou que nos interessam (transcricdo de minha
fdaem 01/07).

Lembro que em 01/07 acreditava que j& estava bem claro para meus dunos
que peas normas de nossos trabalhos, cada um soubesse a razéo por que estava
selecionando certas informagBes, também que partilhasse com o0 grupo o vaor que
estava sendo atribuido &s informagtes sel ecionadas.

O texto havia sdo tirado de uma reviga cientifica (Science News) e seu titulo
€ ITs a Girl! (anexo C2). Na se¢d0 4.1.3 do capitulo anterior, comentei que o
enggamento dos produtores de sentido no processo de letura se desenvolve
provisiria e progressvamente. Discuti, também, que a sgnificacdo carrega consgo
as marcas das condigdes sociais ou das verdades e conceitos dos interlocutores. AL6,

Rui, AL7 o comprovam na sequéncia 30.

Sequiéncia 30 (01/07)

1. ALG6: Olha pelotitulo, ta dando umaidéia, pelo que eu entendi, antes

de ler o texto, de uma coisa totalmente diferente.

P: Exatamente.

ALG6: Porque tem palavras. que ndo conheco. mastem duas palavras

gue eu atribui um sentido completamente diferente do texto.

4. P: Qual o sentido que vocé atribuiu?

5. AL6:((rindo)) que o ndo-uso de preservativos implica em algumas
doencas, né? Talvez porque pelo significado de prevent, da idéia
dele né?

6. P: Talvez até pela nossa realidade, a midia toda hora falando de
aids.

7. Rui: Eu também a mesma coisa.

8. P: Amesma coisa. Vocé vé como é que 0 mundo, a sociedade da
gente € importante! A sua visao de leitura... FA, o que ta rindo?

9. AL7: Ndoamesma idéiadepoisqueeu livi que ndotemnada a ver.

10. Rodrigo: Eu pensel na capa de revista.

11. P: Na capa derevista.

12. AL10: Bom, eu, ndo sei. Eu li o titulo, ndo me disse nada. Mas o
subtitulo j& comegou no sentido do texto.

13. P: Jalevou pro sentido do texto?

wn
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14. AL10: Primeiro foi a palavra embrigo.
15. AL11: SO que a minha leitura ja foi assim direcionada.
16. AL9: A minha foi direcionada pelo ambiente! Sex...Girl.((risos))

ALG6 € a letora que reconstréi sua compreensao: pelo titulo, tA dando uma
idéia, pelo que eu entendi, antes de ler o texto, de uma coisa totalmente diferente
(turno 1). Assm, va descobrindo 0 sentido do texto e resgatando o caminho
seguido, (turnos 3 e 5). Ela mesma ri e identifica a pista que a levou a0 sentido
provisdrio: 0 ndo uso de preservativos implica em algumas doencas, né? Talvez
porque pelo significado de prevent. Chega, assm, ao obstaculo que a conduziu ao
caminho que ndo julgou acertado. Alids, Rui (turno7), AL7 (turno 9) e Rodrigo
(turno 10) também mostram que a compreensdo é suscetivel de ser reformulada e
modificada. Ja AL12 procura tornar coerente a relacéo entre o titulo o subtitulo e o
proprio texto através das cadeias que estabelece a partir de pistas que identifica no
proprio texto : Eu li o titulo, ndo me disse nada. Mas o subtitulo j& comecou no
sentido do texto (turno 12). Ao refletir sobre como isto se desenrolou, identifica na
paavra embrido a pista que o aitor lhe forneceu. Quanto a Rodrigo: pensel na capa
de revista (turno 10) e AL9 Sex..Girl! (turno 16) reconhecem ter estabelecido
relacbes com eementos ndo-lingliisticos. Vé&-se que esta audiéncia plurd, permite
posicdes subjetivas mltiplas (Pearce, 1994:206). Assm, meu lugar é ocupado pelos
proprios dunos-leitores conforme previsto por Grossmann (1996:39) no processo de
mediacéo.

A proxima sequéncia, de outro momento do didogo desta aula, confirma a
complexidade do ato de reconstrucdo do processo de interpretacéo, que envolve
conceitos, valores, visdes e suposicies que ndo SO 0 escritor mas o leitor trazem para
0 texto e que véo transformando a leitura num fenbmeno que ndo € unicamente
lingliigico. Vejo Rui em sua tentativa de refazer o caminho para chegar ao processo
de dgnificacdo que seguiu: Comega que algumas palavras. garota, sexo leva a
pensar uma serie de coisas (turno 6, sequéncia 31). Logo depois a gente comeca a
ver que ndo € Comeca a despertar, porque a gente sempre parte de um
preconceito (turno 8).
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Sequéncia 31 (01/07)

AL: O titulo também It’'sa girl € muito abrangente.

AL12: Por isso esse titulo ndo me disse nada , eu pulei pro

subtitulo.

3. P: Vocépulou pro subtitulo. Agora, Rodrigo, por quevocé acha
gue eu escol hi este texto?

4. Rui: Eu acho que é justamente pra que, a gente veja que pode
haver preconceito quando a gente vai ler alguma coisa.

5. P: Otimo, o preconceito.

6. Rui: Comeca gque algumas palavras: garota, sexo leva a pensar

uma série de coisas.

P: Uma série de coisas.

Rui: Logo depois a gente comega a ver que ndo €. Comega a

despertar, porque a gente sempre parte de um preconceito.

NP

© N

Com esta sequéncia disponho, também, de evidéncias de que 0S processos
vao sendo revelados e transformados a medida em que cada um dos letores va se
gpropriando do pensamento e das paavras dos outros. AL12 revela ter escolhido
outro caminho: relacionar os enunciados do texto; Rui prefere ir buscar seu
referencid em seus conceitos ou pré-conceitos. Considero relevante ressdtar, ainda,
a forma como Rui toma a paavra para responder a pergunta que havia sdo dirigida
a Rodrigo (turno 3). Rui procura explicitar o propddto da aividade e o identifica em
meu desgo de leva-los a observar que fazem conexBes com seu conhecimento e
experiéncia extratextud: Eu acho que € justamente pra que a gente veja que pode
haver preconceito quando a gente vai ler alguma coisa (turno 4).

Feitas esta consderaches retomo os trés niveis de dimensdo de um texto
(Fairclough,1989;1992) apresentados no capitulo anterior. Posso afirmar com 0s
dados de pesquisa de que disponho que meus aunos diante dos textos transcendem
em sua letura a uma abordagem em nive de descricdo (Fairclough, 1989;1992).
Revelan tragos de sua capacidade discursiva, andisam o0 objeto de leitura, as
representacbes do conhecimento estocado, refletem sobre como plangam e regulam
suas acles, envolvemse no nivel de interpretacdo. Todavia, para airmar que o
abordam no nivel de explanacdo (Fairclough, 1989;1992), resta-me anda discutir
sua capacidade de acdo, os propdsitos que trazem para a leitura e como monitoram
0s procedimentos que lhes permitem estabelecer o o com as limitagbes da Stuacéo

em que e redizaaletura Procurarel fazé-1o na proxima secéo.
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3.2.3 Metas e o contexto de uso

Nesta se¢do, complemento minha discussfo sobre 0 que minha prética me
mostra em respostas & subperguntas de pesquisa:  que procedimentos os alunos tém
consciéncia de usar e que obstaculos identificam no processo de ler e selecionar
informagdes? A énfase de discussio recai, agora, sobre o nivel de abordagem do
texto que Farclough (1989;1992) denomina de explanacdo. Procuro interpretar as
metas que norteiam o interesse ou proposito de meus aunos de ler e sdecionar
informagbes de um texto. Faco notar que escolhi a paavra meta para designar 0 uUso
que fard do produto de suas leituras, pois meus dados me gpontaram que Meus
aunos tém metas :

externamente definidas em sualeiturade sdlade aulg;

diversificadas para suas leituras em diferentes contextos.

Quando refleti e didoguel, nas segdes anteriores, com 0s meus dados sobre os
procedimentos que, meus aunos e eu, UsAMOS em NOSOS encontros como leitores
com o texto, identifiquel uma concordancia constante ou um encontro de evidéncias
de que meu duno-lator planga e regula suas agdes. Ele tem uma meta a cumprir que
implica procurar no texto informacbes para redizar uma tarefa determinada pelo
professor que, & vezes, |he da instrugdes precisas e, em outras, ndo (cf secéo 1.2.1
capitulo 1V). A meta, ou sga, o0 destino que daréo aos frutos de sua leitura ndo é
gerada pelo letor, pois trazem para a leitura propdstos que S0 externamente
definidos. Léem nd& como individuos autbnomos, mas como aunos submissos,
passivos & ordens do professor. Sem dlvida o que ocorre é conseqiéncia do
contexto que cerca o ao de ler. E  também o que nos mostram meus trés aunos-
observadores, a quem ja me referi nas segbes anteriores, em seus relatos sobre  os
passos escolhidos por cada grupo de leitores em 26/06: Bom, elas procuraram
organizar vendo a proposta inicial (Rodrigo, transcricdo da aula de 26/06). Vé-se
gue tém em mente a meta ou objetivo proposto pelo professor para o qua procuram
organizar as informagbes do texto. Coordenam, asim, Seus propdsitos
comunicativos com os que o texto lhe apresenta, os do autor. Todavia, os do autor

Nnao necessariamente coincidem com o do professor.
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Quando a letura é feita fora da sda de aula, duas Stuagbes didtintas foram
interpretadas. na primeira, embora redizando tarefas relacionadas a vida da
académica, as metas para as quais |éem sdo determinadas e eaboradas pelos proprios
leitores, mas na Segunda isto ndo ocorre. Meu auno € um ser divo cuja experiéncia,
histéria socid, hébitos de estudo e 0 uso que fardo do produto de suas leituras ou de
SEUS resumos em seus ambientes académicos podem gerar fatores internos que irdo
influenciar 0 seu comportamento e como abordam ou se Stuam diante do objeto de
leitura (Gillette 1994). Enfim, seus propdsitos influenciam o que privilegiam em suas
leituras de forma ditinta.

Quando AL6 declaras Eu quando vou estudar, vou tirar o que € bom, o que ja
sei ndo preciso destacar. Eu jé sei, € obvio pra mim. Eu posso ja estar sabendo o que
€ mais importante (transcricdo da aula de 29/03), da snaliza que tem eaborado e
bem definido por § mesma um propésito para suas leituras académicas. O mesmo
esta implicito nas declaragdes de AL :por que a gente vé o texto tem muita coisa mas
a gente sb vai tirar o que interessa (transcricdo da aula de 29/03), embora esta duna
ndo tenha especificado se seu interesse é gerado por S mesma ou € ditado por fatores
externos.

Alids, em dados dos diarios reflexivos de 12/04, a Ultima aula antes da greve,
propus para tema do diaio deste dia O que ja foi ensinado até hoje sobre ler/
resumir? O que falta a ser visto? Comparo as expectativas de AL1 e Rodrigo em
rdlacdo a ler e resumir com dados da entrevista de Rui. Para a duna AL1 falta
ensinar a resumir pra fixar as idéias (diario de AL1 em 12/04); esta duna, portanto,
pensa em usar Seus resumos, certamente, para estudar. JA Rodrigo pede para
exercitar espirito critico, através de confeccdo de resumos critica (diario de Rodrigo
em 12/ 04); aqui sndiza que I1€& com o propdsito de usar a informacdo do texto para
preparar resenhas. Quanto a Rui diz em sua entrevigta que tira frases em inglés
mesmo pra fazer resumo em portugués, tiro o que acho mais importante, quando
estudo e tou lendo capitulo do livro (entrevisa com Rui); como pego mas
explicagles, judtifica que sdleciona 0 que va citar ou aquilo sobre o que va pensar
depois. Rui, portanto, reconhece que sua meta é repetir o préprio texto, busca apenas
0 que o texto Ihe tranamite e informa, privilegiando assim sua funcdo univoca Claro,
igo Ihe permite abordé-lo no nivel de descricdo segundo Fairclough (1989;1992) ja
discutidos na secéo 4.1.1 do capitulo I11l. Barros (1989), ao discutir o processo de
sumarizacéo do texto, discute as regras de sdecdo do que é relevante no texto.
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Admite que a sdecdo varia entre os individuos mas que ha aquilo que o autor
sinaliza como relevante e 0 que o leitor considera como importante (Barros,
1989:32). Lembro, também, Nystrand & Wiemdt (1991:39) que argumentam que 0s
leitores, como 0s autores, trazem para o texto seus proprios propositos e assim 0s
sentidos construidos refletem estes propositos. Pode-se dizer que Rui constréi o
sentido ou que permanece passivo & marcas que 0 autor deixa no texto? Rodrigo,
que tem como meta preparar uma resenha, terd que contrapor 0 seu propdésito ao do
autor questionar, negociar ou reformular e atribuir valores aos enunciados, o texto
para ele deverd cumprir sua funcdo diddgica de espaco para criacdo de significados
(Werstch & Smolka, 1993/94;cf secdes 3.1 e 4.1 do capitulo I11).

Interpreto a segunda Stuagdo de leitura académica dos alunos fora da sdla de
aula, como semelhante ajuela das atividades (sda de aula) em que faores externos
impedem a opcéo do letor de determinar a informagdo do texto a ser sdlecionada
Entdo, seu propdsito estara em se gjustar, assm como 0s procedimentos que usa para
congdiruir o sentido, & normas que lhe s3o ditades. E isto que me mostra o rdato de
AL6. Eda duna admite que nem sempre o duno tem liberdade de formular seus
proprios objetivos ao ler: Agora, quando a gente vai fazer uma prova...eu acho que
fica um pouco mais dificil (AL, transcricdo da aula de 05/06), referindo-se aescolha
do que priorizar em suas leituras. E prossegue indgtindo em narrar um exemplo que

justifica seu argumento na sequiéncia 32:

Sequiéncia 32 (05/06)

Al6:Eu passel por uma situacdo dessas, eu fiz uma prova de
mestrado pra pés-graduacéo emengenharia e o texto que eles
deram, né? muito simples, muito facil. Quando eu fui ver a
minha avaliagdo, eu nunca pensei de alcancar aqudegrauque
eles me deram . Eu fui conversar com pessoas la de dentro:
“ Ah, ndo, ndo era bemisso que a gente queria, a resposta ndo
era bemessa”, o texto muito facil, até de vocabulario mesmo
,+++ eu me retive mais no texto do que em avaliar as
perguntas .

Nas pdavras de AL6 estd implicito que, como leitora seu insucesso teve
origem no fato de n&o se dar conta do contexto de Stuagéo em que se redlizou sua

leitura e das marcas sociais de autoridade que controlam a propria relacéo leitor-
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autor. Por certo, esta aluna ndo abordou o texto no nivel que Fairclough (1989;1992)
denomina de explanagdo, avdiando quem estad envolvido no processo de atribuir
vaores aos enunciados. AL6 nd avdiou ou coordenou seus conhecimentos,
interesse e atitudes com os fatores externos ditados peo contexto de leitura. A letura
se fez gpenas entre ela e 0 autor ou hd ainda um outro mediando a relacéo entre os
dois? Se existe um mediador, como se estabelece seu didogo com o leitor? Qua a
disténcia socid, de poder, de espaco entre eles? H& convengdes a serem seguidas?

Aligs, Elisa e Cris, em suas entrevidtas, confessam haver obstaculos que tém
sua origem em de fatores relacionados a meta ou a Stuacdo de ler e resumir no
contexto académico:

ndo saber 0 que esperam de mim ( entrevista com Cris);

nao saber qual a expectativa do professor (entrevista com Cris);

nao saber 0 que o professor queria ( entrevista com Elisa);

nao delimitar o que se quer com a leitura e o resumo ( entrevista com Elisa).

Confirmam que as dificuldades enfrentadas etéo relacionadas a0 objetivo
que é determinado para a leitura. Comparo suas respostas com as que deram no
guestion&io de sondagem que mencione ao tratar do tema central do curso (cf secéo
1.1.3 capitulo I11). Antes, para Cris sua dificuldade estava em entender o objetivo do
texto (Cris, quedtionaio de sondagem) e Elisa s dizia detalhista, dém de
acrescentar: tenho pouca base de inglés (question&io de sondagem). Mostram-se,
agora, conscientes de que ha fatores externos que podemse transformar em
obstaculos.

Algumas questfes se levantam diante do que verifico em meus dados e que
devem ser pontuadas ja que desgo aprimorar minha pratica. A primeira diz respeito
a0 grau de liberdade para o leitor assumir o controle de seus propésitos. A segunda
eda relacionada a como preparo meus aunos para que se poscionem de forma
criticaem relagdo ao contexto no qua realizam suas leituras académicas.

Na verdade, confesso ter limitado a liberdade de meus aunos produzirem
seus proprios objetivos pessoais concretos de leitura Em minha participagéo, ocupo
o lugar do saber, apresento a necessdade e 0 motivo da atividade de leitura, ja que

determino o0 que devem fazer, impondo-lhes suas tarefas, contudo, para ser mediador
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entre o leitor e o texto, tenho que ceder, pouco a pouco, este lugar para o proprio
auno (Grossmann,1996:39).

Procurei, é certo, contornar a Situacéo de controle sobre os propdsitos de suas
leituras, dando-lhes tarefas em que podiam escolher a forma de agpresentar seus
resumos (cf secdo 1.2.1 , capitulo 1V), mas ainda assm me veo controlando o ato de
ler: afind, meus dunos poderiam ndo desgar preparar ou redigir um resumo. Admito
que, diante de td fato, se estabelece um desencontro entre minha visio tedrica de
leitura e 0 que devo redizar em minha praica Todavia, remeto-me a Burgess
(1993/94:40) que afirma que em ambientes educacionais, as leituras sdo construidas
pelos leitores tendo como pano de fundo as tradigdes discursivas no assunto e 0s
interesses educacionais. E esta é a stuagdo a ser enfrentada fora da sdla de aula pelos
aunos em suavida académica paraaqud lhes estou preparando como leitores.

Surge com iss0 mas um desafio! Imponho tarefas mas, diante do que meus
adunos revdam, redame invediger s edad sendo suficientemente cdaa nos
enunciados que lhes proponho. Ainda mas. que espaco lhes dou para reconstruir e
avdiar adtuacéo comunicativa de leitura académica?

Bruner (1986/1998:133) comenta que o professor pode abrir um topico de
modo que convide a negodacdo e a especulacao. Isto plango quando proponho ao
aduno especular, refletir, descobrir seu propdsto em produzir, transformar ou
reproduzir Significados a0 ler ; contudo, identifico que ha fahas que devem ser
erradicadas. Os aunos me déo a conhecer que  dependendo do uso o resumo pode
assumir diferentes formas e tamanhos (Rui, transcricdo da aula de 03 /04); ou ainda
resumo com setinha eu ndo entregaria a ninguém, mudei de idéia (AL14,
transcricOes da aula de 03 / 04). Entretanto, precisam ter a mesma clareza e deciséo
para argumentar: tenho esta meta por S0 es 0 que privilegie no texto.

Minha proposta estaria em repensar na minha pratica a reconstrucdo, em sda
de aula, de stuacbes semelhantes & que os dunos enfrentam fora de sadla de aula e
procurar avdiar de forma mais ssemética e critica as metas para as dividades
propostas, quem as determina e como e refletem na leitura e nas informagdes que
priorizam no texto. Assm, acredito, poderel identificar com mais clareza a direcéo e
a mediacdo necessrias para que com seu préprio esforco venham a assumir e
questionar o controle que tém sobre os diversos propositos e usos de sua leitura nas
tarefas académicas (Mall,1990/96; cf secdo 2.2 capitulo 11).
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3.2.4 Encontros e opcdes

Retomo, nesta segéo, 0 que foi discutido em minha busca por procedimentos
gue meus adunos dizem usar e obstéculos que identificam, isto € procuro repensar o
que foi abordado nas segdes 3,2,1; 3.2.2 e 3.2.3. Enfoco as trés visdes do discurso
ou de envolvimento com o texto de descricdo, interpretacdo ou explanacdo
(Fairclough,1989;1992) e as opgdes de mudancas que geraram em minha prética.

Aprendi de minha discussio nas segbes 3.2.1 e 3.2.2 que meus aunos fazem
uso de recursos e procedimentos linglisticos e ndo-lingliiticos que se entrelacam e
e sobrepdem com fregiéncia Admito que optel por criar atividades em que
abordassem e discutissem principdmente questdes relativas a visdo do discurso  no
nive de interpretacdo (Fairclough,1989;1992). Meu objetivo era aprimorar a minha
prética desfazendo o conceito de autonomia do texto, da representacdo completa, fixa
e estéve, do significado. Entretanto, sei, pelo que foi discutido na se¢do 3.2.3, que ha
fdhas a serem superadas para que possa dizer que meus aunos-letores abordam o
texto no nivel de explanacao (Fairclough,1989;1992).

Ha redtricbes que tém sua origem no préprio contexto das atividades de
leitura e a redacdo de resumos- a sda de aula. Edta jamais sera um lugar idéntico aos
demas em que cada duno Ié individudmente ta Stuacdo se reflete na propria
natureza das dividades académicas redizadas ja que SG0 sempre impodtes.
Finamente, reconhego ainda as limitagbes que advém do tipo de interacdo professor-
aduno(s) em sda de aula Ha obstaculos a serem transpostos para que em nossa
interacd0 S8 promova, com mas seguranca, a colaboracdo na consrucdo do
conhecimento, conforme admiti quando refleti  criticamente sobre a  minha
participacdo no processo de ensinar e aprender (cf secéo 2.2.3 deste capitulo) e sobre
como se redlizavam nosos didogos (cf secdo 2.34 deste capitulo). Os mesmos
obstéculos, sem dlvida, tém que ser vencidos para que se privilegie em nossas
leituras a co-construcdo do sentido, ou melhor, para que o duno sga capaz de
escolher, conscientemente, abordar o0 texto nos trés nivels de descricgao,

inter pretacdo e explanacéo (Fairclough, 1989;1992).



238

Retomada de Reflexdes

Penss em findizar o rdao de minha investigacdo com o Tempo de
Encerramento ou de Condderaghes Finais mas logo mudei-lhe o nome. Na propria
natureza do objeto de meu estudo e no perfil que Ihe foi dado, descubro as razbes
pelas quais ndo desgo enfatizr seu carder conclusivo. Afind, a indagacdo, a
reformulacdo congtante de questBes préticas, tedricas e metodoldgicas, mais a busca
permanente de novas abordagens para problema locdizados (Smolka &
L aplane,1993/94:283) tornaram-se inseparaveis de minha acéo docente.

Uma vez que meu caminha neste edudo s fez peda observacdo,
questionamento e reflexédo na e sobre a acao (Schon,1983,1987,1991 e 1992), inicio
a Retomada das Reflexdes que me permitiram:

avdiar mudancas,

acdtar incertezas e dificuldades,
reconhecer 0simprevistos e desencontros,
descobrir comportamentos fosslizados;

vivenciar o aprender ensinando.

A avaliagdo de mudancgas

Ao reexaminar minha préica, meu olhar se voltou para mudangas, adgumas
pensadas antes do inicio de minha acdo pedagdgica; outras que foram surgindo como
solugdo de problemas identificados ao longo de meu percurso. Procurel avadié-las.
Certamente, ire reintroduzir , em outras turmas, as dividades interativas e 0 usO
constante do retroprojetor pelo duno, jA& que verifiquel que SBO recursos que
auxiliaram os dunos a s envolver no didogo comigo e com a turma. Procurarel
recriar as dtuagbes de sda de aula nas quas eu e meus adunos nos tornamaos co-
pesquisadores, em que dialogamos sobre procedimentos e o conhecimento no qua

fundamentavamos nossas acBes na pratica (Gomez, 1992:106), como ocorria has
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plendrias e na redacdo de diarios reflexivos. Quanto a estes diarios, contudo,
pretendo utilizd-los de forma menos sstematica. Julguel, também, uma expeiéncia
postiva confiar na observacdo critica de meus aunos-observadores. Todavia,
reconheco que introduzi mudancas que se mostraram como soluges magicas apenas
temporariamente; como ocorreu com a transferéncia do didogo para o find da alla
Foi uma opcdo que segui até conseguir me reeducar, reestruturar ou repensar uma
mehor forma de didogar com meus dunos sobre seus di&ios. A letura feita em
circulo com o texto apresentado apenas no retroprojetor foi um mecanismo ou uma
experiéncia de leitura em grupo que foi bem aceita gpenas por aguns.

Faco notar, contudo, que ndo pretendo retomar minhas reflexdes somente
para apresentar a aprovacéo ou desaprovacdo do que acreditel ser uma mudanca em
minha acéo pedagogica

A aceitacao de incertezas e dificuldades

Mais importante na reflexdo sobre o Tempo de Realizagdo foi aoir-me a
acaitacdo de incertezas, riscos e dificul dades a serem solucionadas.

Se for levado em consideracdo que durante quase dois tercos de minha vida
exerci 0 magistério, com entusiasmo e amor, pode parecer estranho que eu assuma
ter incertezas. Mas das exisem e sdo frutos de minha atitude de pesquisa em relagéo
a0 meu trabaho de sda de aula, de admitir a possibilidade de questionar verdades e
de mudar a prética e as mudancas trazem consigo incerteza, ansiedade, surpresa,
admiracdo e até perplexidade (Celani, 1998:235). Conforme abordel no Tempo de
Preparacdo , capitulo |, meu trabalho de professora e pesquisadora tornaram-se
inseparaves.

A busca persste e a inquietacdo se torna constante, despertando para
dificuldedes a serem enfrentadas. Vgo como um exemplo deste convivio com a
incerteza em relacd0 a teoria e a préica quando questiono e repenso dgumas de
minhas escolhas pedagdgicas a0 refletir sobre o que Rui descreve, antes da greve
sobre o que aprendeu em nNOSSO cuUrsd passamos a ver como 0 autor procede: ver

titulo, subtitulo estabelecer a coeréncia entre os dois e o texto Aprendi a identificar
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a opinidao do autor inserida no titulo e na apresentacdo (dados do diario de Rui de
12/04). Suas paavras dertaramme para 0s riscos de dar instrugbes e fazer
interferéncias que nd se originem de dificuldades e obstéculos gerados durante o
proprio ao de ler. Alids, € um dos desafios que enfrenta um professor de leitura que,
seguindo uma visso socio-interaciona de construgdo do sentido, procura plangar
seu trabaho de sda de aula; suas decisbes sGo tomadas antecipadamente sem a
participaciio do auno. E bem verdade que ndo me limitei a trabalhar apenas questdes
relacionadas a0 texto. Pensa nas atividades do leitor e na dStuacdo de letura
Todavia, h& sempre o risco de, a0 dar instrugbes que enfaizam a organizagdo textua
ou os agpectos linguisticos, levar 0 duno a priorizar o texto, a vé-lo apenas Mo um
conjunto de formas abstratas, esquecendo-se de olhar 0 processo comunicativo do
qua o leitor também € um participante ativo.

S80 desdfios que surgiram, ao procurar trazer 0S meus conhecimentos
tedricos, apresentados no capitulo 1ll, para a prética pedagdgica do dia a dia, que
devo transformar em verdades a serem repensadas.

Diante da complexidade do processo de ler e da heterogeneidade de meus
adunos, sria faso dirmar que a critica da minha acd ndo gerou dlvidas. estou
rellmente recondruindo a Situacdo de comunicacdo, 0s aspectos relativos a producdo
e adgtuacdo de interpretacdo? Nem sempre todos os aunos sGo ouvidos, entéo, o que
dizer de sua percepcdo da intengdo discursva, da progressio e organizacdo
teméticas, do propdsito que trazem para a leitura? E lembro ainda que devo preparar
e coordenar as atividades de modo a que ndo se tornem por demais desafiantes, que
me permitam dar asssténcia a cada um individuamente na percepcéo dos objetivos e
dos resultados a serem aingidos e avdiar Sua independéncia, fatores que devem ser
resolvidos paa se trabdhar com uma Vvisdo socio-interaciond de  ensno-
gprendizagem (Moall,1990/96:9).

Minhas reflexdes negam-me também a certeza de poder delinear de forma
definitiva ou Unica meu papd na leitura ena construcéo do conhecimento. Ja que, ha
momentos, em que a0 mediar a relacéo entre o autor e o letor pelo tipo de interacéo
gue utilizo me transformo num informador de principios, num professor ingrutor ou
modelo, conforme foi discutido nas segles 2.3.1 €2.3.4 do Tempo de Realizagéo,
capitulo V.
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O reconhecimento de imprevistos e desencontros

Refazendo o caminho que segui para compreender o papel que desempenho
em minha propria sda de aula de leitura, depare-me com imprevitos, contrastes e
desencontros, em diferentes momentos e Stuagdes. Fui surpreendida peo perfil que
me foi atribuido por meus dunos. Reformularam suas expectativas para 0 curso e
aribuiramme funcbes e caracteristicas que nem sempre foram confirmadas por
meus dados (secbes 21.1 e 2.1.2 capitulo 1V). Aliés, rlembro que, mais de uma vez,
ndo redizeé também o plangado. Edendia-me, tornava-me indrutora e néo
colaboradora na apresentacd0 das aividades, interrompia seus didogos e os
slenciava (segé02.2.1 e 2.2.2 capitulo V).

Sa que em dguns de meus dados de sala de aula, §o sem me lembrar de
todos os argumentos que conhego e que negam o fato de que SO eu tenho o saber; que
meu duno aprende sozinho ou condruird sua leitura repetindo meu comportamento.
Remeto-me agui a Blanck (1990/96:50) quando faz mencdo a0 pensamento
vigotskiano que exige integracdo coerente, ou sga, a assimilacdo critica, a
amplitude e flexibilidade, sem ecletismo ou dogmatismo.

N0 nego que os leitores fazem uso de uma multiddo de fatores além das
palavras e que a clareza do sentido de um texto depende da reciprocidade entre o
leitor e o texto (Nystrand & Wiemdt, 1991,29) , nem tdo pouco que o didogo &
fundamentd na partilha do saber, na construcéo de novas verdades. Todavia, a ndo
ressténcia a edtas idéias em nada me garante que eu as use em minha saa de aula ou
que saiba us-las.

Em reacdo a leitura, ha Stuagbes em que intervenho, sou 0 “outro” que se
impde no processo de ler, me esquego de que meu auno é o letor, a quem devo
samplesmerte auxiliar no como, por que e para que ler. Transformo-o num ledor e
ndo em um leitor (paavras de AL5 em 24/06). Outros tantos contrastes foram
emergindo da comparacdo entre a visdo tedrica de ensno e de leitura discutida no
capitulo 111 e aminha agdo ou interacdo com os aunos no Tempo de Redizacdo.

Mas, nd0 descobri apenas desencontros. E isto que aconteceu, por exemplo,
a0 ouwvir o trecho que transcrevo a seguir, quando em 19/06 num didogo sobre uma

transparéncia que havia sdo preparada por um grupo ( ver anexo B 3), os proprios
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aunos criticam (turno 1), questionam (turno 2), levantam problemas (turno 5) e des
mesmos buscam solugbes ou respostas (turnos 6,7 e 8). Interrompem, discutem e

impdem suafaa (turno 8) enquanto eu, praticamente, me ausento da interacao.

Sequiéncia 33 (19/06)

AL9: Agora isso ndo sei se pertence aos ricos ou aos pobres.

AL: Nao é aos ricos?

AL2:E aosricos sim.

Als[[falas smultanesd] ]

AL13:Aqui, vem ca esses 34%, é..

Cris Eu acho que a parte de baixo tema ver comos paisesricos.

AL9E.

AL13:Por causa da seta. Por causa das ligagao. 90% possui

recur sos financeiros.

9. P:E aquela setinha ali. 80%cientistas e tecnologia, [[80%
producdo de proteina]].

10. AL13:[[70% comem carne]].

ONou~MWNE

Meu papel é secundaio e confesso também que me causa surpresa: sou
surpreendida como a mée que admira seu filho dar os primeiros passos ou a avd que
se da conta de que sua neta sabe fdar. Ocorre mais para o find do curso, quando
minha percepcéo critica de meu trabaho etd mas agucada, leva a identificar a
prética caminhando ou procurando caminhar com a teoria, ou melhor, as duas sendo

co-construidas, aimentando-se smultaneamente,

A descoberta de comportamento fossilizado

Outro ponto a ser retomado € que, a reflexdo sobre o Tempo de Realizacgao,
trouxe-me maior clareza sobre a importéncia de observar e discernir, na experiéncia
do cotidiano, os comportamentos fosslizados, aqueles que redizo mecanicamente
pois sao repetidos desde o0 passado.

Por longos ancs trabalhe a atividade de leitura em sdla de aula seguindo uma
abordagem que acreditava na decodificacdo do dgnificado. Dai o risco de sem me
aperceber retomar a prética habitua do passado. Por outro tanto tempo, esforcei-me
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em agpresentar aos meus adunos-letores estratégias que Ihes possibilitassem  atribuir
sentido a0 texto. Serd esta a raz8o por que, & vezes, antes da leitura apresento
agumas edratégias aos meus dunos? Ou o faco por julga-los agentes que usam para
reolver seus problemas pidas, conhecimentos, edratégias metacognitivas, enfim,
mecanismos  auto-reguladores  (Lantolf & Appd 1994:22)? E uma Qquestio
fundamental mas complexa manter o equilibrio entre as experiéncias do passado que
me marcaram, positiva ou negativamente, e o conhecimento, 0 saber tedrico com que
procuro orientar a minha préica (Frere & Faundez,1985). Procurei, portanto,
iluminar com minhas reflexdes e 0 quesionamento, a redidade do cotidiano em
busca de conceitos que s crigdizaram em minhas agbes e agueles que se
trandformaram a medida em que foram gplicados a SituagBes e contextos diversos e

Nnovos.

A vivéncia de aprender ensinando

Freire (1996:26;38,60) afirma que sou educavel a medida em que me
reconheco inacabada e justamente 0 que me ensna esta pesquisa-acdo € que, apesar
dos véaios anos de prética em sda de aula, ndo estou ainda pronta Mas, s me
mostrou que ainda ha o que mudar, ensnou-me também que sou “educavel” em meu
olhar, ouvir, cdar. Aprendi a cuidar da clareza em determinar a meta ao propor uma
atividade de resumo e de abrir didogo de modo a ndo haver eco para 0 comentario de
meu duno: faco o que fago e ndo penso no que faco registrado em meu di&io do
professor de 15/03 de que tratel na secéo 3.1 do Capitulo V.

Posso dizer que passel por um processo de transformacdes. algumas lentas e
quase que imperceptiveis. Um exemplo disto se faz evidente quando releio a forma
como gpresentel a meus adunos meus comentarios sobre seus didios reflexivos (cf
secdo 2.2.1 Capitulo 1V). O mondlogo de 27/03, j& descrito na segdo 2.2.1 do
capitulo 1V, foi aos poucos sendo substituido pelo didogo, a principio com a guda
de fatores externos, aé que, findmente, registrei em meu diaio em 14/06. menor
interferéncia da professora nos comentarios das folhinhas dos alunos.

Outros pesquisadores diriam ou teriam percepgOes diferentes, poderiam dar
solugbes digtintas e melhores para meus problemas, levantar outras questdes e obter
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novas respodtas, mas meu olhar interior, minha auto reflexdo ensnou-me a ndo temer
0 que descubro em minha redidede. E isto que me faz lembrar as paavras de
Faundez a0 dfirmar que o medo do intelectual esta quase em arriscar-se, em
equivocar-se, quando € justamente O equivocar-se que permite avancar no
conhecimento (Freire & Faundez,1985:52).

Os que aguardam fdizes minha volta desta viagem de investigacdo podem-
me perguntar: valeu? . Responderei: valeu sim. Ndo descobri o melhor méodo de
ensnar meus aunos a resumir, mas minha percepcdo pedagodgica das dificuldades
que meus aunos enfrentam a0 ler para redizar suas atividades académicas foi
agucada; adquiri uma melhor compreensdo do que sga ensnar a ler para quem nem
sempre tem a liberdade de determinar a meta de suas leituras, e, findmente, sSnto-me
mais rica de experiéncias e mais bem preparada para interagir com outros professores
e especialistas em busca de solugdes para 0s problemas de nossa prética. Acrescento,
ainda, a esperanca de que este trabaho torne evidente para outros que ndo hé idade
nem limite para se mudar, congiruir e cresce.

Assm, retomo os versos de D. Helder com os quais escrevi a introducéo
dedta tese. S@ que farel outras viagens invedtigadoras, pois a ama peregrina
permanece no meu barco; todaviaz 0 caminho serd outro: meu senso de

plausibilidade mudou pelo que foi reconstuido com este estudo.
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Anexo A |

Roteiro DO DIARIO DO PROFESSOR /PESQUISADOR

Datada aula:

Topico:

Texto:

Atividade:
Descricao:
Egtrutura de participacéo:
Objetivo:

Avaliacdo da atividade na prética:

Fatos Observados:

-em relacdo ainteracao professor /aluno:
-em relacdo a participacao dos alunos
-comentérios dos alunos: (quem?) (sobre o qué?)

Reflexaol inter pretacao:

Hipobteses:

Idéia/ mudancas:




Anexo A- 111 Roteiro das entrevistas:

Colher informagbes sobre:

-a visdo que os alunos tém da construgdo do conhecimento em sala aula, do
CUrso e seu objetivo.

1) Como vocé descreveria o Curso de Inglés Instrumental [17?
1. Descreva uma das aulas. Esta é uma aula tipica do Curso?
1.2 Descreva uma aula emespecial e por que vocé a considera
"especial"?
1.3 Descreva uma atividade, ou um dos tipos de atividade.

1.4 Como vocé contrasta o curso e as aulas de inglés Instrumental |
ell. Em que séo diferentes?

- aVvisdo que os alunos tém sobre o papel do professor.

2) Descreva o que eu faco emsaladeaula.
2.1Voceé pode identificar 0 "porque” de alguma destas acOes?
2.2 Qual o papel do professor nas aulas de Inglés Instrumental 11?
2.3 Vocé observou alguma mudanga em mim como professora?

- a conscientizacdo do proceso de resumir.
3) Em gue contextos vocé tem usado "resumos’de texto redigidos em inglés
Ou portugués?
3.1 Vocé identifica alguma mudanca na sua maeira de fazer rumos?
3.2 Enumere estratégias que Vocé usa ao resumir?
3.2 Que problemas ainda enfrenta? Como procura resolvé-los?

- avisdo que osalunos tém daturma.
4) Como voceé descreveria seus colegas?

(perguntas finais ou opcionais)

-Vocé pode enumerar 0 que de importante ocorreu no nosso Curso de
Instrumental 11?
-Ha alguma coisa mais que vocé pudesse falar sobre resumir ou
sobre o curso? Alguma sugestio?



Quadro A 4- Ligtade Topicos Propostos para os diarios dos aunos

TOPICO para DIARIO do ALUNO OBJETIVO: AULA
colher dados sobre/ou
levar oaluno &
1) O que vocé aprendeu hoje sobre o processo de ler? Consciéncia dos procedimentos 20/03
2) Como foi sua experiéncia emaula hoje? Interacéo em salade aula 22/03
3) Descreva a aula ou trabalho de hoje Construcéo do conhecimento 27/03
4) Destaque pontos positivos e negativos da aula hoje | Construgdo do conhecimento 29/03
5) O que vocé aprendeu hoje ? Visdo dalnteracdo 03/04
O que acha do trabalho em grupo?
6) O que achou da atividade de hoje? Consciéncia dos procedimentos 10/04
7) O quejafoi ensinado? O que falta ser visto? Visdo da construgdo do conhecimento | 12/04
8) Nao foi feito diario 29/05
9) Que obstacul os enfrentou para fazer a tarefa? Visao dos obstécul os 31/05
10) Qual arelacao entre o titulo e a atividade? Visdo daatividade 03/06
11) Faca uma avaliagédo da aula de hoje Foco de atencdo 05/06
12) Como as atividades de hoje podem ser Uteisa vocé? | Objetivo das atividades 07/06
13) O que vocé aprendeu hoje? Consciéncia dos procedimentos 11/06
14) Escreva o que quiser Foco de atencéo 12/06
15) Destaques pontos positivos e negativos da aula Construgéo do conhecimento 14/06
16 ) Observe como vocé fez a atividade passo a passo 17/06
17) O que vocé aprendeu hoje? Consciéncia dos procedimentos 19/06
18) Descreva o processo de ler em grupo Construgéo do conhecimento 26/06
19) Qual sua avaliagdo da aula de hoje? Construgéo do conhecimento 28/06
20) Queroteiro vocé propde para selecionar Reflex&o sobre procedimentos 01/07

informacoes ?




ANEXO A 5- Questionério de sondagem

UFRJ- INGLES INSTRUMENTAL |1
Questionario de Sondagem

NOME:

CURSO A QUE PERTENCE:
PERIODO QUE ESTA CURSANDO
IDADE

Responda de forma resumida:
1-Por que escolheu o curso de Inglés Instrumental 117
2-Este serd um curso sobre elaboragdo de resumos. Vocé tem o habito de redigir
resumos?
()sm () ndo

3-Como vocé definiriao ato de resumir?

4- Quando e por que VOCcé escreveu resumaos em portugués?

5-Vocé ja escreveu resumos em inglés? Quando? Por qué?

6- Vocé pode enumerar cinco (5) estratégias ou procedimentos usados ao se redigir
UM resumo sobre um texto escrito?

7-Voceé pode identificar qual a(s) sua(s) dificuldade(s) paraeaborar um resumo?

8-V océ faz gpontamentos ou toma notasao ler? () Sm ( )ndo
Em caso positivo, quando os faz?
() sempre;
( )guando estuda;
( )quando preparatarefas pedidas pelo professor;
() quando prepararesumos. Como os faz?

9-O que vocé espera do curso de Inglés Ingrumentd 11?7 O que o professor deste
curso poderiafazer para desenvolver sua habilidade de resumir textos?



ANEXO D
A | Data Atividade com | pgs atividade| Objetivo do tdpico
U Titulo/texto texto com texto elou
L da atividade
A
1- [15/03 |Apresentacdodo |- Emcirculo - confirmar hipéteses
Sexta curso/ - individud ord/ sobre needs, lacks,
Alunos/professor aluno/prof wants
- escrital - quebra-gelo
guestionério - conhecimento reciproco
sondagem al/al /prof.
2- |20/03 |Ler eresumir - individua - plenariaora | - investigar dos dunos
quarta | Reflextes sobre a | - escrita - nalousa conceitos ¢ @ leiturae
relagéo mais del resumo;
ler/resumir (formade - introduzir interacao al/
“O proceso de apresentar al + (verbalizacéo)
leitura” inf)
“Reading is
not...”
3- [22/03 |Paralinguistic..” |- em pares - plenaria - quebra-gelotrabalhoem
sexta - escrita preencher | - verbaizagdo | par
quadro do que e por
queinf. foi
selecionada
4- | 27/03 | “The Pares/escrito - plendria - diferente importancia
quarta | summarizing - em topicos (em topico) atribuida aos enunciados
task...” - interacdo al/ al durante
processo
5- [29/03 |“Q.." - rodinhaoral (texto | - plenéria -associar discriminar
sexta |“Painting,drawing Q1) (textos 2) informagtes
; essay, -oral/par tépico - interacdo al/ al durante
paper...” (texto 2) plenario
6- | 03/04 |“Summary - grupo de trés - plenaria graus de importancia dos
guarta |lexicon” - escrito grupos enunciados'redundancia
transparéncia retroprojetor | textual
- topicos - interacdo al/ al durante
plenario
7- 110/04 | “Human - tradiciona - plenarialousa | coesao/ coeréncia entre
quarta |lynphocyte - individud/ p/ professor titulo e subtitulo
“ Incan food” - escrita - partilhar observacéo da
“ Elefante redundancia textual
branco”
8- |12/04 |*“ Questionable - tradiciona - plen&rio Conhecimento extra
sexta |Saint - individual/ escrita | - lousa p/ textual
Man with professor - partilhar conceitos e
Mission” preconceitos
Greve




9- [29/05 | “EntrevistaJorge| - tradicional - plenario Analisar a selecéo de
quarta | Amado (port.)” |- individud informacdo numa
- escrito relacéo perg/resposta
partilhar
procedimentos
interpretativos
10 | 31/05 |- Entrevista J. - emroda - -“bate-bold’
sexta Amado - partilhar as relagdes
NewsWeek percebidas e criadas
pelos leitores
11 [ 3/06 * |- Organizagdo da | - tradicional -plenaria - analisar organizacdo
seg. inf. em niveis | - individua (modelo retorica do texto
de generalizacdo | - transparéncia prof.+ Cris) | - partilhar procedimentos
Entrevista J. - mapear -lousa (prof. / de selecdo e leitura
Amado a.)
NewsWeek
12 [5/06 |“Lateralizagcdo” |- individua -plenéria - partilhar aleitura deinf.
quarta - escrita Apresentadas em
diagrama
13 | 11/06 |Is poetics part of | - individua - plenaria - rever / acompanhar
terca* | linguistics? - escrita procedimentos de
selecdo eleitura
14 [ 12/06 |Entrevista Isabel |- rodinha “bate-bola’
quarta |Allende - oral -rever asrelacgoes
percebidas e criadas
pelos leitores
15 | 14/06 |Entrevista Isabel |- par/escrita/ - plenaria Selecionar informagdo
sexta Allende - transparéncia - retroprojetor semin&rio ou estudo
Entrevista : Rui/Rodrigo
- Dole Sows.... - tradiciona - rever obstaculos e
16 | 17/06 - individua dificuldades-
seg. * - escrito automonitoramento
Entrevista: Elisa
Selecionar informacao
17 | 18/06 | “Squeezeon... - emroda/oral | plenédria Plseminério
terga* |“Theenduring atividade 2 | - auto monitoramento
mystery... (em 19/06)
atividade 2
“ Population Growth individua
and Food Supply” escrita/
transparéncia




18 | 19/06 |“Population Growth |- roda/ plen&ria- - reflexdo critica
quarta |and Food Supply - oral escrito/ 18/06 limitacOes e
transparéncia procedimentos
Entrevista: Cris
Paralizagéo
19 | 24/06 |“ Population Growth |- rodinha - reflexdo critica o/
seg. * | and Food Supply” - didogo ¢ procedimentos
procedimentos interpretativos
- rever obstaculos e
dificuldades
20 | 26/06 - dupla+1 - ord / plenaria | - reflex@o critica s/ lagos
quarta | “ Population Growth ar|  observador COesivos
Food Supply” - escrital
transparéncia
21 |1 28/06 |. - Rodinhalora | - .-revisao relevancia
sexta |Aldous Huxley transparéncia procedimentos
inter pretativos
22 | 01/07 - individud / -quadro e diagrama
seg * |"“I’'ma highbrow’ silenciosa +
rodinha
transparéncia
23 | 03/07 - grupo 3 - plendria expectativas do leitor
quarta |It'saqgirl - escrito / Reviséo relevancia
transparéncia, procedimentos
inter pretativos
24 | 05/07 |Prabuh Rodinha - -
sexta
25 [12/07 |Curious Death Individud Revisdo relevancia
sexta slenciosa procedi mentos
inter pretativos
26 | 15/07 |Atividades c/ textos Revisdo geral
seg * variados encerramento
Sglas

* Aulas repostas fora das dos dias previstos para 0 nosso horario normal
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