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RESUMO 

Este trabalho tem como objetivo contribuir com a1-

indicaç5es para a formaçio do professor de leitura 

instrumental em língua inglesa. Entende-se qúe o preparo do 

professor para o exercício de sua prática pedagógica em lei-

tura i restritivo, porque os cursos que o instrumentalizam 

para o ens1no nio promovem. a análise e reflexio de questões 

subjacentes a essa pritica. Como conseqUincia disso, supÕe

se existir uma dissociaçio entre quest5es teóricas e a pr~

tica desse professor. 0 ~ra exame desse prob1ema 1 analisou-se 

o discurso de um professor de leitura instrumental em língua 

inglesa, que desenvolve sua prática em uma universidade do 

estado de Sio Paulo. Essa análise teve como ponto de partida 

os pressupo-stos tecil-icos postulados por Fairclough (i 985' 

i988l. Ela foi feita em duas etapas: na primeira, o discurso 

foi investigado através de um questionário, onde procurou-se 

ter em relaç~o a esse ensino; na segunda etapa, atrav~s de 

gravações em vídeo, procurou-se ana 1 isax como o pl·ofessol

demonstrava viabilizal~ sua prâtica 1 em n:.-laç:ão às concepções 

detectadas na análise do questionchio. As obse\~vações do 

Pl*ofessor em relação às suas aulas gravadas em vídeo const i

tuiram os dados complementaxes paxa esse exame. A análise 

comparativa dos dados das duas etapas da investigação indica 

a existencia da dissociação postulada. Entende-se, no entan

to, que a representação que o sujeito tem face aos elementos 

saber/poder pode ser considerada como limitadora nio só de 

suas concepç5es teóricas como tamb~m de sua prática pedagó

gica de leitura. Dada a natureza das causas dessa limitaçio, 

advoga-se pela necessidade da formaçio de professores críti

cos para o desempenho pl-ofissional na área de- ensino. 
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CóDIGO DAS TRANSCRIÇõES 

(baseadas em Marcuschi,i986 ) 
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Biografia do Estudo 

A história desta pesquisa começa há muitos anos atrás. 

é difícil precisar a data, mas provavelmente ela tenha começado a 

se construir antes mesmo do início da minha pr~tica como profes

sora de língua inglesa: como aluna ainda. O primeiro documento, 

no entanto, que testemunha sua trajetória é Moraes ( 1989 ) que 

foi apresentado no I Congresso Brasileiro de Lingilística Aplicada 

na Unicc:;mp. Nele ci relatado uma experiência na sala de aula de 

línguas que agora reconheço como ing~nua, mas que demonstra, em 

c processa vivenciado na pr~tica, em relaç~o a duas ~reas 

de pP~quisa do ensino de línguas- a de metodologia desse ensino 

e a rl2nominada da sala de aula de línguas- cujas questões são 

con:~: :er:a.das no pn:::sent0.- estudo. 

Esse artigo demonstra a tentativa de se construir um 

proYl ~ma de curso que privilegiasse as condiiÕes de produçio da 

lÍngua inglesa no [{)·asíl, i.e, suas c<;~xacten>sticas como língua 

estrangeira e portanto de uma sítuaçio de n~o-imersiot contrária 

aos conte0dos programriticos concebidos no exterior. Alim disso, 

revela a preocupa~io em Privilegiar as necessidades, dificuldades 

e objetivos comunicativos da turma de alunos que compunha o pd

blico do curso naquele semestre. Supunha-se que uma vez estabele

cidas essas condiç5es, a gera,io do conte~do do curso seria pos-

s:ive1 atravis da interaçio em sala de aula~ entre o professor e 

seus;; alunos. Através dela, acn::dit<.'<va-se, SETiam negociados te-

ma.s, o que possibilitaria a seleçio de textos escritos pa~a lei-

tura P 1iscussio. Em outras palavras, a pressuposi~io b~sica da 



acreditava, na cipoca, n~o ser autêntica. Apesar de nâo desconsi-

díõTax que a assimetria é con·stitutiva da re-1a~,;ão que sE· estabe1e··-

ce entre professor e alunos na situaçâo, julgava que aquelas 

ccndiç5es proporcionariam a implantaç~o de uma autenticidade in-

te r ;:;d;: i v a que seria a vari~vel determinante para alcançar o obje-

As dificuldades encontradas para tal propósito 

identificadas como sendo fruto da trajetória escolar dos alunos 

a passivid2,de dos mesmos na interação com o pl-ofessor foi o que 

naquele artigo considerei ser o problema determinante que impe

dia que a proposta tivesse sucesso. A soluçio apresentada entio 

foi a de en·sin<:u- os alunos a SETem mais P<::n-ticip<:,~J::i.Yoi;, Um dos 

element.-..1s identificados. como expres'o·d[o dessa atitude passiv<?, dos 

·~ra o fato de eles n~o produzirem perguntas. Considerando 

quP ~~~usa dessa atitude era por serem as mesmas, 

mente, tarefa de domínio exclusivo do professor, conclui que os 

alunos poderiam ser ensinados a fOl-mular pel-guntas sobn;- textos 

lidos em sala de aula. A conclusão do ar·tigo mostra otimismo em 

relaçio ~ estrat~gia adotada, po1s acreditava-se que, apesar da 

PTimeira intenção- a P\-oposta da construção conjunta de um pro

grama de curso- ter sido frustrada, ela seria possível na medida 

em que ''prepararia'' os alunos para serem mais participativos e 

agentes de sua prcipria aprendizagem em sala de aula. 

Entretanto, foi outro o resultado desse trabalho. A 

transcri,io e algumas an~lises das gravaç5es daquelas aulas 

feitas após a apresentaçio do trabalho - reservava a surpresa e 



decepç:ão de mostn:~\- que meu comportamento díscul·sivo en1 de tal 

maneira dominador e centralizador que o espaço Para a criação ou 

nrard.-~estaç:ão das perguntas dos alunos €n-a bloqueado e não facili

tado como imaginava. A percepçio da falta de consciência de meu 

desempenho discUl-sivo e-m sala de aula dest1·uiu minha õ.l.\to--imagem 

de professora ''crítica'', dado que, teoricamente, acreditava estar 

contribuindo para a modificação de uma prática de ensino que con-

siderava ultrapassada. Na verdade, a frustração só foi vencida 

,-_,Ds poucos, através d<.o~.s le-i1::un3.S e nd'lexões PIMopon:ionadas pela 

literatura pertinente possibilitando a criaçio da pesquisa a ser 

aqui ~presentada. 

For-mü.1ação do Problema a ser investigado 

Tendo identificado minha pr~tica em sala de aula como 

sendo diversa da maneira concebida, investi na busca de indica

ções que pudessem explicar esse comportamento. 

A percepção da falta de consciência do discursok enten-

dida a princípio como uma idiossincrasia do professor, encontra 

exemplos tanto na pesquisa da sala de aula de língua estrangeira 

{ 1\ramsch, i984; Soulé- Susbielles, 1986 ), como na de língua ma-

te1·na ( Wells, i986 ) _ Ainda Stubbs ( 1983 ) aponta que a funçio 

metacomunicativa primária dos enunciados do professor ~ o de con-

v-e:zf indica que as particularidades do discurso do professor 

cri .m dificuldades comunicativas na sala de aula. Tamb~m merece 



atençio na literatura a análise de Ehlich ( 1986 ) sobre dois ti

pos de discurso ensino/aprendizagem e did~tico, onde aponta as 

restl·iç:Ões do segundo face a concepção enfática de diálogo. 

Por outro lado, a pesquisa da sala de aula mais envol

vida com o ensino/aprendizagem da 1 Ínguct inglesa, p\·adu;:r.ída nos 

Estados Unidos e Inglaterra ( Allwright. 1983; Gaies, i983J Mit-

chell! l985; Long, 1983, 1984 ) parece nâo auxiliar na reflexão 

sobre o problema. Nos anos sessenta, apesar de ter o professor 

como fuco de investigação, seu objetivo e\·a o de prescrev\~T ma·

nelr.;,~s "corn:.·tas" de viabílizal" a prâtica pedagógica para que o·s 

n,;~,·~p·::n,;2.veis pelos j:n-ofessore-s "tl-einassem" os alunos-mesb"eS a 

ensinar eficazmente. A partir, mais ou menos, dos anos setenta, a 

lugar à descriçâo. O aprendiz passa entio ser a 

sos de apnsndiaage-m e com a~;; necessidades comunicativas do aluno. 

Do mesmo modo, a metodologia de ensino/apr·endizage:m da 

língua prossegue na busca de propostas como mais eficientes em 

atender processos de aprendizagem e necessidades comunicativas do 

aluno. Desde os anos oitenta, uma nova abordagem, denominada 

consciência da linguagem [language awarenessJ vem mobilizando o 

ensino de inglês. Ela parece pretender avançar os propósitos da 

abordagem comunicativa em sala de aula. Seu objetivo é o de de

senvolver· no apnmdiz a atenção consciente às Pl"Opl~iedades e ao 

uso da linguagem. E,-;;;;.a proposta enconb··a tanto opositores (Cl<.-l.rk 

et i\.1., i987) como seguü::lores ( E11is, Sinclail-, i985 ) . Nota-se:, 

no ""·~~tanto, que tanto uns como oub~os não pat-ecem considera•-

apropl iadament~ a formação do professor face à consciincia de sua 
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linguagem na pritica pedagógica. 

Sabe-se que desde os anos setenta a &nfase no ensino de 

língua inglesa nas universidades brasileiras tem sido o de leitu

ra instrumental, fundamentada nos pressupostos da abordagem camu-

rncativa. As duas instituições de ensino de terceiro grau do es-

tado de São Paulo -· F'UC-SF' e UHICt'il"if' -· ape:.ar de E:'nvo1vi.das nessa 

tarefa desde então, ( tendo inclusive a primeira desenvolvido um 

projeto nacional de leitura ), n~o tem entretanto indicaç5es de 

como ela se reall.za em sala de aula. Em face dessa l<:~.cuna, a p(:;:s

quisa a ser desenvolvida terá como sujeito, um professor de lei

ttwa em língua inglesa de uma instituição superior deste estado. 

A questic da sala de aula especificamente no que se re

fere à dissociaçio, apontada anteril]rmente, entre o pensar e o 

di?er do professor seré enfocada nesta disserta~âo e terá em 

Fairclough ( 1985, 1988 3 sua base tec5rica. ~ste autor dá indica

ç5es nSo sd de como examinar essa questio da dissociaçio entre o 

pensar e o dizer do professor, mas também para se hipotetizar on

de pantce estar uma P\~ovB.vel fonte do problema. Aponta que a pes

qui~a descrit1va do discurso i limitada como instrumento explica

tivo das interações assim~tricas por r1~o incluir na análise pari-

metros que levem em conta as relaç5es micro-macro estruturais 

subjacentes a essas interaç5es. Com a finalidade de estabelecer 

um quadro te6rico para uma análise crítica do discurso, 

as concepç5es de sujeito ideo16gica e discursivamente cot1struídos 

tal qual postulado por Althusser, Foucault e Pêcheux. s(~ndo o 

prO~P~~or formado na Institui~io-Escola entende-se que a falta de 

consriancia de sua prática pode ser nela gerada. Dada a previsi-



Dilidade tecirica dessa dissociaç~o, encontra-se nesse referRncial 

indicaç6es para a análise do problema. 

Este é entio formulado a partir da concepçio que postu

la que as institui~5es constroem seus sujeitos ideológica e dis-

Em face disso, é possível supor que a dissociaçio 

entre teor1a e pr~tica de um professor de leitura em lÍngua 1n-

glesa seja fruto de sua própria formaçio profissional. 

que os cursos que o preparam para o ensino da língua estio cen

trados em dois pontos: a proficiência da língua alvo e a metodo

logid e a prática de ensino. Subjacentes a um e outro estio ques

t~~~ ·~1acionadas ~s concepç5es de leitura, ensino e aprendizagem 

quF p~recem nio ter sido foco de a11~lise e reflexâo. Ao contrá

rio, essas questões parecem permanecer dissociadas da prática pe-

dagdgica do professor de ingl&s. Assim sup5e-se que essa disso-

ciação pqdE: ser evidenciada ;ü\-avés da análise ccm1p<:1.rat:iva do 

discurso do professor sobre como ele pensa que sua prática se 

processa vis a vis ao discurso de sua pl-âtica e-m sala de aula. 

Perguntas para a Investigação do Problema 

As perguntas formuladas para a investigaçio desse pro

blema são as seguinte~:>: 

i) Qual a concepçio que o professor revela ter a respeito de en

sino E aprendizagem de leitura em língua inglesa 7 

2) O que revela a pr~tica do professor em sala de aula em rela

çio a suas concepç5es sobre ensino e ap,-endizagem de leitura em 



1in-gua inglesa 1 

Objetivo da Investigação 

O propósito desta disserta~io ~ analisar o discurso do 

professor focalizando seu dizer e seu fazer com o intuito de con

tribuir para uma reflex~o sobre a formaçio docente em leitura em 

lÍngua inglesa. 

Organização do Trabalho 

Para apresentar esta pesquisa, o presente trabalho está 

organizado em capi.tulos eom os S(.;oguintes tópicos: 

o pri=ciro capítulo revisa e analisa a pesquisa da sala de aula 

de 1 inguas, no que se r·e:feTe à prática do professor. Contém um 

hist6rico sobre o seu desenvolvimento, suas características e as 

1imitações a sETem consideradas. No segundo capítulo, destacando

se também o papel do professo\·, examin:a·-se, após uma apresentação 

do estado da arte da metodologia de ensino/aprendizagem em lingua 

inglesa, as p1·opostas metodológicas de ensina em relação à cons·" 

ciincia da linguagem do aprendiz. O terceiro capítulo apresenta a 

metodologia adotada para dEsenvolvei~ a Pesquisa. No quarto capi-

tu lo~ os dados são analisados. O quinto capítulo apresenta a 

discussão dos dados analisados, com vistas a imp1icao:;ões pat·a a 

fonn.:u;:ão do professo\+. 



CAPiTULO I 

A PESQUISA NA SALA DE AULA DE LíNGUAS 
E O PROFESSOR 



literatun.t refen~-nte à pesquis~:. da sala de- aula, o 

comportamento verbal do professor tem sido foco de v~rios estudos 

nas últimas decadcts. Estes dizem respeito tanto ao que J 

produzido nas interaç5es onde a língua materna~ o meio de 

comunicação entn'! os Participantes, como em ·:;ituaç:Ões em que a 

lÍngua alvo ~ seu veículo. Alguns desses ~studos 

existem nessa pr:àtica dois aspectos considerados 

indican:1 que-

não apenas 

passíve-is de inibir a interaç5o professor-aluno, mas tambim de 

comprometer a prÓpri~ aprendizagem do aluno na sala de aula. O 

primeiro diz respeito às particularidades da linguagem por ele 

produzi;~ e o segur1do ~falta de percepç~o 

demo••~l: a ter face a essa mesma linguagem. 

que o professor 

Esses aspectos, entretanto, nio t2m sido levados em 

conta n~ formaçio dos professores em geral e ma1s especificamente 

na formaçio dos professores de língua inglesa. Em rela~io ao 

preparo desses ~ltimos, essa suposi~io i baseada na observaçio de 

que o ensino de língua inglesa no Brasil ~.;empre sofreu grande 

influªncia da tradiç~o de ensino e pesquisa vigente nos Estados 

Unidos e Inglaterra. No entanto. como explica Hitchell (i 985)' 

apesar da enorme- vat"ie-d.ade de questões examínadas nessa pesquisa, 

seus resultados pan~cem pouco contl-ibuil- paxa as qu12 dizem 

re-speito às e-ntre tmsino apn~:ndizagem 

conse:quentemente ao A pela 

int e-n::·sses e 

objetivos que muito 



no o:?ntanto, que existem outros faton::s que 

poderiam melhor explicar esse insucesso. Em primeiro lugar, a 

pesgu1sa parece supor que, uma vez informado de como ''deve'' 

proceder em sala de aula, o professor poder~ realizar sua 

"bom prâtica dE acordo com o que a investigaçio denominou 

2!15lfl0 Em segundo, i possível que a investigaç~o em sala de 

3.ula, dado o seu hist6rico e sua aparente preocupaçio em 

interagir com a pesquisa básica de aquisiç~o de línguas, nio leve 

em conta questões mais constitutivas da prática do professor em 

~s.ala dE aula. 

A fim de desenvolver essa argumentaç~o. or·ganizou-se 

esse capítulo da seguinte maneira: na primeira parte, o histórico 

da pesqu1sa na sala de aula de língua inglesa ser~ contemplado 

com o objetivo de St·: ;;wont;"'x suas rl2sh-ições em l-e]aç:ão a 

formação na segunda, algun;, 

exemplos extraídos da literatura da pesquisa na sala de aula de 

língua m~terna e estrangeira, referentes ao comportamento verbal 

e ~ falta de consciência lingilísticas do mesmo 

vistas a esse comportamento. Na ~ltima parte, consideram-se os 

pn;:ssupostos teóricos de uma análise crítica do discurso, 

apresentada em Fairclough ( 1985, 1988 ) } com intenções de 

apontar uma proposta alternativa de abordagem metodológica na 

pesquisa da sala de aula de lÍnguas que possa vir a suprir as 

restriç5es apontadas na formaçio de professores. 



LL A Pesquisa Descritiva de Processos da Sala de Aula e o 

Pro-fessor 

Segundo Allwright ( 1983 ), a pesquisa centrada na sala 

de aula de ensino de línguas foi estabelecida nos anos sessenta, 

seguindo a tradição de pesquisa iniciada, nos anos cinquenta, en

tre os responsJveis pelo ''treinamento''{ de professores de disci

plinas de conte~do. 

De acol-do com o autor, dada a insatisfaç~o que permea-

va a irea de disciplinas de conte~do naquela ~poca, os pesquisa

dores r·~,tariam preocupados em investigar o que constituía um me-· 

toda de ensina eficaz para então encontrar uma maneira de incor

porar os resultados da investigaçio no ''treinamento'' dos profes-

sore-s Para tanto, instalou-se a busca de instrumentos para es-

tudpr a sala de aula, sendo que o primeiro deles parece ter sido 

o ,.,-i?.do por Flandel-s ·- FIAC CFlandt.::TS Inb.;n-action Anal:~sis of 

thP ClassroomJ e::m 1960. Através da observação direta do ensino, o 

p~~quisador desenvolveu listas de categorias que indicavam os pa

dr5es constitutivos do ensino eficaz. Essas listas serviam, en-

como referências aos professores em ''treinamento'' de como 

deveriam se comportar para atingir o que a pesquisa tinha estabe

lecido como a maneira correta de ensinar. A confiança eufdrica 

que esses nzsultados provoca\~am inicialmente não sobreviveu par 

muito tempo: um grande número de pesquisadores apontou que o 

''comportamento'' na sala de aula era demasiadamente complexo para 

ser n::·duzido a algumas. categm-ias. Com isso 1 concluiu-se que as 

aplicaç5es dos resultados dessa pesquisa para o treinamento de 



professon~-~,_ tTam ainda prematuras e~ portanto, deveria haver um 

investimento na invest igar;ão p-ara dei.iivsndar a enorme comp leJ-dáade 

que o co-mportamento d-a 'iiala d(:.• .aala apn::sentavaê (op. cit.: 194). 

A pesquisa na sa1a de aula de línguas, apesar de ter 

chegado uma dêcada mais tarde do que a de disciplinas de conteUdo 

no cen~rio do ensino, segue, segundo ainda Allwright, a mesma 

linha adotada [e questionada J pela investigação ante1~ior, i.e-. 1 

a de prescrever aos profE-ssores em "treinamento" formas globais 

eficientes de ensino de línguas. Seu objetivo, pelo que transpa-

rece no relato do autor, seria entio, estritamente pedagógico. Em 

primeito lugar, 

nas aulas de 1 :Íngua para que os responsáveis pelos profe-ssores 

treinassem seus alunos a ensinar eficientemente. Em se-gundo, por-

que;.· tinha como obje-tivo ve-r-ificar. em um primeiro momento, que 

métodos de ensino deveriam se\· prescritos. Resultados não -satis-

fatórios relacionados a essa questão, levaram alguns pesquisado-

\"E:S a 'l~ecome:ndar, em um -segundo momento, que: a invest igaç:ão deve-

ria se concentnn· em buscar quais das melhores técnicas de ensino 

poderiam ser adotadas. Outl"a vez, no entanto, a medida não su\·te 

efeito. Desta vez - de uma maneira mais drástica - investigadores 

recomendam que a pesquisa na sala de aula de 1 Ínguas não dev.eTia 
' 

ser prescritiva de m~todos ou tJcnicas, mas somente descritiva de 

Este resumo contempla. em linhas gerais, o desenvolvi-

menta linear do h2st6rico da pesquisa da sala de aula de línguas. 

Minha intençio ~ discutir, em primeiro lugar, a sua primeira fa-

se, OU SEJ<:l. a prescritiva. Isto se faz necess~rio dado que en-



tendo que Allwright ( op. cit. ) pan:-ce não esclal-ecer rlevidamr::-n··· 

te os verdadeiros objetivos dessa fase da pesquisa. A denominada 

descritiva de proces-sos será. tratada a se-~guir. 

i.i,i. A abordage• prescritiva 

Como já indicado anteriormente, A11wright df::-clara que a 

pesquisa da sala de aula de línguas foi instaurada com as mesmas 

Preocupaç:Õe-s da pesquisa educacional. Seu objetivo seria pedagÓ-· 

91co na medida em que, como a desenvolvida na de outras discipli-

nas~ tambim se preocupa com a pr~tica do professor. No entanto, 

notam-se duas incoerências em relação a esse pn:lpÓsito, o que faz 

indagar se realmente essa pesquisa foi adotada na sala de aula de 

línguas porque: pn;;·ocupada com o professor e seu ensino. 

A primeira, já apontada, se r-efen~ ao fato de que, ape

s"u· desse tipo de investigaç:ão já ter sido declarado impl-odutivo 

por muitos investigadores da sala de aula de disciplinas de con-

teúóo, a pesquisa da de línguas, estranhamente, segue os mesmos 

passos daquela investigaçio. 

A segunda ê relacionada a uma declaração de Allwrfght 

( OP. cit.:194 ). Este pesquisador atesta que, contrariamente ao 

sentimento de insegurança que permeava a metodologia de ensino 

das disciplinas de conteúdo, a de línguas experiE~nciava um perio

do de con·ti.anç.a sem precedé"nci~"< em rela.ç:J{o ao método audialin-

gu.a I, devido ao seu sucesso, tanto na pr~tica, como revelavam os 

programas de treinamento de lingua para soldados americanos du-



rante a Segunda Guer·ca, como pelos fundam12wtos te:ó\~icos que emba

savam o método, oriundos da Lingüística e:: da Psicologia. A pes

quisa, entretanto, suxp\-eendentement:e, entra em cena em busca da 

prescrição de método de ensino! 

A justificativa apresentada pelo investigador ( op. cit 

:i95 } pa,~a o fato da pesqutsa se connmtrar, inicialmente, em 

prescrever métodos de ensino~ é a de que o desafio que Chomsk~ 

<1959) fez ao behavioristno, pouco perturbou: a confianç:a deposita

da em relaçJto a mitada per se, porque, em seguida, a nova teoria 

teria encontrado sua expnessão no método alternativo, denominado 

de "código cognitivo" por Can.-ol <1966). A pesquisa relacionada 

ao ''treinamento'' dos professores de línguas teria tido inicio, 

então, com o objetivo de verificar qual dos dois principais méto

dos adotados - o áudiolingual e o cognitivo - deve\~ia ser pres-

crito. Minha suspeita, entretanto, ~ de que o que determina a 

eleição da sala de aula de línguas como camPo de pesquisa não é a 

preocupação em prescrever métodos de- ensino e portanto com o pro·-

fessor, mas, antes de tttdo, a de testar teorias de- apre-ndizagem 

de língua. Este fato-· i .e., a testagem- seTia, na minha opinião. 

o fator determin~nte em todo o processo de desenvolvimento dessa 

pesquisa, que atualmente se denomina descritiva de processos\ da 

sala de aula. 

Esta impressio tem amparo no artigo de Carro13 C op. 

cit. ) que aponta a situaçio conturbada que a área de ensino em 

geral vivenciava no final dos anos cinqüenta face às teorias de 

Teciricos cognitivistas desafiavam os pressupostos 

da teoria behaviorista e algumas experiências sobre a aprendiza-
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gem eram feitas em laboratórios. é nessa altura das aconte-cimen~" 

tos que surge Chomsk~ ( 1959 ) com sua revisio crítica a respeito 

do livro de B.Skinner On verbal behavior -, passando sua teoria 

a ter forte influincia na jrea de aquisiçio de primeira e segunda 

línguas. 

Não há condições de argumentai~ apropt·iadamente aqui so-

bn:: essa questão. Seria necessá1·io apresentar um extensa exame da 

literatura relacionada ~pesquisa de aquisiçâo de primeira e se-

gunda 1inguas4, o que viria infrigir os limites deste trabalho. 

No entanto a suspeita acima apontada parece encontrar é'lt! BoUl·ne 

(1988, 88) a 1 gum:as indica.;ões. Esta pesquisadol·a, ao faze\- uma 

análise cxitica da noção de aquisü:ão "natural" de língua aponta 

uma séYie de confusões conceituais que~ em vez de fornecerem fun-

damentamentações empíricas para abordagens naturaís na metodolo-

g1a da sala de aul:a 1 mi.f:itif'icam e mascaram os processas sacúú5 

envolvidos n.a aprendizagem e ensina de llngua. O erro que atribui 

como mais f'undamemtal na teoria subjacente a essa investigação é 

o da confusão entnr conceitualizaçÕe'.S racionais e empiricas 'ii>Obre 

linguagem e moda.;; de pesqu.is.a. Indica que a teol·ia na qual a án::a 

se baseia mais explicitadamente é a de Chomsk~ ( 1965 > e acres-

centa que~ no entanto. Chomsk!.:l ao reagi)" contra o behavior,;tsmo 

não apresentou nenhuma evidência nova sobre linguagem: simples-

mente p-\·opÕs uma maneira diferente de PensatH sobre aprendizagem 

de língua como o desenvolvimento de um sistema mental em vez de 

um comportam~mto apl·endido. No ent<3.nto, parece que essas direções 

dadas foram interpretadas como determinantes para o desenvolvi-

menta de uma tradiç~o de pesquisa na área de aquisiçio de segunda 

:: 



língua. Esta~-segundo Bourne::, não trata de problemas re:l:acion;::..dos 

à aprendizagem de lÍnguas, mas tem como objf,·t:ivo estabelecer Uffl 

diálogo interna com a lingi.ilstica tedri~-=:a5 ao qual conc:eitualiza

cães criam problemas para as pesquisadores, em vez de sugerir so

lut:Ões, 

Dadas e~ss:as questões, é ml.nha opinl.ão que 1 apesar, da 

pesquisa da sala de aula de línguas ser can~.cterizada numa pri-· 

meit-a fase- de sua hístória como prescritiva, o que sugere ser a 

prática pedagógica sua principal aten~ão, na verdade seu objetivo 

maior parece t-er sido, pl-incipalmente, contl~ibuir para a pesquisa 

básica da área de aquisição de línguas. Face a isso pode-se supor 

que, na verdade~ o professor de línguas parece não ter sído sua 

pr in c ipa 1 

(1983). 

preocupação, apesar das de-c 1 ~xaç:Ões de Allw.-ight 

Como já foi mencionado, o segundo passo da investiga~ão 

denominada prescritiva foi em rela~io ~s t~cnicas de ensino. O 

principal motivo alegado para essa mudança de enfoque na pesquisa 

é que os principais experimentos conduzidos nos anos sessenta, 

com a finalidade de escolher qua1 dos dois métodos, cognitivo ou 

audio1ingLta1, deveria ser adotado, se mostran~m inconclusiva-s, se 

não inva'lidos. A1lwd.ght ( op. cit. 195 ) atesta que nessa ~is-

puta quem perdeu não -foi ne:rn um nt-:m oub-o. mas a noç~'fo s-;;peclfic:a 

de prescriçÕes metodoldgicas globais. Diante,- deste resultado, al

guns pesqul.sadores n"?solvG:rarn 1-stl-oceder um passo em ndação à 

hierarquia metodolcigica estabelecida por Anthon~ ( 1963 ), ou se-

j<:<., abOI-dage:·m,. méto.do, técnica, E: investi\- em urnet pesqu:tsa de pe

quena escala em rela~~o ~s ticnicas de ensino, em vez da de ampla 



escala ao nível de método. 

A interlocuçio com a lingüÍstica teórica mencionada 

pm~ Bourne parece já ser aí estabelecída. Um exemplo é o que se 

n2fere ao projeto GUME [ Gothenburg English Teaching Method J 

que, na Suécia, investiu na testagem da utilidade das explicaçÕes 

gramaticais, de acordo com a versio da gram~tica gerativa trans-

1-'onnacional Pl~oposta por Chomsk~ ( 1957 ) . Essa tentativa foi, em 

essência., a testagem da aplicação da teoria gerativo-tnmsforma-

ciona1, atl~avés da experimentação com técnicas: o fDl~necimento de 

CtTtos tipos de explicação gn:~.matical para um grupo de alunos 

versus nenhuma explicação a um outro grupo. Os resultados se re-

velantm inconc1usivos também, pelo menos enquanto a investigação 

se concentnm em crian(;:as. Quando adultos for-am envolvidos na 

pesquisa, eles pan.::ce.Tam se beneficiar da-s e:xpl ícaç:Ões, junto com 

a prática, mu1to mais do que da pritica sem explicaç6es. No en-

tanto~ mesmo esse tipo de indicação estava longe de poder atestai-

a absoluta validade do estudo, o que, segundo A1h.ll~ight. ímpediu 

a adoção prescritiva. 

Os estudos de Politzer ( 1970 ), nos Estados Unidos, 

apesar de seus resultados complexos e interessantes em técnicas 

de ensino são também considerados inconclusivos. Tendo sido ,fei-

tos em pequena escala, n!ia estão prantos, de maneira alr;HJ.ma. a 

st.u;tenta.r uma abordagem prescritiva para o t-reinamento dos pro-

Fessonz-s. A11wright ( op. cit: i96 ) segue dizendo a esse l-espeito 

prdxima, 
pe lu t re ina.nu:.mtu de professare-s 

~·e-:spcmsa'veis 

possam com a 



can f' i anç: a 
nrent .a .i s 

produzida por rl'"~s:!.flt<Jdos e:'-'PfiTi·~ 

s.ól ido fi, dizer .;(OS professores, 
quais· técaicas a serem us-adas e quaiS' n,ro 
serem. 

Suas declarações parecem ser reflexo do que.· Pol itzer 

teria obse\-vado ao conclu:il- seu b-abalho} na época, quando escre-

veu que a extrema complexidadE do processo de ensino torna muito 

difícil falar. em termos absolutos, sobre ''maus'' e ''bons'' instru-

mentos de e.ms1no. 

Aldm dos problemas atribuídos à falta de generaliza,io 

de n;:sultados, outra inquietação dos pesquisadores diz n;:sp<.;:ito 

às categorias utilizadas para observar;ão da sala de aula de lin-

guas. Daoo que, como obse-)-vado acima~ essa investigação seguiu as 

orienta.ç:ões ditadas pela pesquisa sobre ensino em outras disci-

p1inas, os mesmos intrumentos metodológicos adotados nessa inves-

tigaç:ão são também utilizados pelos pesquisadores da sala de aLila 

de 1inguas: são os denominados sistemas de análise de interação. 

Os mal.s citados na 1iterattu-a se nde-rem ao Flint - Foreign Lan-

guage interaction s!;tstem - que Moskowitz {1970) c1·iou Pal-a uso 

específico da sala de aula de linguas 1 baseada no sistema FIAC. 

Há ainda o FOCUS, C\wiado por Fanselow (1970); adaptado do propos-

lo po1~ Bellack et al. (i966), pesquisadores da àn~a educacional. 

Estes L1.1timos il1'v'est igadon~s também influenciaram 
. .\-

Sl.nclau-

Coulthard (1975) na proposta de um sistema de an~lise do discurso 

da sa1a de aula, que: por sua vez. teve reflexos em váxios estudos 

sistem~ticos sobre a aula de segunda língua. 

Mitchel1 ( i985 ) aponta que os estudos baseado-s no 

sistema FIAC foram amplamente criticados, tanto por pesquisadores 



da área educacional, como pelos de ensino-aprendizagem de lín-

gua'!:;. Dentre várias críticas, a que mais chama minha atençio diz 

respeito~ unidade básica de análise que parece ser muito limita-

da e reducionista. Esta era selecionada em termos do tempo, arbi-

b·ariamente estipulado ( E.g. td?s ',;;egundos). Segundo a pesquisa·-

a influincia dos sistemas criados por Bellack et al. e por 

Sinclair e Coulthard contribuíram para que essa unidade fosse 

desconsiderada nos estudos e substituída por outras, definidas a 

nível do turno da fala L p. ex. llfOve J ou a nível da organizaf;ão 

da aula [ p<ex. lesson~ transaction, etc.], 

Â insatisfação quanto ao>;;; n?sultados então obtidos na 

pesquisa fez com que Pef,quisadores da sala de aula de línguas 

chegassem à conclu-são de que o. 1 in h a adotada na invest igadi.o de-

ver1a ser modificada. Assim i que, em 1972, Allwright ji indicava 

no Congresso Internacional de lingüística Aplitada ( AILA ) a ne-

cessidade da pesquisa relacionada ao ''treinamento'' de professores 

não ser prescritiva, mas descritiva. Além disso, a indicaç:ão dos 

n:o-su1tados anteriores de que o que acontece na sala de aula de: 

1Í.nguas não ê conseqüência da implementação de determinados méto-

dos ou técnicas, mas de algulf!a coisa meno-s obviamente pedagdgic.a, 

mobiliza pesquisadores a se concentrai- em descrever processos 
"" 

dessa sala de aula. 



i.i.2. A abordagem descritiva de processos 

Segundo Gaies ( i9B3: 206 ) , out•·o pesquisadm· da área, 

essa dupla mudança na pesquisa -prescrição de técnicas para des-

criç~.o de processos - tem como objrd ivo imediato identificar va·-

rlávcis no ensino de w1ra segfmd.~ Jlngua de maneira a gera.r hip.ó-

clare:cer os fatores determinantes que comp5em o ensino e nio pri-

determiná-los como anteriormente era feito. 

Esse autor ( DP.cit. :205-6 ) indica que linha de pesquisa 

devE ser norteada pelas seguintes premissas: 

L é totalmente descartada a nm;ão antel·ior, presente na Pe-squisa 

prescritiva, de que Ltma l.Í.nica variável (como, por exemplo~ um 

certo método l determina a qualidade de ensino de uma segunda 

lÍngua; 

2. a ênfase da pesquisa de processo da sala de aula é em descre-

ver -da maneira mais completa possível - a complexidade da situa-

çio de ensino de segunda lÍngua. Seu propcisito nio ~. pois, o de 

aplical~ suas descobertas, mas o de esclarece\· fatores que, 

~ltima anilise, devem ser considerados quando os efeitos de de-

tETminados tratamentos que ocorn2m na sala de aula são examina-

.dos; 

a observação direta da ativ~dade em sala de aula~ prioridade 

da pesquisa de processos~ um~ vez que a investigação procura for-

necer aos pesquisadores informaç6es sobre como professor E alunos 

desempenham a t~rcfa cns1na-aprend1zagem. 



;, . 

A segunda premissa parece provocar na área uma sciria 

contrad1~io. No entanto, antes de apresent~-la e discuti-la, sos

tat~ia de relatar o que foi evidenciado sobt·e o estado atu<.-\.1 da 

área de pesquisa descritiva da sala de aula de linsuas. 

A liten·atut·::;~. consultada que faz ref"erências aos anos 

oitenta sobre esta linha de investigaç5o, tamb~m denominada pes

quisa de processos da sala de aula, revela que os estudos nela 

desenvolvidos passam por diferentes classificaçSes. Long ( 1981), 

por exemplo~ se preocupa em c:ategm-izar as pesquisas em termos 

das abordagens metodológicas em que os tr-abalhos se desenvolvem, 

GU€ ' segundo ele, são duas: análise de intt::Taç:ao e obst:Tvao;ão 

antropológica. Allwright ( 1983 196 ), por sua vez aponta que 

os investigadores envolvidos na descri10~ão de processos adotaram, 

na ~ltima década, dois pontos de vista distintos no tratamento da 

Os que possuem uma visão sociológica de educadio 

procut·am a aula de l:íngua como um e•rt:·nto -g;ocialmente construldo 

e, portanto, nio viem o professor como dnico responsável Pelo en

sino-aprendizagfo'm na sala de aula de língua, mas a consideram co

mo fruto de um trabalho coletivamente produzido atravis da inte

ra,io entre seus participantes. Os pesquisadores mais orientados 

para quest5es específicas da aquisiçia de linguagem procura~ na 

sala de aula identificar os insumos lingüísticos fornecidos pela 

fala do professor que facilitam a aprendizagem da lÍngua pelos 

alunos. G<=l.ies (1983), por outro lado, classifica essa pesquisa 

como compreendida em três áreas de investigaçio: linguagem da sa

la de aula de segunda linguB [ classroom input J, padr5es de par

tic1paçio em sala de aula e tratamento de erros. 



Na ffilnha opiniio ª SEm d~vida Mitchell ( 1985 ) que 

1dentif1ca dF mane1ra mais completa o estado da arte da área. Em 

linhas gera1s, esta autora diz que a pesquisa de processos da 

sala de aula de línguas engloba estudos que estão relacionados 

aos seguintes temas 1) características lingüísticas e discursi-

vas da fala do profEssor, 2) características lingüísticas e dis

cursivas da interaçio professor-aluno, 3) características do dis-

curso da sala de aula e de fora da sala de aula entre falantes 

nativos e: não·-nativos. Apes;;lx de corr~:::T o \"isco de simplificar o 

trabalho da autora, uma vez que seu relato ~ extremamente amplo e 

a categorizadio comPlexa, pode-se dizer que esses estudos envol

vem, em linhas gerais, questões divididas em tris grandes grupos: 

o primeiro se concentra em, principalmente, analisar a simplifi

ca~io da fala do professor; o segundo o tratamento de erros, o 

gerenciamento da sala de aula 1 as estratégia-s de perguntas e <3:. 

me:talinguagem usada em sala de aula e o terc~·iro cQmp)-etiwde, 

os estudos preocupado·;;; com a intel-lÍngua do 

aprendiz tanto em situali=ãO formal como informal. Encontra-se aí 

inte.Tes-se nas estratégias de comuni-cação~ na tl~oca de b.n"nos € 

participaçio na interação e na mudança de códigos. 

Este breve panorama ilustra o nível de d1vers1dade que 

essa pesquisa envolve, Segundo a mesma pesquisadora, a Pesqu1.sa 

de processos na sala de aula ~ de profícua atividade e focaliza 

uma enorme variedade de questões, <.<dotando diver·sos métodos. Mit-

chell ( op c it 345-6 ) explica essa situaçio pela variedade de 

motivac5es e interesses que movem os pesquisadores em direçâo a 

sala de aula. Alguns interessados principalmente em esclarecer 



pnJce-ssos de aquisição em segunda 1 íngua, v€em :a situa.-.;:8-o sim~· 

;:desmente t~omo um lugal- onde aprendizes podem ser ~~ncontrados ou 

como um campo de testagens~ onde possam ava1ia1- teorias psicolin

gUísticas de apr~ndizage-m antagônicas. Outt-os, pnõ'ocupados com o 

processo de desenvolvimento da interlíngua, conduzem a investiga-

ç~o na sala de aula essencialmente na busca de universais 1 in-· 

güísticos de aquisição de segunda língua. Naturalmente, diz Mit-

chell, que- o tipo de perguntas formuladas por investtgador·es com 

os propósito·:;; citados são totalmente distintas dos que estão 

preocupados com a formação do professor. Esses têm como objetivo 

identificar e disseminar estratégias instrucionais efetivas. 

Diante de um cena'rio dlsp._~r. segundo as palavras da autora, a 

principal conquista da pesquisa d€· P\~ocesso da sala de aula até 

então e a descrição. Sabe-se- muito sobre o que acontece na sala 

dE aula em termos das atividades que- ali acontecem, dos papéis 

desempenhados pelos participantes e os tipos de conversa e de 

linguagem. Entretanto, continua a autora. a relação entre instru

çio e as experi~ncias do aprendiz na aula, por um lado, e o pro

cesso de aprend~zagem, Poi- outl-o, é ainda muito obscuro_ 

Sio as observações de Hitchell, indicando que nessa 

pesquisa há investigadores inte1~essados em "identific:ax e di<;se-

e-stratégias instn1cionais efetivas, pQI-qUe estilo preocupa-

dJ..75 c:am a formaçifo d~=' Prof~ssores" que me levam a identificar a 

existincia de uma contradição na pesquisa, como apontei. Isso 

apesar de alguns pesquisador~s. como Allwright e Gaies, 

citados ac1ma, enfaticamente colocarem que a pesquisa descritiva 

nâo tem objetivas de aplicaçio, outros parecem ter opiniio dife-



rente, 

De acm-do com Allwright ( 1.983: i99 ), 

continua sendo o objetivo final da investiga,io, mas sci deverá 

ser adotada quando os Pt.":>qu!sadon:·s tiver·em dE.•senvolvido instru

mentos de anilise pertinentes e capazes de auxiliar os professo

res e os seus respons~ve1s pelo seu ''treinamento''_ A dissociaçio 

entre pesquisadon~·s adeptos da linha descritiva "'-' pe'::.qu:Lsadores 

corno os citados acima~. segundo ainda Allwright, devida ao fato 

de ser muito problemático usa\" uma mesma codificação, tanto para 

a pesquisa b~sica como para o ''treinamento'' de professores. A so

fisticaçio e o tempo exigidos para a descri~io do objeto que a 

primeira requer. ngo podem ser dispendidos no segundo. No ''trei

namento" dos professores, de acordo com o pesquisador, o que devE· 

importar para o responsável pelo mesmo nâo ~ a sofisticaçio e a 

precisão de determinadas categorias pa1·a análise do ensino, mas 

que o processo de obter feedback peJ,a auto-.an •. llise .deve SéTI/ir 

para. estimular uma ref' leHâ'o pradu.t iva a respeito dos proC!'!"iiiSOfi d;:~. 

sala de aula. 

Este, no entanto, nio é o sentimento de Michael L.ong 

C1?83 e 1984). Na primeiro artigo, relacionado ~ conferªncia que 

apresentou na Georgetown Universit~ Round Table, cujo tema era 

App lied Línguist ics and the preparat ion o f second language tea-

chers: Toward a rationale~ o autm~ faz um apelo aos Pl~ofessores 

para que prestem aten~ão nos resultados obtidos pela pesquisa de 

processo da sala de aula. Just1fica seu pedido dizendo que apesar 

dos estudos serem na sua maioria descritivos E os pesquisadores 

s..:n-em pm..tc.o·::o. ['tJ, essa ~nvestigad:l.o .Já. tem mt\i.to ª ofere.r.:J:L . ...Jl.O. 



ta11ta ao em que está em ''treinamento'', quanto ao quE 

Já Esti cxe1·cenao sua profissão (op. cit: 293). 

No ar·tigo de 1984 1 o pesquisador, agoni\ Pl"eocupado com 

formaçio de professores, reivindica a necessidade de 

avdliaç:ao do Pl-ocesso. não só do produto em p\·ogl-amas de cuxsos 

de inglis como segunda lÍngua. Como exemplos dessa necessidade 

cita vários estudos fe:itos por diveTsos investigrc\.don:,'s ( estudos 

esses, Ji c1tados no artigo anterior ( 1983 )) que atestam: 

i) falta de: clan:::z:a dos p;-ofesson~s em relação às duas abm-dagens 

distintas no ensino de alemio ( Swaffar, Arens, Morgan, 1982 ); 

2) uso de um m~-o~s.mo tipo de discu1·so por Pl~ofessot·es que utiliza

vam mater1a1s de ensino distintos ( Phillips e Shettlesworth, 

1975 ); 

3> materiais diditicos comunicativos afetaram o discurso da sala 

de aula somente quando utilízados em t\~abalhos de gn..1.po, quando 

utilizados na situa,io de ensino mais tradicional, 1.e., profes-

t tven~.m pouco efeito em termos da opol"tunidad€ de 

turno de- f~dc~ oferec:i.da aos alunos ( Long, Arlams, McLean e Ca~tâ-

nos, i'f'?b), 

4) estuaos com professores recentemente ''treinados'' em abordagens 

-comu.n:LC<;.<tivas ·~m-am compan:<dos aos estudos desenvolvidos por Long 

~ S&lo ~1983)· d~{·erenças imensas foram encontradas em relaçio à 

1in-



gu:agcm utilizada nas ~ulas de :tnglês como segunda língua eram 

predominantementE do mesmo tipo de linguagem usado na era de 

treinamento pri-comunicativa, enquanto que as conversas entre na-

tivos € não-"nativos foram consideradas "genuin.<,.'\memt"; comunicati-

vas''. Pica e Long C 1982 ) replicaram esses resultados no estudo 

com professores de ingl&s experientes e inexperientes. 

O apelo de Long aos professores e aos programas de 

cursos preparatórios/ justificados pelos exemplos das investiga-

ç:Õe-s ac1ma listadasJ levam-me a concluir que: esse pesquisador 

pode estar baseado em conce:pç:Õe:s e:n·ôneas sobni' o tipo de con-

tribuições que: a pesquisa de:scl-itiva possa trazer aos pt-ofe-ssore-s 

a aos cur~os que os preparam para a pr~tica de: ensino da língua. 

Corno vimos através do n::-1ato de Mitche11 ( 1985 ), a pesquisa 

descrit1va de processos parece estar principalmente- centrada em , 

po)- um lado, e:sclana·cel~ p\-ocessos de aquisit,;:ão de segunda l:fngua 
; 

e, por outro, processos de desenvolvimento de interlingua. Essas 

questões parecem tn1ze:r, s€gundo a pesquisadora, poucas contl-i-

buic;Ões para identificar e di-5:5·eminar estratégias instruc.i.anai-5 

efetiva-E. No entanto, contrariamente, Long Paxece entende:T que as 

evid&ncias da investigaç;o sobre processos de aprendizagem irâo 

determinar como esse ensino deve proceder. Parece estar implÍcita 

nessa concep,~o uma relaç~o de causa-efeito, ou melhor de ''efei-

que se sup5e haver entre ensino/aprendizagem: como se 

apr~nde determ1na como se deve ensinar. As implicaç6es disso s~o 

menta de como ''deve'' proceder em sala de aula seria a condiç5o 



necessária E sut IcientE pal-a que sua ação em sala de aul:a con-es·-· 

Pendesse ao que essa lltVestLga~go acredita ser o ''bom'' ensino 

No entanto, há evid&ncias de outras fontes que indicam 

que essa supos1çâo nâo é verdadeira. Os exemplos a serem relata

dos a seguir, colhidos na literatura relacionada à pesquisa da 

sala de aula em língua materna e estrangeira tem como objetivo 

apontar que a relaç~o professo1·-ensino ~ bastante mais complexa 

do que suposta pela pesquisa sobre processo. Como se ver~. eles 

de:monst Plm, porque incorpo·ram em seu refere-ncial asp€cto~-:, so-

ciais, que h~ certas características no comportamento discursivo 

do profe-ssor que- a pesqu.isa descritiva de Pt"ocesso não tem condi·· 

çÕes de evidenciar. 

A Atuaç:ão do Profe-ssor em Sala de Aula e sua Con-sciência 

da Linguagem 

Focalizarei primeiramente e-xemplos extraídos 

pesquisa em língua mate.Tna. 

da 

Wel ls ( 1986:85 ) desenvolveu um estudo comparativo da 

linguagem vivenci:ada por Cl"ian~;~s de cinco anos e:m ~ois 

amb1entes d1stintos, casa e escola. A investigação se concentrou 

em anal isax as inten:Jtç;Ões que as crianças estabelecem com os pais 

e com os p l"Of'essm·es, respectivamente, e os resu 1 ta dos obtidos 

indicam que h~ grandes diferenças na participaçio verbal da 

cr1~nç~ nas duas Sltuaçôes. Ficou evidenciado que na escola a 

C~lança te1o uma particlp~çâo muito tnenor na conversa com adultos 



desen '.lO l ver falantes 

adultos. ü pesquisador tamb~m salienta ( op.cit.: 90 ) 

apesar do esfon;:o que os pl-ofessm-es obseTvados fizeram no 

sentido dE: que as criança1;;. progn::dissem na escola nesse seu 

1níc1o de escolarização, o que elas aprenderam de fato foi que 

papel desempenhar na sala de i':wla, i .e., serem alunos. Isso 

segundo o autOl-, que não devem ter iniciativas em 

falar ou refletir, que as perguntas devem se1· feitas pelo 

professor e que a melhor resposta deve ser curta e de preferência 

expressa exatamente nas mesmas palav1·as que o pro·fessor tem em 

mente. Aponta que poder·-se-ia supol~ que para melhorar essa 

situação serx.a suficiente chamar a atenção do professor sobre 

essas questões. No entanto, a experiÊncia mostl~a que não é isso 

que acontece: 

ràra começar, os prolessar>$'s nio tem 
consciêru:ia da mane.ira que interagem com as 
cri~"''.n~as e mesmo quando se tornaffl 
consc tentes, através de gravaf:/ies e an.i li se 
de suas aulas, eles tem dificuldade enr mudar 
suas estratégia"S intii'raciooai"Ei. 

Cazden ( 1988 ), professora e pesquisadora, desenvolveu 

\ 
uma investiga~âo na sala de aula de um escola na periferia de Sio 

Diego, C&litórnia, sendo alunos, crianças negras e mexicanas. Seu 

objetivo no estudo foi o de analisar como o professor transmite, 

através de seu discurso, informaçSes para seus alunos. Uma das 

conclus5es de seu trabalho ( op. cit. há 

11ecesszdade dos professores recorrerem~ an~lise e ao controle 



conscientE das formas de comportamento social 

porque .as condiçb'ê~-Ei t<.wto internas COIITO 

<?t·dern ... '1.s ,~ 5ala de aula requen:utl o .íu .. oa'lio de 
uma ana'Jise nra.J.:I~ c!.U:d.ados~"' e de controle 
consciente, 
impllcitas 

.;Jç_~ nr.ane i r .a que 
sobre 1 .ingaag.e:m 

apreruii.z:agenF p<.~s;;.~m e-;;tar 
revi ;;.llo cont lnu<:J.. 

teorias 
de t:."'fi"Eiino e 

abertas a wna 

Em relação à lÍngua estrangeira, o panorama atual da 

investigao;ão sobre a Pl:::sguisa na sala de aula, segundo lüarnsch 

(i9fl4c 57) ~ bastante diversificado. Orientados por diversas 

áreas de estudo Análise do Discurso, Psico1ingUistica, 

Sociol1nguística, Etnometodologia - pesquisadores da Inglaterra, 

Estados Unidos, França e Alemanha se propõem, principalmente, a 

saber de que maneira e em que meáida .a apn:ndizagem de uma 

prdpri..a na'ture2:a da intera.;:: .... éfo verbal na sala de aula, A linguagem 

da sala 'de aula é, Po:i.s, nesse campo, objeto de estudo, e, 

dependendo da\s) ~rea(s) de interesse em que o pesquisador se 

inscn;:-ve, quest6es pertinentes a essa investisa~io podem ser 

abordadas sob tris aspectos. 1) interaçSo professor-aluno no 

discurso didático; 2) comparaçio entre discurso didática e 
\ 

natural; 3) consequincias pr~ticas para a forma~io de professores 

e desenvolvimento de uma pedagogia dE interação. 

Kramsch ~ementa que, ao contrário da pesquisa inglesa e 

amE-ricana, É· em direção a este ú.Himo objetivo que a1 guns 

pesquisadores na França e Alemant1a têm investido. Como exemplo 

desse propÓ·;~;i.to, literatura relacionada, a 



pesquisa qu~ (1984) vem desenvolvendo. 

propéíe uma metodolôgica que intitu1a de 

"Observa ti on/ fina 1 ~-se" ( OA) da de aula, que envolve 

diretamente na an~lise e auto-observaçio do comportamento verbal 

inglis de uma escola secundária na França, por 

<ittreditar que a .colaboraç!lo direta dos prol'essonc:s ' e (' . >,f 

(op. cit. :29). De um certo modo, ela t:ontest:a 

diretamente o cuidado com que os descritivistas cercam seus 

trabalhos no que se refere ao envolvi.mento de profes~~m-es n:a 

pesquisa em sala de aula, dizendo que o pes.:;.aú:;.;;.dor deve pois 

vencer as res;istênciaiii, agi.r sobr~ .a-;; .!!titwfe;:;, envolver O fi 

professores na pesquisa ( . . ) . A justificativa Para este tipo dE 

abordagem se fundamenta no fato obsETvado de 

distanciamento entre o que o professor pensa que faz e o que ele 

verdadeinamente faz. É hipotetizado que um melhm- conhecimento de 

si mesmo, a descoberta de certos traços que sio por ele ignorados 

;;:;· uma visão mais objetiva de seu. compol~tamento dev0~dío trazer 

beneficios, pelo menos a nível de atitudes e de percepçÕes, 

externos (op. cit. :36). 

Na ent~o denominada Alemanha Federal, segundo Kram~ch, 

a corrente 1nterac1onista apl1ca suas investigaç5es na 

de professores de inglês E alemio como línguas estrangeiras. 

Entre virios lGVest1gadores, coma Butxkamm, Nold, Edmondson, que 

se ded1cam a análises interacionais do d1scurso da sala de aula 

para a formaç;o de professores, a autora salienta Krumm. ~~pon t:r;._ 

quE ele pertence~ mesma l1nha d2 l1ngtiistas [aplicados] como 



I 

E:h1ici, qu8 t&m a pn:::-ocupação sim i 1ar a alguns 

na t ent ~·ti va de fazer dos 

dos processos de interaçio que contribuem para cl-iar n realidade 

socia1 quE ~ a sala de aula_ Esta preocupaçio parte de suas 

observar;;ões das aulas de alem~o ensinado a t r· aba 1 hador.;;s 

em que constata que se o aspecto interacional do 

ensino de línguas ~ negligenciado, se replicam na sala de aula as 

desigualdades sociais e as estruturas de poder prevalescentes na 

soe ü;:d a de . 

escreve. 

Cit:.:u1do Krumm ( 1978 apud Kramsch op.cit 

Sal1enta que a pesquúfi.a do en5ino de llngua-s 
2 a formação de pralff.·ssan5'ii6 à qual ,;.;'13 
serve de base, ni/o devem se limitar .. ~ llngaa 
cama objeto de aprendizagem e como conjunto 
de donrinio-5 Jingiilstic:os, mas qae incluam 
a;::; dilnens!:Jes interacionais d<.'":'st.?. Ilnsua: 
interação social e· di:u::ursa da s.ala de aula 
em geral 

64) 

Por outro lado, Kramsch continua, krumm insiste no papel 

esse-ncial da reflexko metalingUistica, ou na tomada de 

consciência do professor cios Pi~ocessos d0~ inteTação em sal<:1 de 

au.1a. 

a capaci.daâe de introdu.?:ir eroce::;sas de 
camunicaç/io no enEino pre"Ei?it.Wiie, além da 
,fonrlnio de wrra JinguBgem dida'tic.5< e5pecial, ,::. 
capacidade 
os e·f.2ii"a=> 
:.~>:Jmun .1 c: a t ~ vo 

por parte do ~· rof'e::;;::;or 'l.:l,g ava 1 i ar 
de seu próprio compart:::tme-nto 

e de -L<"tiliz<i-la com conhecimento 

\ 



(J-::;;, exemplos recém ci'cado',;, tém (::m comum a me~;n~<_-.;. caracte·

Em termos gerais, todos aponta1n a falta dP consci&ncia 

que o Professor demonst1·a te,- de seu discurso em sala de aula e 

da necessidade de que essa lacuna seja preenchida. Em comparaçio 

as indicações de Long ( 1983, 1984 ) sobre o professor, apresen

tadas anteriormente, julga-se que os resultados dessas pesquisas 

mo-stnun um avan(.;:o em ndaç:ão à denominad<:-1. d~'Ec\-itiva d(·! proc:(,;;s-,;o 

na sala de aula7. No entanto, Prescindem de par~metros que ve-

nham explicar as razões pelas quais o professor nio tem percepçio 

de seu discurso. Os Parâmetros entendidos como necess~rios para 

que a pesquisa da sala de aula possa melhor contribuir com o Pro

fessar-8 nas que-stões apontadas pan:-cem E-:st<H· em l::'<:ür·c1ough 

( :1.985, 1988) e sadio apn•::sentados a seguil-. 

i. 3. Pressupostos para uma Análise Crítica do Discurso do 

Professor 

Em seu artigo de t985, Fair·clough discute a 

possibilidade· de e-stabelecer um quadro teól-ico pal"C\ unH,I. anális<::; 

critica do di·5curso que tem como objetivo ilfuL...s.ó_çl~~-scre.Y.ê .. ::..l.o,\mas 

também explicá--lu. A necess1dade disso se fundamenta no fato de 

anilises descritivas- restritas a um nível micro de 

explicaçio- nâo esclarecem a conexâo existente entre 

e seus determinantes estruturais e também não evidenciam 

os eieitos produzidos por essa aç~o. 



Os fu.ndamentos que- o autor utiliza Para o 

estabelecimento daquele quadro teórico tem origem em diversas 

fontes. As mais fundamentais dizem respeito ~ teoria da Ideologia 

de F'êc:hcux ( 1979 ) e Thompson ( 1984 ), a Foucault ( 1979 ) ' 

( 1981, 1984 I • Bordieu ( 1979, 1984 ) . Elementos 

significativos do trabalho socialmente orientado em LinsUística 

de Hall ida~ ( 1978 ), da Pragmjtica de Me~ (1985) são também 

considerados. Os conceitos teóricos emprestados desses 

são os seguintes : i) a interaçio verbal é um modo 

de ~r~tica social e assim sendo cont~m ''estruturas'', tais como 

tipos situacionais, ccidigos e normas de 

linguagem, que se refletem na base de conhecimento dos 

indivíduos; 2) 

necess~rias para a prática social, mas tamb~m sio dela pl-odutos, 

1.e. a pritica reproduz estruturas; 3) a anilise ~crítica poJ-que 

por um lado, na teoria e m~todo dial~ticos e, 

outro, ua visão de qUf-' em GU€o'Stões humanas, 

cadeias de causa efeito podem ser distorcidas ou não 

pe:rcebidas; 

não é apar·ente para seus participantes, pois a opacidade ou 

''naturalidade''9 da a~io verbal ~ uma característica dos processos 

de dominação, aquele em que uma classe social ou gl-upo impÕe 

A "naturalidade" pl-oduz a ilusão que- "as coisas são 

como i. e. camu-flam as razões sociais dos 

processos de dominação. do ' . n1ve-1s como um dos 

contL .• to social, as instituiçÕes sio apontadas pela teoria, como 

i; 



Em face disso, um indivíduo para se tornar professor 

as normas discursivas e ideológicas que a 

Instituiçâo-Escola atribui a essa posiçio. Precisa aprender a 

fa1ar como um professo\- e vE.T o mundo como um pl-o1'essor. Sendo 

que ~ pressuposto que a maneira de falar e ver o mundo estio 

interconectados e que os sujeitos não tem 

consci&ncia de como falam (sÓ se sujeitos a conscientizaiio) 

esses. conseqUentemente, nio tim consciincia de como vêem o mundo 

qUE·~ OS C€TCaffi. 

Um outra conceito fundamental discutido em Fairclough 

P'"'-r~ ttma anà1ise: CI"Ítica. do discur:;,o é o do conhecimento pn:}v:i.o. 

psicológico, 

ideologias. 

que há necessidade de o que se 

como conhecimento pr~vio, H nível cognitivo E 

d:c"lque1e que esti vinculado a c1·enças, valores, 

esse Jltimo envolve uma representaçio do mundo vinculada a um 

especifico, de t a1 maneira que a relaçio entre 

proposição e fato nâo ~ transparente, mas mediado por uma 

atividade representativa (no caso a linguagem). Acrescenta que a 

indistinção na definiçio do conceito de conhecimento pr&vio tem 

sérias implicações, tanto para os participantes de uma interaçio 

VETba 1, quanto para uma análise descritiva. Isso porque que 

ilusoriamente percebida como contendo uma 

on:ienadio (o~derliness)- i.e., funcionando de acordo com 

acreditadas como p1-~-estabelecidas- no que se refere a coerência 

com que a i11teraçic se processa. Essa coerência pode se 

: ( 
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rnan i f ·:~st ar tanto à nive-1 de conte-~do Cno que se refere ~ 

interccnexio que as ProPosiçÕes dos turnos individuais do falante 

quanto à nível de sistemática dos tUl"nos (cada u.m 

fala na hora e da maneira apropriadas), e tamb~m no uso 

apropriado do l~xico e das marcas de polidez. 

Fairc1ough ( 1988: 211, 242 ) apresenta as tris fases 

fase se refere à descriçâo per 

transcriç:ãç.), incluindo as escolhas relativas a vocabulário, 

gramática e às estruturas textuais. A segunda diz respeito a 

relaçio dial~tica que se estabelece entre os traços formais do 

texto. considerados como pistas ativadoras da interpretaç~o. e os 

recursos do intérprete· A terceira fase retiata o discurso 

C!.l/flO p,~rt8 d:c; i.Wr praCe!1"510 :':í.OCial, COINO Wlt..':~ 

pr.a't i c a social, mostr<.:<.ndo coMo é determinado 
p~:las· estr.ataras sociais, 8' .:tLU:' ed'ei.tos 
r<Eprodutivos o discurso pede cumul.;xtivament~"' 
ter sabre e'!:i'iii~'J.s estruturas, ll'fantendo-.as ou 
nwdando-a.,;. 

partida para análise dos dados a ser apresentada no Capitulo IV. 

O objetivo desse capítulo foi o de discutir a respeito 

da pesquisa da sala de aula de língua inglesa historicamente mais 

relacionada com o preparo do professor para a pr~tica dessa 

disciplina. indicações que desde sua fase inicial, 



denominada prescritiva, apesar de ser considerada pedagogicamente 

orientada, sua maior e-stava n~l<:lcion<:~da a 

contribui~io com a pesquisa b~sica de aquisiçio de segunda 

línswa. Em relaçio ao estágio atual da investigaçio, i. e. 

apesar de haver indicaç6es de que ~ 

entendido que ela tem condiç5es de vir a colaborar com 

informaç5es relevantes para a formaç~o do professor, argumenta-se 

que a ausência de p <:1 r âmet 1~ o~, 

relacionados às concepç5es socio-ideolcigicas sobre linguage-m e 

ensino parec2m compromett:.T e-sse objetive. Com a final id<:<de dEc' 

preencher essa lacuna, apresentaram-se pressupostos a serem 

1ncluÍdos em uma abordagem metodológica da pesquisa na sala de 

aula. se interessada na prJtica do professor. 

O CapÍtulo li tratar~ de outra irea respons~vel em dar 

orientai5es para o professor da língua sobre a sua Prática 

pedagógica. 

inglês. 

Essa é a de metodologia de ensino/aprendizagem de 
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"DTAS DO CAPiTULO I 

( U Independentemente da v1são dos pesquisadore-s citados ao longo 
deste trabalho sobre essa questio, toda a vez que a palavra 
''treinamento'' for mencionada, vir~ entre aspas. Esse sinal 
marca minha nio aceitação do termo, mesmo quando esse est~ 

l"lidacionado, como no caso, a uma época em que era de senso 
c:omum a sua adoção. 

(2) Salvo se indicado, todas as citações grafadas em itálico que 
aparecem nesta dissertaç~o foram traduzidas pela autora. 

(3) Para uma leitura mais atualizada sobre o assunto ver Spolsky 
0989). 

(4) Ellis ( 1985 ) ~ uma fonte bastante esclarecedora para um 
estudo que tenh;.;~, esse propósito. Um<:\ das questões pm· ele 
indicadas, que me foram elucidativas para entender sobre o 
percurso da pesqu1sa da ~rea, diz respeito ~ atitude da 
mesma em relaçio ao erro. Na fase behaviorista, esse era 
tratado como um fato que deve1·1a ser evitado pelo aprendiz. 
Já na fase cognitivista, tendo sido substituído pela noç~o de 
interfer@ncia, emp1·esta outl-a direç~o ~ ~rea de investigac;ia. 

(5) Ellis e Roberts ( 1988 > desenvolvem um estudo que ilustra 
muito bem essa afirmaçUo de Bourne. 

(6) ~ interessante observar-se que, pelas indica~5es de Kramsch, 
a palavra "formação" em vez de "treinamento'' parece ser 
utilizada pelo pesquisador, j~ nos anos setenta. 

(7) Provavelmente se essa linha de pesquisa se restringisse ao 
que parece ser per ela reinvindicado, i. e .• a descriçio 
desso;;::s processos, mai~:;. condi:zt:;'ntes com a vi-são de aquisição 
( ou aprendizagem ? ) como produto de estrat~gias cognitivas, 
nada a impe-dil-:i.a de continuax seu pel~curso. No entanto~ na 
medida em que demonstra estar ''preocupada'' com o professor e 
com os C:\Wsos relacionado-::; com sua fOl-mação~ deixando 
entender que essa pesquisa pode contribuir com o professor e 
sua prática, pode-se questiona,- as reais contribuições da 
área face a esses objetivos. Isso devido aos pressupostos que 
subjazem a essa linha de investigaçio que parecem estar 
atrelados a uma vis~o restritiva em relaç~o ~ linguagem e 
sociedade. 



(8) Não se desconhece na literatura, os modelos de investigaç~o 
dE base antropo16gica, como a pesquisa-aç~o ( Nixon, 1981 e 
Stenhouse, 1975 ), a r~squisa etnográfica ( van Lier, 1988, e 
Moita Lopes, 1989 ) e a pesquisa-participante (Brandia, 
i980-) < No entanto, julga~-se que dadas <::ts qu€-~·stões de 
interesse nesta investigaçio, esses modeles nio se mostraram 

aproPl" ia dos. 

\9) Em Chaui ( i'/80: 64 ) a or·igem do te;rmo se esclarece: " se a 
Natureza, pelas idéias religio~":as se "humaniza" ao ser 
divinizada, em contrapartida a Sociedade se ''naturaliza'', 
isto e, aparece como um dado natural, necessário e eterno, e 
n5o como resultado cia praxis humana." 

'' 



CAPiTULO II 

A METODOLOGIA DE ENSINO/APRENDIZAGEM DE LiNGUA 
INGLESA E O PROFESSOR 
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A metodologia <h:: ensino/:aprendizagG:m de 1 Í!!gua inglesa 

reflete o percurso traçado pela pesquisa da cala de aula desse 

idioma, Até os anos sessenta, como ficou evidenciado no Capítulo 

L ela é centrada no professor. ~ medida em que h~ um 

deslocamento do foco d.;,, pesquisa para a aquisição d&: segunda 

1 íngua em n:1 a~;:ão às concepç::Ões sobre: processos de aprendizagem e 

:aos objetivos de ens1no da língua, o aluno passa a se1· 

considerado o centro de interesse dessa área. Deste modo, e como 

decorrência dessa ênfase, a. escalada de propostas de <:;l_bol-dagens, 

programas de ensino de segunda lÍngua e língua estrangeira com o 

propÓsito de privilegiar o aluno tem sido crescente. 

Após a gcande infltlênch< que a aborda9E.'rn comunicativa 

teve nos anos setenta, no final dos <:~.nos oihznta o inter·es~-;e da 

ml?t o do 1 ng ia de ensino/aprendizagem i o de privilegiar 

conscjPn.::ia da linguagem do :aprendi;;::, N<ii. literatun~. consultada, 

doi"'' ~ndelos para viabilizaçio de programas de ensino com esse 

ef!fD'1U€ .fo\·am examinados: um l-elacionado ao ensino de inglês como 

língua materna e segunda ( Clark et al., 1987 ) e o outro como 

língua estrangeira ( E1lis e Sinc1air, 1985 ). Apesar desses 

programas estal-em baseados em conceituall.zaç;ões distintas sobre 

ensino e linguagem, P<Htem de: pn::ssupostos semelhante-s em n:::lad:io 

ao aprendiz. A questio que se coloca ~ a de que nenhum deles 

parece indicar de fato como o preparo do professor em relação a 

sua consciência da linguagem pode ser alcançado. Como foi 

discutido no capítulo I 1 entende-se existir aspectos que dizem 

respeito tanto ao discurso do professor quanto ~ sua atitude que 

podem comprometei- o suce:·sso de pJ·ogJ·amas dessa natun:~za. 
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As quest6es metodologia de ensino s consciincia da 

remetem para o caso específico desse 

tn.:tba1ho, que diz respeito ao ensino de leitura instrumental de 

lÍngua inglesa. Este tipo de ensino tem sido adotado desde o 

dos anos setenta nas uníVETsidades bras i lein\S e há 

indicações em uma pesquisa realizada sobnõ ele ( Celani et alii, 

.1988 ) atestando que, em geral, essa metodologia está sendo bem 

sucedida. Nota-se, entn1tanto, como os próprios pesquisadores 

envolvidos no projeto apontam, que a investigac;ão não contempla a 

pritica pedagcigica como instrumento de análise. Do mesmo modo na 

Unicampi 

década, 

onde esse ensino vem sendo n::al izado há quase uma 

não se tem conhec:imento de- nenhuma investigaç:ão que 

examine a pritica desse ensino na sala de aula. 

Este capítulo seri desenvolvido apresentando-se em 

primein.1 o estado da da metodologia de 

ensino./aPl"endizagem da língua inglesa. Em seguida, comemta-se 

sob r~ os dois modelos de ensino propostos, em 1 ingua maten1a e 

e-s t r ange-l. n:\, para o desenvolvimento da consciincia da linguagem 

do aluno. O ensino instrumental de leitura em ingl@s ~ o tema que 

ser~ tratado em terceiro lugar. 

'' 



2.1. O Estado da Arte da Metodologia de Ensino/Aprendizagem de 

Língua Inglesa 

O papel do professor na história recente da metodologia 

de ensino/aprendizagem de lÍngua inglesa~ marginal, como se pode 

depreender das afirmações e opini5es de Robetts ( 1982 )_ Em um 

artigo-estado da arte, o autor discutindo sobn:: a l"e1aG:ão 

objetivos e prática desse ensino, expressa que os primeiros nio 

sio criados pelo Pro zssor de nenhuma maneira significativa. mas 

são determinados pelas fon;,·a'!ii propalsora-5 da socieclade como um 

todo, aos quais o professor responde atrav~s de uma tecnologia 

concebida de maneit"a que os, mes;mos objetivos sejam atingidos. 

(op. cit. 94). Entende·-se assim qlte o autül- demonstl-a não 

considerar o professor como participante dessa ''sociedade'', mas 

sim come, o aplicado\- técnico de um conhecl.mento qu€' é determinado 

em out~o lugar. Esse vem a ser o saber tedrico, 1.e., o que ~ 

estabelecido pela lingüistica, Psicologia e disciplinas afins, 

bem como o que i produzido pelos progressos tecnológicos. Indica 

que 12'1&"5 trarão aprimoramentos tanto nas idéü~s s.ubJ,:u::sntes .ao 

en':iino d .. "l Jingu.::. como nas técnicas nele empr&gadas (op. cit. :95). 

Emprestando as categorias Principais de objetivos de 

ensino de lingua através dos tempos, definidas por Ke11~ (1969), 

litel·,ria/al·tística, filosdfica e social - Roberts aponta essa 

~ltima como expressio do objetiyo do momento. Este e o de 

utilizar a língua inglesa como meio de comunicaç~o e instrumento 

social. As razões [ ou ''forças propulsoras"'? J seriam as j~ 

expressas por St1·evens ( 1980 ), entre outros. Dizem respeito ~ 



do idioma como língua universal. O fato de 

inurner~veis pessoas dela necessitarem e da previsio de que num 

.futuro Pl"Óx~mo continuarão dela necessitando são 

justificativas que o autor expressa como determinadoras do ensino 

de lÍngua inglesa no mundo ( op. cit. 95 ) 

Na primeira parte de seu artigo discute as três 

abordagens que o ensino de lÍngua inglesa C doravante ELI ) vem 

adotando até os anos oitenta, e que são as denomini<~.das metddo 

!:radú:.:ianal, com!..m.icat iva do 

.s·nvolvimento total [ who1e-se1 f' engagement J. Face às condiçÕes 

que o professor 

nesse ens1no, é plausível supor que as abordagens 

vão determinar quE· comportamento o m\::·smo d12va adotar em sala de 

~ sobre esse ponto de vista que a discussio sobre o tema 

~H?n.{ desenvolvido em rt:la.;,:ão a cada uma das abordagens referida.s. 

2.1.1. A abordagem tradicional 

Nesta categoria, Roberts ( op. cit.: 96) inclui v~rios 

métodos desenvolvidos até duas décadat; atrás. São eles o 

Gram~tica-Traduçio, o Dí1·eto, o Audiolingttal e o correspondente ~ 

teoria Código Cognl.tivo, bem como os arn;~.njos "eclético-s" entn:<-

os me-smos. Diz que os professores que adotarem essa abordagem 

selecinnarl~o um dos mé-todos ou uma mü~tuxa dos mesmos como 

direti' pan:1- o EL.I, e comenta ser essa a abordagem ma1s 

freqUentemente adotada nas escolas e instituiç5es particulares de 
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ensino da lÍngua, fato que tende a se nos 

estabelecimentos respons~veis pelo ''treinamento'' dos professores. 

professores 

unta introdução menos teórica e nr.ais pr.áit.ica 
d-a arte de ensino aa llngaa, s.iu.danda a 
con"!ier~.~ar o mita de que es:i-;its um nu:!to~io 

",;:erto'' e que métada..,; S',fç ~~ var.i..'?.'vel mai3 
cruci-al nesse l!lnsino. 

A esse respeito acrescenta, no entanto, que nos países onde os 

professores n5o sio falantes nativos da língua, pode ser "mais 

produtivo" uti1i:z:~x-se um método j;i estabelecido, acompanhado de 

abordagem tradicional ~ encontrada principalmente em pa1ses nio 

-anglofones entre os professores nio-nativos da língua inglesa. A 

concepçio apontada como subjacente ~ abordagem ~ a de que o maior 

problema encontrado pelo aprendiz ~ a do dominio da estrutura da 

linguai e ainda, dada a necessidade de se controlar o aluno nessa 

apnmdizagem, o ensino da 1 Íngua ê: centrado no professor. 

2.1.2. A abordagem comunicativa 

Esta abordagem, por outt·o lado, não tem p1·ocedímentos 

didáticos precisamente estabelecidos, o que impede <je associá-la 

a "método" ou .. métodos" no sentido convencional. A abOl-dage-m só 

oferece algumas metodolcigicas pa1·a o ensino 

comunicativo. Roberts < op. c i t: 87 ) indica que, de aco1~do com 
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lkumfit ( i98i ) 

OS" últimos dez .. ano-a té<:::tlf Presenciado IIW.it,w. 
discu-:;s .... ~~a da Ensina Cc:mwnicativa tia Llngua, 
mas qtir:.<iie tod ... ~ ela se concentra em org,:;;.niz~"4.r 

S!:fllabuses e materiais. 1/J.i bt?m fl!enos 
cons.ideraç/:/e·::; a re::;pe.ito da atividade 
5peclfica da en.:~f~·s:sor f':;'fl! 5,3l!,;;'.a de ,=u.fl;-J.. 

EssE autor pondera ainda que, enquanto a abordagem tradicional 

persiste como sendo uma maneira de se lidar com o ensino na 

pnitica. nio existe nenhuma informaçio teórica nova a seu 

respeito na Lingüística. PsLcologia ou Educaçio, ao contririo do 

.que:: acontece com a abordage..·m comunic.at iva. Esta é insPil"<:,da em 

concepç6es atuais sobre a linguagem, sendo resultado da ccnjun~~o 

de -doi~ -fat on: .. •s: a necessidade de se ensinar línguas como um 

in s t mento social id~ias sobre a 

naf• !Za da linguagem como instrumento social 

No artigo em quest~o ~ tambim indicado que há 

c:oncepç:ões distintas, entre teóricos e da 

Inglaterra e EstadO$ Unidos, a respeito de como a abordagem 

comunicativa deveria ser posta em pritica. A despeito disso h~ um 

fator em comum entre 1 inhas de pensamento dive)·gentes o de que 

todo o ensino comunicativo deve ser centrado no aprendiz porque 

são determinantes nesse tipo de ens1no necessidadt=:s 

comunicativas do aluno. As diferenças apontadas entre as 

denominadas Escola Britinica ' a Americana dizem 

maneira come es&a$ necessidades vio ser determinadas. 

A Escola Brit&nica, representada por pesquisadores como 

Wi1kins, Hunb!;$, Widclowson, entre OlltlwOS, vê as re-feT idas 



I 
necessidades como base para qual que1· s~llabus que obj e:t iva <:>. 

competê:ncia comunicativa. Sendo mais linsUisticamente orientada, 

v€· o ensino como o meio de PI"OV.et~ os alunos. com 

expressão lingUistica pn:2sct~itas mais ou meno·;; com antecedência 

essa:s necessidades é possível se pn;:scn:·:V€T o que constitui ser a 

competincia comunicativa alvo. 

A Escola A-mel-icana, por outro lado, que a partir de 

Stern ( 1981 ) classifica o ensino comunicativo como psicológico 

e pedagÓgico, tem em Savignon ( 1972' i 980 ) uma de suas 

conside1~a que os alunos e que devem 

Na classificação de 

Robrrts esta linha é categorizada, na verdade, como a abordagem 

humanística/psicológica, que se1·á tratada com mais detalhes em 

outi'O momemto. 

Em relaçlo à pr~tica do professor, abon!agem 

comunicativa na t\"adi.;ão britânica gera, segundo o auto1·, um 

ecletismo no SEll tratamento, porque as nscessidades dos 

apn:~ndizes, apesar de determin~das previamente. apresent-am 

variaç5es de grupo para grupo, de aluno para aluno. O resultado 

disso é que o p1·ofE:ssor Pl·ecisa lan<.:a\· mão de uma ampla gama de 

técnicas de ensino e, conseqüentemente, a concepçio de "método" 

como um conjunto fechado de técnicas é inútil. No entanto, 

adianta que atualmente [ início dos anos 80 J, h~ uma preocupaçio 

em i"elação a pl-ocedimentos didáticos, senda 

dest.,"'ulver um:a "metodologia comunicativa" tentativas estão sendo 

I 



feitas. 

2.1.3. A abordagem humanística/psicológica 

A denominada POl" de 

humanística/psicológica ou do envolvimento total 

contraponto 

Britânica. 

Sugestopédia, 

da abo1~dagem comunicativa p1·oposta pela Escale<. 

Engloba os métodos Silencioso~ Comun i t ilr ia 

ent1·e Apesar de superficialmente 

z~parentan?m difereru;:as eles compartilham, segundo o autor, duas 

pn;,~ssuposi.;;:Ões sign i -ficctt i v as: i) que os aspectos afetivos da 

aprendizagem da lÍngua s-,ão tão importantes quanto os cognitivos, 

uma vez que o aprendiz deve ser tratado integralmente, não so 

2) que provavelmente as respostas a rez,peit:o dos 

nd.acionados a apnmdizagem de línguas est~o na 

PsiLologia e nio na Linsilistica. Sav~gnon ( OP. cit. ) e também 

A11wright e J<1kobovits e Gordon são apontado-,; pelo autor como 

sendo mais identificados com essa 1 in h a do que com 

comunicativa. 

De aCol-dO com o exposto, as orientações quanto à 

p·rát ica em sa 1 a de au 1 a desses métodos são me 1 h ore-;;;. de f' in idas. 

Nota-se pelo relato de Roberts que tanto no proposto por Gattegno 

( Silencioso ), no por Curran ( Comunitário ) como no concebido 

por :.. .... ~anov ( Sugestopédia ) , há a Pl"f:.'ocupaç:ão em relativizar :a 

centralizaçio do papel do professor na sala de aula, através de 
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técnicas. Essa descentraliza,lo visa diminuir a 

ansiedade do aluno, por acreditar-se que ela vir~ a contribuir 

para que o aluno tenha maior percep~io ou consciincia de sua 

aprendizagem da língua. 

Entendo que as maneiras de viabilizar essa finalidade 

são feitas de diferentes modos. No Pl~imeiro método, é o silê-ncio 

o instrumento. ~ pressuposto que ele provi o 

aprendiz com melhores instrumentos para aprender conscientemente. 

Esta aprendizagem i considerada como um processo composto por 

esforço consciente e assimila~~o dos resultados 

desse mesmo esforço. No segundo, o Comunitirio, o professor, ou 

melhor, "aquele que sabe" C knower J encoraja seus alunos a 

suas experiincias de ap-n;:-nd i;aagem. Na 

Suge-st. opéd ia, idéia d(-;: que toda an~-;iedade do aluno df:o-?Ve SEi" 

baseada· na mesma pressuposiçio presente no E.'liminada 

Silenciosa, de que a aprendizagem tambim i produto de um esforço 

consc:!.ente por parte do apre.·ndiz. 

Roberts conclui a primeira parte do seu artigo dizendo 

apesar da abordagem comunicativa ser baseada na Lingüística 

e a humanística na Psicologia e Educaçio, considera que somente 

os mais n~.dicais poderiam consideTá-1as antagônicas; os menos 

~~adicais, provavelmente como ele, possiwtlmente .as considera.ri:anr 

di"Ef:into-5 que, 

~:c~ntretanf:o, podem :iiê' integrar. ( OP. cit. 104 ), 

No inicio desta resenha foi apontada a concepçio de 

m:arginalizaç:ão que Roberts tem em relação ao professor. Lá 



que um saber ''mais categorizado'' determina dever ser alcantado no 

EU. de 

um pesquisador, mas indica,ões que geralmente sio postuladas 

como reg1mes de verdade'' ( Gi roux, 1988 ) . sendo estes 

expressões de um pensamento dominante que, geralmente, ~ tamb~m 

modo, dianb~ do quadro 

;;.wresentado em rel;:~ção à metodologia de língua inglesa, 

indica o que é esperado que o professor possa vir a ''cumprir'' no 

ensino comunicativo, parecem ser s~rias suas implicaç5es. 

Em p1·imeiro ]ug{.'H como foi indicado, 

~~bord:{gcm propost-a Pt'la linha bLitânica, 1.e., mais 1ingUistica e 

no s;J11abus, certos pr in c 1~pios 

parece nâo investir ser·iamente em 

relacionadas~ prática do professor. 

Em segundo, dadas as considerações de Roberts sobre a 

lt 4-Üi'"'ct'u predominante das instituic;::Ões enc;;:u-regadas da ·formac;::ão 

de p~uf~ssores de inglis em rela~io a mitodos mais tradicionais 

de ~nsino, principalmente em países n~o-anglofones. julga-se que 

o desenvolvimento de práticas embasadas em concepç5es distintas 

-sobre: linguagem e ensinoh~prendLi!::agem possam vir a compl-ometel· 

~ essa mesma prát. ica. 

I Remetendo a questio ensino/aprendizagem de línguas para 
' 

0 contexto brasileiro. Cavalcanti e Moita Lopes ( 1990 ) apontam 

que as universidades deste pais carecem de uma tradiçio de 

pesquisa sobre ensino/aprendizagem de línguas. Segundo eles, esse 

fato nio colabora com o desenvolvimento da LingUística Aplicada 
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no Bra~:.il ( op . c i t . 2·-3 ) Evidentemente essa ausência de 

produçio de conhecimento na área tem seus reflewos na forma,io de 

inglês no país. Dado serem os parâmetros da 

abordagem definidos para a pr,tica de ensino da língua e essa 

prática, segundo ainda acima citados, 

viabilizada em «penas am ano (do total de q.uaf:ro ), é possíve.'l 

supm- q1,.te esse prepa1·o se concG:ntra. em somente "treinar" os 

professores para o ensino da disciplina. 

Em teTceil-o lugar, c ons ide r :,;.~_·-se que a denominada 

abordagem humanística, que pretende ressaltar o papel do aluno em 

aprendizagem ao estimular sua consci~ncia no processo, apresenta 

Parece existir uma forte ilus~o entre os pesquisadores d• ~rea 

que uma vez determinado ou ''determinando-se'' o~ientaç5es para a 

prática pedagógica, o professor nio seri mais centralizador, n~o 

m:as sim 

sera o estimulador da consci&ncia do processo de aprendizagem do 

aluno. 

Além dessas questÕE"s, remete-se ao que foi apre~sentado 

no capítulo ante\·im- em relao;ão à·a pl-essuposi'ii:ÕEs sobn:~ as 

n::1aç:Ões de podel- a que os indivíduos estão assujeitados e aos 

mecanismos de ideo]ogizadio a que o r.n-Óp1·io discurso está 

submetido. Face a todos os pontos indicados, julga-se que a 

metodologia de ensino de língua inglesa parece ser injusta com o 

professor dessa disciplina, por indicar que ele deva ter um 

desempenho em sala de aula ao qual dificilmente conseguir~ 
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corresponder, 

' . •!L 

porque esse desempenho não é produto somente de· 

t~cnicas de ensino, mas de quest5es muito mais complexas que, 

contudo~ pa1·ecem não SE:T apresentadas para exame e reflexão desse 

profe-ssor. 

busca de resolt.v;:ões talve2 mais condizentes com seus PrÓprios 

propósitos Ainda de acordo com Roberts ( op.cit.), apesar de 

''comunicaçio'' e ''comunicativo'' persistirem na pesquisa e no ELI, 

hi certos sentimentos de insatisfa~~o em rela,io ao que foi at~ 

entio alcan,ado na Area. Um deles ~ o manifestado por Brumfit e 

está relacionado h abordagem comunicativa. Brumfit indica como 

sendo necess.á.\"io investi\~ meno·::> em s~11abuses e mais em técnicas 

para a sal~ de aula. A outra insatisfaçio apontada por Roberts 

diz respeito ~ abordagem humanística/psico16gica. Apesar desta 

::;cndo ''antilingliística··, não dá valor ao conhecimento 

des.crit:l.vo da linguagem tendo, às veaes 1 um tratamento 

extremam~nte tn:~.dicional em l"e:·hu;ão à gramática. A saída paxece 

ser, diz o autor, o que já foi previsto Por Stern e Brumfit ( op. 

cit. ci94 ) a -síntese ent1·e as abordagens comunicativa. e a 

humanística 

Esta discussio ~ extremamente importante para a an~lise 

da questão, porém não faz parte do escopo deste trabalho. O que 

interessa neste momento i que a síntese das duas abordagens 

parece se1- e><pn::-Ssa no momento atual1 na -fonna de uma Proposta 
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para o ensino da lÍngua, que vem sendo denominada consciência da 

1 inguagem [ language awareness ]. 1"Óís indica(,:Ões sabre sua 

-e-}<istência nos chegam atravé-s de duas fontes distintas: 

r·elacionada ao ensino de ingl~s como língua materna/segunda 

língua, a outn!\ como língua estrangeira. 

embasadas em concepçÕes diferentes sobre ensino/aprendizagem de 

lÍngua, tern em comum a questão "fl"acasso escolax". 

relacionada ao fracasso das minorias lingUisticas na aprendizagem 

de língua; a segunda, ao adulto estrangeiro que nio teve sucesso 

na experiência anterior de aprendizagem de língua. O propdsito de 

-di':i<nt:ir uma e outra., respectivamente, sf:~gue a mesma perspectiva 

adotnda ~nteriormente, de sondar quais as contribuiç5es reais que 

inglês que 

venha adotar a abordagem conscifncia da linguagem na sua prática 

;:;?da9Ôgica. 

2.1.-"!. ~Consciência da Linguagem em Língua Materna/Segunda 

LÍngua 

A consciincia da linguagem em língua 

matf-~l-na/segunda 1 íngua tem em Hawk ins ( 1984 ) ' 

britânico/ 

abm-dagem, 

um dos seus mais proeminentes defensores. 

j~ adotada em diversos programas na Inglaterra, 

Essa 

tem 

c.omo objetivo desenvolver noz. aprendizes a a.tençifa consciente às 

propried,.:uies e .ao u'fio da linguagem. A intenção, segundo Hawkins, 

é a de prover nos alunos c:onwreens ... 4~o das padrões tanto de inglês 
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com de o-ut nu;;. 1 Ínguas e instn.cmsntos p,:ijr,;t a .aprendiz.~gl'f'.'lff Vf.?rb,'J I. 

Esses programas sio criticados em Clark et al .( 1987 ) que n~o só 

apontam os p1·oblemas que su.bjazem à adoção dos mesmos, mas t:r~mbém 

tim a intençio de apresentar uma proposta alternativa para tais 

programas: a do estudo cl-itico da linguagem. 

Segundo Clark et al., as medidas adotadas para resolver 

os problemas identificados pelos programas de consci~ncia da lin-

guagem sio categorizadas em tris objetivos principais: 1 .de-sen-

volver :as habilidades comunicativas das crianças; 2.PI"E'Pará-1as 

para uma melhor integraçio social 3.coordenar com mais clare-

za, local e nacionalmente~ o ensino das línguas nas escolas2. 

O primeiro objetivo tem qm_'\.tro aspectos dos quais men-

ciaD~remos apenas dois pelo fato de ssr~m os que nos 

no momento: a. desenvolver habilidades de estudo consideradas co

mo ~-~s ... ·nciais p:axa o aprendizado do ing1ê~:; p<:lddio 1 de lingua es

trangeira e de outras disciplinasi b. desenvolver habilidades de 

1e-t~-amer:to do-s que são Vel-balmftnte menos capacitados e minimizar 

a A~~tSncia que existe entre a experiincia com a linguagem de ca

sa e a da escola. 

O primeiro aspecto, segundo a visio dos autores acima 

mencionados, 

tt:.~ru::ia comunicativa no ingJ§g p ... '4dr!1o da escola e na apl-endizage-m 

de lingua. ~·f:'itra.ngeir,;t (Clad< et al.,i987:5L Assim é que- o b-aba

lho de consci&ncia da lingua i introduzido nos dltimos anos da 

escola primária ou no inicio da secundária, com o propcisito de 

facilitar a transiçio da criança de um estágio de escolarizaçio 

para n outro e para auxilii-la na seu primeiro contato com a 



ap,·endizagem de uma língua estrangeira CHawkins,1984 apud op. 

ciL :5). 

O segundo aspecto -minimizar a distância entre a 

linguagem da escola e a de casa- se concent\·a em enconb-al-

maneiras de dotar as crian,as de intrumentos necess~rios par·a a 

aprendizagem verbal1 uma vez que a qualidade da interatia verbal 

da escola ~ considerada de uma certa maneira superior i de casa, 

(op .t:it :'5). 

Com o objetivo de propor uma abordagem que envolva o 

aspecto critica no estudo da língua, Clark et al .apontam que 

1 ingi.\J::;;t ica 

intenç5es progressistas qtie um trabalho desta natureza parece 

pl-o::..t·~l'!der e os pressupostos conscientes ou inconscientes que 

lnn r·it:7). 

No que diz respeito~ linguagem, argumentam que h~ sem 

d~vida um avanço nesses programas dado que a visio prescritiva do 

passado i substituída por uma descritiva, na medida em que o foco 

de E':~studo passa a ser a 1 ingua em uso. no 

há ainda preocupaçio com o estudo das formas da língua 

pel· se e com a mc.nei1·a como a lÍngua funciona. Além disso, 

&pontam que, apesar de haver uma rejeiçio a modelos idealizados 

de competincia lingüística, uma vez que a linguagem de casa passa 

"'- ss-r vista não como um problema m-as e:Jma uma fonte de riqueza 



(op, ciL:9), o concei.l:o a.propr i ação quanto ao uso da 1 :ingua é 

muito enfatizado. Como resultado disso, aqueles autores pensam 

que os alunos que mais se beneficiaria da diversidade linaUistica 

sio os monolÍngUes, dado que a pr,tica da sala de aula pode levar 

a apresent<:~x a língua padrão e as outnas v;,;u-iedades em difETentes 

condiç:ÕE's de apropriação: legitimar a 

desva1ori;z:a.;ão social das outras variedades. Em vista disso, 

sustentam que as propostas de p\-ogl-amas de consciência da 

linguagem apre·E.entam uma visão sobre a mesma que pressup(Je ser· a 

pritica lingüística ''naturalizada''. CFa1rclough, 1985, l.988 ) 

que, segundo Clark et al., nio i levada em conta 

pelos Proponentes desses programas de consci~ncia da linguagem, 

ao aspecto ideológico da me·:;ma que, na opinião dos 

i revelador das relaç5es de poder que a ela subjazem, 

descons ideraç::ão 

1esitimízação da ordem social. 

Quanto à aprendizagem em geral e a aprendizagem de 

;.;:nguas, apontam que os três Pl~ogramas também não explicitam suas 

vis5es sobre escola e linguagem: o trabalho sobre consciência de 

linguagem3 é proposto como um elemento separado do currículo, 

indicando que essa estratégia- a de isolar o conhecimento da 

linguagem da prática e expel·iincia do aluno- tem como objetivo 

f,;:wi1it:ar a integração social e legitim<n o saber escolar" Desse 

modo ~ aprendiz é impedido de construir consciEntemente o seu 

cor:!-.<,::cime:nto a fim de ter melhores condições de se tm~nal- um 

sujcit= emancipado. Os autores 

que: 

( op. cit: 13 ) concluem dizendo 



todo~;; og proi'es:::mrf:'::;; d~ llngua d>:?ver.ianr, a 
longo pra.?io, obiE:'t Ú 1ar am prngranr5l de 
conscitmtiza,·:;]'o da linguagem, e~ na verdade, 
{oda)ií os proi'~s'5ore'5 deveriam ter como meta 
encar.;.~jar enr seas alunos uma canscientizaç/fo 
1 ingülstic:a çrlt i c a de aprendiz,9.SJem ~.o::m sua 
.irea de ~..·anteddo4 · 
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~ a Partir dessa citaçlo que gostaríamos de discutir a 

proposta de Clark et al ., dado que ela parece evidenciar uma 

incoe·d~-ncia ge1·ada pelo que é proposto teoricamente- pe1li modelo. 

Como ela é teoricamente fundamentada nas concepçÕes de 

( discurso ) e sujeite ·á apresentadas no Capitulo I, 

como a consciência da linguagem do professor na 

sala de aula pode ser estabelecida. Ao longo do relato da 

construçio da proposta de estudo crítico da linguagem nio se 

nenhuma V('!:Z, em que instância o professor pode ser 

preparado para a execuçio dos objetivos a que o modelo se prop5e. 

A implementa~io da aprendizagem crítica da 

baseada sm um modelo que se compÕe de três aspectos: a 

experiência das capacidades lingüísticas do aprendiz, a 

consciência. dr:• linguagem e o discut·so almejado. Em t·elcu;ão ao 

primeiro aspecto ~ expresso que: a) deve ser e><plicitado e 

esclarecido ao aluno o Sê'LI senso implícito quanto ao uso da 

linguagem bem como sua e~periincia relativa ~s restriçÕes que lhe 

sio impostas nesse uso; b) educadores devem oferecer ao aluno 

meios de construir um relato aberto e sistemático dessa 

experiência, dando assim a esse conhecimento um status de saber 

escolar; c) -este sabet~ se torna um obJe-to de compn~·ensão e o 

aprendiz pode se tornar consciente das causas sociais que 



O segundo asper~o - consciincia da linguagem - deve 

e-star atrelado ao discurso :a1mE"o-jado pan:. que os aprendize-s possam 

descobrir o potencial de uma açio coletiva para romper com as 

restrições sociais. O terceiro aspecto -discurso almejado -deve 

tamb~m estar ligado ~ consciincia critica da linguagem. Caso isto 

ni\o aconteça, na melhor das hipóteses, o que esse mesmo disc:m~so 

vai fornecer ao aluno individual sio melhores chances de vida 1 

dentro de uma estrutura de dominaçio nio explicitadai na pior, 

uma ilus5o coletiva de liberdade 

realidade de dominaçio. 

que ajuda a esconder a 

Anteriormente neste capítulo reproduzimos uma citaç5o 

de G1ark et al. ( op. cít.: 1:3 ) que di :e: que o professor deveria 

longa pra.z-o1 

é também pn:;:c:iso mencionar que é 

indicado que a i.mplem~~ntaç~"to de um progl~ama que inclua o estudo 

critico da linguagem ::>ament:e -se re-alizará. n,'ifs escol,~i!i na medida 

em que elai!i adotare111 objetivo5 enT.anc:ip.._~tdrios (op. cit ,26). 

Essas duas citações pan:,xem revt::1~J;~ que os autcn·es acn:z.ditam que 

uma vez estabelecida uma vontade de reformular o ensina. ou, mais 

especificame-nte, uma prática r.)-edagÓgica, o processo de 

consciincia critica da linguagem poder~ ser instalado. 

Clark et al. mencionam que um disct.u-so ~~mancipatório 

não é produto de te6ricos e citam como exemplo que os 

homClssmwaís não necessi.tar:am que lingüistas lhes dissessem da 

importincia politica de reconhecimento pela sociedade da Palavra 

homossexual (op- cit.:24). No entanto, conside:Tamos que a 

situaç:ão ensino-aprendizagem escolar, apesar de podeT S€T 



considerada como uma situaçio constituída pela diferença de 

conhecimento, frequentemente de classe social 

<Kress,1985:18)-, 

t:·.onf'1it:o social 

n~o pode ser definida como uma situaçio de 

como a dos homo~.;.se-xuais, em que e~stes tentam 

seu discurso e seus direitos pela necessidade de 

serem reconhecidos como sujeitos integl~antes de uma sociedade. A 

const)·ução de~5se disclU"SO pode ser estabelecida em vários níveis, 

instincias e por diferentes meios e sujeitos da sociedade, o que 

acn:c-dit:;:..mos propicia sua prob1em8.t:izaçâo e, consequentemente, 

maior explicita~~o. No que di~ ~espeito ao discurso professor-

ou melhor, ~ interaçio que entre eles se estabelece, ela 

se rircunscreve quase que exclusivamente no interior da sala de 

aula e na maioria das vezes o participante de maior dominaç~o 

nesse contexto parece n~o ter noçio de que tipo de discurso aí se 

.... onstrói, se adotamos a concepçio teórica de determinaçâo sócio-

ideológica de discurso proposta pelo modelo. Dessa maneira, uma 

das estratégias pal-a a implementação de uma abordagem que 

pretenda que o aprendiz tenha consciência do uso de sua 

linguagem deve se impol-tal- em, de <.o:tlguma fOl-ma, ct-iat· mecanismos 

para que o professor possa se auto conscientizar sobre a maneira 

pela qual a sua inteniçâo com os alunos é estabelecida em sala de 

aula. 



2.1,5. A Consciência da linguagem em Inglês Língua Estrangeíra 

A proposta referente ~ abordagem consciincia da 

1ingUZI9€Ul no ensino de inglis como língua estrangeira 

apresentado por Ellis e Sinclair ( 1985 ). Neste artigo (:i) as 

especialistas do British Council no ensino da língua 

inglesa no exterior, descrevem 

um modelo par~~ um progr"~ma sistemático ds.· 
"~'-rein,~rnenta" do aprendiz na sal.a de a.uJ,;. de 
llngu,.,., e'iitrangeira. Esse "treinamento" é 
definido como uma '~":;itaaç/io de aprendiz:agem na 
•?H~l o prafessor dê.'S~:.:•mpenh.a um f.'-.."'pel 
instnltff<;zntal de at.uciliar as aprendizes a 
descobrir como apreodc:r ef.(cazmente. 

o mod(~1o proposto pelo programa empresta seus 

fundamentos teóricos da pesquisa desenvolvida por Krashen ( 1981) 

sobre processos de aquisiçio de linguagem; por Naiman ( 1978 ), 

( i975 e Stern ( 1975 ) sobre as características 

psicolÓgicas e cognitivas e as estratégias de aprendizagem do 

bom aprendiz; por Dickinson e Carver ( 1980 ) sobre as condiç5es 

necessárias p~xa a autonomia do aprendiz; pm· Oska1·sson ( 1980 ) 

2;0bre auto-avaliação. 

Este programa é concebido para os aprendizes adultos 

que 1 em experiincias anteriores, fracassaram no aprendizado da 

língua estrangeira. O objetivo do programa ~ pois leva1· esse 

aluno a adquirir as supostas estratdgias e características do 

apnmdiz de lÍngua bem suce-dido. 



o modelo é composto por três denomin;·Hlas 

Indw;ão, Estratégias 

Planejamento para Autonomia. Dados os objetivos diou;;:ta disseTb<ç-Íio 

somente as Estratigias que comp5em a segunda fase do modelo seria 

explicitadas. ' e 

entendido como estratégias e características do bom leitor, 

con·forme Rubin ( i9n3 ) Sio as seguintes: 

longa e a curto prazo5, além de ...,'!valiar a 

f-act ibi 1 id,?.de das nresmos _ 

4. Estratégias Pessoais e·ncoraia o aluno a f:c'i<Per.imentar 

difen:::nf:es atividades de a.prendiZ .... 'T.f:lefll e de pr:itic.'l t~ tadlbém a 

identi{icar .... '!s qU:$' maú; lhe sa.tisfazem. 

5. 

medida ç:m que este aprE:nd~::. ... a a~~aliar seu de""Semp€'nho lingilliiitico e 



a a.ssumi.r re"Sp00;"5abilidade para monitorar ~•eu própria pragre;:;,;;a. 

Correr Risc:oSí 

".aventureira" na llngua. Is~o nâ'CJ implica em muda.nças ds 

per:EJonal idade, 

Ao contririo do modelo estudo crítico da linguagem, 

discutido anteriormente, este apresEnta indicações explicitas 

sobre como o professor irá ser ''treinado'' para viabilizar 

tipo de ensino. Os pressupostos da necessidade de lançar mão a 

RS&a estrat~gia. i.e., ''treinamento''# sio declarados como sendo 

·~e que o programa exige que o professor reconsidere seu papel 

··outra vez'', pois al~m de ser menos centrado nele, tamb~m sup5e 

-~ue e1e ajude os alunos a "apn>-nder como apl-ender". O objetivo 

desse ensino ~. portanto, a autonomia do aprendiz j~ sugerida, na 

abordagem humanística/psico16gica, que Ellis e Sinclair emprestam 

de Holec ( 1981 ) . Para ajudar o aluno a conquistar 

<?';tonomia, €las indicam seT necessál·io que 

o professor entenda n.!fo sd coma a I insuagem 
funciona e Cperceb~'*.J as proces'5os en-volvidos 
n.a aprendizagem da mesma, ma'::i também t:'::iaibaJ 
c:OfflO dar e-ssa infornra..;:ãa para os alunas de 

e--ssa 



manlfzira que também el~s po,.;:;;am comparti lha r 
desse coohecitru::nt.o e de.'le :;e bené·fi:t.":'iar. 

A forma indicada para que esses objetivos sejam 

alcançados i de que o professor ''em treinamento'' aprenda uma 

lÍngua estrangeira. Essa aprendizagem tem o propósito, segundo as 

especialistas, não só de qt.te e1e observ~' e se conce:·ntre em 

t~cnicas de ensino, mas de que reflita sobre suas pr6prias 

estratégias de aprendi2agem da língua. Al~m disso, também e 

recomendado que, se possív~:.-1, o professor se obse·rve como 

aprendiz. A compara~io das prciprias estratégias de aprendi2agem 

às de outros pro-fessores também é ç1.pont:ad<.i como um 

Por um lado, julga-se louvivel a percepçio das autoras 

a ~~~peito da necessidade de que o p\·ofessor seja preparado para 

vi~bilizar um programa dessa natureza. A sugestio parece ser 

indicativa de que a lacuna em relao;;:ão às questões pedagógicas 

começa a &er percebida no ensino da lÍngua inglesa. Talvez esse 

seja um encaminhamento pa\-a preencher o vazio'' que vem 

ocorrendo entre o ''treinamento'' mais tradicional de professores 

da língua vistas a abordagens de ensino mais ''avançadas''. Por 

outro, no entanto, entende-se que o modelo comporta outro tipo de 

lacuna que deve ser mais comprometedo1~a do que a apontada em 

ao do estudo crítico da ·1 inguagem ante:ri.omente 

Essa diz respeito às prciprias concepç5es de 



linguagem e ensino/aprendi;.:?;agem que subjazem :ao modelo Dado o 

referencial teórico do mesmo ( apresentado acima), tratando-se do 

ensino de inglês como língua estrangeira, observa-se que a ele 

nio sio incorporados, entre outros, aspectos sacio-culturais. O 

modelo 

cognitivos e em vista disso. o ensino da língua estrangeira ~ 

entendido como o mero agilizador de ''estrat~gias cognitivas'', 

sendo os aprendizes vistos como indivíduos ''neutros''. Mesmo sendo 

estrangeiros dever5o preencher o que a investigaçio científica em 

lugar'' determinou como sendo autonomia, eficiência, 

consciê-ncia na aprendi:.cr.agem da l:lngua. P;;u-a atendi:~r a E:S~:>es 

objetivos, o professor concebido tamb~m como socio-culturalmente 

desprovido de qualquer identidade, será ''treinado'' a se perceber 

c. orno "tínico" e, como t<d, sE:T ag~:n"lte da "individuali<>.aç:ão" do 

apren~iz nesse ensino. 

2.2. A Prática Pe-dagÓgica e o Ensino de LeitUI-a em Inglês no 

Brasil 

E como se inscreve a quest5o do ensino da leitura no 

Bras i 1 de-ntl-o da discust.;ão feita 7 

O ensino de leitura em lÍngua inglesa no Brasil tem 

suas origens no denominado ESP- English for Specific Purposes, 

considerado como tendo se desenvolvido a partir do final dos anos 

sessenta ou início dos anos setenta ( Robinson. 1980:5). As bases 

para seu advento na metodologia ensino/aprendizagem sio1 segundo 



Candlin, 

Este autor afinna 

também que a sugest~o de que o ensino da língua pudesse estar 

ligado ao de outras disciplinas no currículo trouxe um papel 

língua inglesa: n~o só o de um veículo de 

transmissão de conhecimento, mas também pote-ncialmente ama 

in.fc;;:!io de na-;,.~a;; tll<:.:>tadolo . .:;iaiii para o~;; prolessores ( in 11acka~ e 

Hountford, i978 :v1 ) . 

ESP i considerado por uns como a abordagem comunicativa 

levada ao extremo; outros, como um campo de estudo que deu as 

para o desenvolvimento da abordagem comunicativa. 

Independentemente disso, segundo Roberts l.84 ) ' há 

consenso entre pesquisadores de que a especificidade do ESP 

rigorosamer1te fundada em dua~ áreas de estudo: a) 

~ análise de tarefas a serem desempenhadas pelo 

a segunda, ~ an~lise da linguagem apropriada a uma 

JEt~tminada jrea de interesse, por exemplo, linguagem da ~iincia. 

H o Brasil, {) ESP foi adotado principalmente nas 

universidades. Regido pela ~ltima área de estudo mencionada, teve 

como ~n-opósito ensinar t't 1eituxa de textos 1 i gados as áreas de 

interesse de alunos de graduaçio e pós-graduaç~o. O material 

didático utilizado para cumpri( esse objetivo girava ao redor de 

textos 

escolha, 

simplificados ou originais. Independentemente dessa 

um dos p1·ínc:Ípios norteadm-es do ESP tinha raízes nas 

ccnct·itua1izaç5es teóricas sobre ensino como comunicaç~o de, por 

exemp!a, Widdowson C 1977 ). Nele~ postulado que o significado 



pr&$ente em textos falados ou escritos i negociado na intera~io 

entre os participante-s de uma dada situaçio. o conceito 

emp1·estado da SociolingUística ( etnometodologia da 

-fal; ), ~;e referE ao "trabalho que c;.:lda um dos p;:\rtic:i.pante-s numa 

de ~calizar as duas mentes sobre c 1esmo tópico, o trabalho de 

manter a interaçâo, de ser relevan\ ~ fala do outro, de evitar, 

recor.hecer ou ''consertar'' male-ntendidos, o trabalho de elaborar 

um sentiMo em conJunto'' Busnardo e Moraes, 1982: 12 ). 

Esse conce:i.to, relaci.onado à leitura de tt;xtos m;:us .o..u 

menc~ específicos ~ fundamental para o ensino. l~a visio de que a 

leitura consiste da interaçio entre autor e leitor, o papel do 

professor de línguas é o de facilitar essa interaçgo. Pressi1P6e-

se que ele ser~ o mediador entre o autor do texto e o não-nativo 

ser mediadores entre o texto e o professor, quando o professor ~ 

relativamente ignorante do universo do discurso do texto . Neste 

caso, o professor contribui com seu conhecimento lingUístico e 

discursivo, e o aluno com seu conhecimento de mundo e do discurso 

a negociaçio do sentido. H~ ent~o uma distribuiçâo 

Na pr~tica pedagcigica, entretanto, o papel do professo~ 

como facilitador dessa interaçâo nâo i n1uito bem definido. Eske~ 

e GJ-abe (]988) indicam que o modelo ou a abordagem interativa de 

c 
leituraJ sofrem de problemas metodológicos quanto a procedimentos 

didáticos para sua imp 1 ementc"'<.ç:ão. Os aut on2s eHPH?ssam quE "'· 

quest~o pedagdgica principal nos programas de leitura em segunda 

' ' 



língua reside em ''exatamente como e em que grau o professor de 

leitura deve interferir no aprendizado de seus alunos'' (op. cit. 

:22B/. As proposta~;;., segundo eles, variam de uma total não 

in b.ó.'r te-r &.·nc i a (Krashen e Terrel, 1983) a uma abordagem altamente 

<Tro:.:~k~1. i'?78) < Apontam no entanto, 

J.ndE:'pendEntemente- disso, várias questões permanecem uma vez que o 

professor de le-itura ~ figura central na sala de aula. Ele- ~ quem 

vai de-te-rminar quanto e o que os alunos devem ler, além de criar 

o mundo de leitura da classe: estimular interesse, projetar seu 

entusiasmo pelos livras, escolher, editar, modificar ou at~ criar 

de introduzir e praticar as estratégias de leituras necessárias 

o "- ' . ·- -· "' ' '--'" ,., o feedback pertinente quando as dificu1d<:H:Ies c.om 

No contexto brasileiro nio se tem conhecimento de como 

o prc~cc=or desenvolve sua prática no ensino de leitura em inglis 

.r.t1.•do nas universidades< Desde o inicio dos anos 70 está 

sendo desenvolvido nas universidades federais brasileiras, o 

ensino de leitura em ingl&s ou, como é denominado, o ensino de 

inglês instrumental. em 

LingUistica Aplicada ao Ensino de Línguas da PUC-SP começou a 

de-senvo 1 ven· um projeto nacional do qual fazem parte 23 

uni versidadt:'S federais. intitLtlado o Ensino de Inglês 

Instrumental em Universidades Brasileiras, com o objtá:ivo de 

re-so1vel- problemas que se apl-e-sentavam em ndaç:ão à imp1anta.;ão 

desse ens~no. Recentemente foi publicada uma avalia.;ão geral 



I 

I 
I 
I 
I 

I 
I 
I 

l 
' 

i 

deste projeto <Ce1ani e-t aliL 1988), que diz n~speito às ';;uas 

atividades nos anos foram 

cole-tados dados de (alunos. ex·-alunos, 

profes~ores, professores de- ~re-as e-specíficas), através de alguns 

inst n1ment os (questionários, entrevistas, discuss5es de sala de 

au 1 a) . Obse-rva-se, no entanto, como os prÓprios autores 0 fa2em 

(np. cit.:i26}, que <.'\ metodologia adotada nessa pesquisa não 

cont.E:mpl~, a prática pedagógica como instrumento de an~lise. A 

respe-ito disso é declarado: 

h:d. t- .... ~m!:u;/{11 uma auslE":nc.ia. de da-dO$ df:.' 
obser"''"1.ç!/o l:lil<. :;;ai,~ de .. 1ul.a. Isso torna 
f.iitl<::il stestar em que e.<.-;tens.f:{,,-, a que f'oi 
di/";Q .;(con!-ec€:'1" f'/<.'1 s,'J.la de aula, é e,'(df.',"J.mente 
u que {nelaJ ,:.)Cont~~·~:t:'J.í. 

Dessa maneira, apesar dos resultados do projeto atestarem que, 

em termos gerais, a ''metodologia dos cursos instrumentais'' esti 

sendo bf:.7ffi sucedida, a aüsência d:..."\quele-s dados mais as indicações 

da falta de stscesso dos professores na sala de aula, na 

negociad~o e explicação dos objetivos e conteüdos dos cur-sos, 

parecem sugerir a necessidade desse tipo de investigação no 

ensino de inglis instrumental. 

Tamb~m na Unicamp, desde 1980 professores de inglis do 

Departamento de LingUística Aplicada e, mais recentemente, do 

Centro de Ensino de Línguas estio envolvidos com o ensino 

da disciplina para alunos de gradua~io desta 

Apesar de algumas investigações sobre leitura em 

lÍngua inglesa já terem sido f~itas nessa instituição,( Kleiman e 



! 9fl i i Busnardo e Moraes 1982; Terzi,i984) nao se tem 

conhecimento de nenhuma que tenha tido o propósito de averiguar 

coma esse ensino ~ realizado pelo professor em sala de aula. 

Na verdade, as Jnicas referincias encontradas sobre 

dizem respeito ao ensino de francis instrumental em cursos 

uni v•:::.Tsi t; ;.{r i os ( Coracini, i990 e no prelo ) e ao de leitura em 

ingl&s para alunos do primeiro grau (Moita Lopes. 1990 ). 

Coracini ( op .cit. analisa dentro dos pressupostos da 

Análise do Discurso francesa a interaçio em sala de aula, 

heterogeneidade do discurso 

compara~~o com sua homogeneidade aparente em aulas de leitura em 

fr~nr~s como língua estrangeira. O ponto de partida do estudo e 

qUP ?S representaç5es mentais dos participantes dessa 

determinam as atitudes e os procedimentos metodol6gicos na sala 

de aula. 

Moita Lopes ( op. c it ; i2 ) tendo investigado a 

percepção que os professon::s têm do processo ensino/ap\-endiz:agem 

de leitura em que estio envolvidos6 indica que 

os pro·tessare':'ii, €.'1/J geral, t§m l::onc€'Pf:Ões fffuito 
.arra.ig.ada.~;; sobre o qae é ensinar/aprender 
1 ingaa>:J . .. de-.~ ida ao f3tD d11=·sta .áre:a ser 
pri.nciP<""AlfiUi'nte a lugar de dogmas ,c~o i.nvé~; do 
da cr!'{ic:.,';l e da irlwE"stisaçJfo. 

As questões aqui 1evantarla'Si, pJ-incipalmente 

&F~~t~rlas por Coracini ( op. cit. ) e Moita Lopes ( op. cit. ) 

sed1a retomadas no Capítulo V onde se discute alguns l-e sul tados 



'I() 

Este capitulo teve como objetivo discutir a metodologia 

de ensina/aprendiz~gem em língua inglesa, visando possíveis 

contribui~5es da ~rea em relaçio ~ formaçio do professor. 

sido feito um percurso histórico dos anos 60 aos anos 80 ~- das 

várias propostas de ensino na ~rea, conclui-se que h~ ausincia de 

orientaç5es relevantes para a prática pedag6gica e essa aus&ncia 

pode comprometer esse ensino. Em re1açio ao foco deste trabalho, 

este capítulo abordou a questão ensino de leitura instrumental em 

língua inglesa no Brasil. Como foi apontado, apesar 

encontrarem indicaç5es que atestam que esse ensino está sendo bem 

sucedido, nio se t&m informações como a sua pr~tica se desenvolve 

em sala de aul-a. 

No Capítulo IV ser~ apresentada a metodologia de 



I; O TAS DO CAP iTIJLO I! 

(1) Language Aquisition Device, segundo Chomsk~ ( 1965 ). 

(2) Para fins de desenvolvimento dessa sessâo nos restringiremos 
a discutir somente o primeiro objetivo. 

(3) O conceito ''conscientizaçio'' nessa proposta i originado em 
Fr·eire { i972 ) . 

(4) l'raduzido do original por hngela B. Kleima!l e Marilda C. 
C a v:.:< 1 cant i. 

(5) O ensino de leitura instrumental em ingl@s utiliza essa 
Rhnrdagem como o referencial teórico para sua prática. 

(6) Fst~ processo está fundamentado nos princípios que subjazem 
ao Modelo de Programa de Ensino de (_eitura em Ingl~s C MOPEL) 
proposto por Moita Lopes ( 1987 e 1989 ). 



CAPiTULO III 

METODOLOGIA DE PESQUISA 



O objetivo deste capitulo é apresentar a metodologia 

utilizada na pesquisa, incluindo informações sobre os instrumen-

tos utilizados para a coleta dos dados. 

3. L Desenho da Pesquisa 

Com o propósito de responder ~s perguntas de pesquisa 

for~~l~das. foi realizada uma coleta de dcidos com um professor de 

um curso de leitura em lÍngua inglesa, com duas aulas semanais, 

em ~ma instituiçâo de grau superior no estado de S5o Paulo. 

Essa coleta foi feita de forma triangulada en1 tris eta-

A primeira consistiu de gravaç5es em vídeo de 12 horas-aula 

do professor com uma mesma turma de alunos. Uma vez que cada aula 

tem a duraç~o de 50 minutos, tem-se um total de 10 horas grava-

das. Com vistas a investigar se a nova situaçio -i.e.,a gravaçio 

da aula- estaria interferindo muito no comportamento dos partici-

pantes, foram observadas quatro horas-aula sem o uso da cimera. 

Na segunda etapa fo\·am feitas g1·avaç:Ões em <-iudio da interação su-

jeito-pesquisadora, durante a projeçio dos vídeos das aulas gra-

vadas. A ~ltima etapa foi o preenchimento de um questionário pelo 

sujeito-participante da pesquisa. 



3.2. Instrumentos de Pesquisa 

3.2. i. O questionál~io: Objetivo das perguntas 

O questionário, constituído por seis perguntas abertas 

CApindice I), tem o propcisito específico de encaminhar ao profes-

sol· que~;,U5e-s relacionadas à pergunta de pesquisa 1.. Como foi ex-· 

p 1 i citado ante1· iormente, ESS<3. pergunta indaga: Qual a concepç:ão 

que o professor P'vela ter a respeito de ensino e aprendizagem de 

leitura e:m língua inglesa? Atravcis da ~nálise discursiva das 

respostas do professor no questionário~ entende-se ser POSSJ~Vel 

questões 

que quero investigar. 

Dada a natureza deste estudo, ou seja, o de uma análise 

ex~ticativa e nio somente descritiva do discurso do professor, os 

par~mctros que sio estabelecidos para a referida análise deter-

minctm "" necessidade de e><aminax o discurso por ele produzido, 

nesse question~rio, a partir de uma perspectiva que leve em conta 

a instituiçio social responsável pela constitui,io desse sujeito 

( Fairclough, 1985, .:\.988 ) . Em vista d:i.~;>so, os objE-~tivos da aná-· 

lise das respostas do informante foram pré-determinados na pes-

quisa e buscam examinar as quest5es pretendidas de um ponto de 

vista que leve em conta nio só a rela~io lnstituiç5o-professor, 

mas tambim a rela,io professor-Instituiçio. 

A primeira pergunta indaga: Qual i sua opiniio sobre a 

infh.tência de sua fol-maç:ão profissional (especificamente cursos 

de vl'ática de ensino) em relação a sua pl-ática em sala de aula? 



Seu objetivo é o de sondar que nível de imporlincia o professor 

mostra atribuir ao papel da Instituiçio-Escola- no que diz res

peito ao seu caráter f'onnat ivo- em relação ao se v. dEsempenho como 

professor. Através dessa pergunta, acredita-se que ser~ possível 

encontrar indicações de como o sujeito, no seu discurso, mostra a 

influência da Institui~ão-Escola, em relaçio a um conhecimento 

adquil"ido. Ela esti diretamente relacionada ~ quest5o da concep-

ç~o ensino-aprendizagem. bem como ~ questio da concepçio de lei

tura e linguagem, ou seja, ~maneira como o professor mostra con

ceb~r tais conhecimentos. 

A se·gunda P~STgunta - Como você se vê na sua relação com 

seus alunos em sala de aula? visa saber como o professor incor-

pora o papel que lhe foi delegado pela Instituiçio-Escola. Dado 

que na sala de aula se estabelece urna relaç~o assimcitrica, e que 

a relaç5o de poder ci inerente ao ensino-aprendizagem nessa situa

çia. procura-se sondar através dessa pergunta como o professor se 

auto-avalia na interaçio com seus alunos: considera-se autoriti

rio ou liberal? E diante de uma ou outra atitude, que percepç~o 

tem de como estabelece a atitude identificada, na intera~io com 

seus alunos ? Entende a interação verbal como constitutiva no ti

po de relação de poder que estabelece com seus alunos? Por· S&.' 

trata\~ de uma aula de leitu1·a~ acn::dito que a resposta deva in

cluir nâo só questões ligadas à concepção ensino e aprendizagem, 

mas tamb~m as referentes~ concepção de leitura do professor. 

Como você julga que seus alunos o vêem nessa relação? e 

a terceira pergunta. Tem o propcisilo de ''espelhamento'' em rela 

çia ~segunda, i.e., de averiguar se a visio projetada que o pro-



fesso1- tem de sua relação com seus ''*lunos se confirma ou não. As 

indagaç6es nela contidas seriam entio: os alunos o consideram au

toritário ou liberal? Diante de uma ou outra atitude, como eles 

reagem? Do mesmo modo entio que a pergunta 2, a 3 tem o propósito 

de buscar. na resposta do informante, indica~6es que possam ser 

levadas em conta na interpretaçio das quest5es de pesquisa rela

cionadas à concepção ensino, aprendizagem e leitura. 

A qu<;ixta pel-gt.tnta - O que você julga estar envolvido no 

ensino de leitura em língua estrangeira? ~ dirigida de uma ma-

neir~ explícita a recolher subsídios para a quest~o ensino-apren

diz~sem Ji apontada. Por outro lado, busca entender a concepç~o 

iruplicita de leitura que norteia a prática do professor nesse en-

iil- in o _ 

O que você julga estar envolvido na aprendizagem de 

leitura em língua estrangeira? é a pergunta seguinte que, como a 

~Dt€rior. tamb~m se prop5e a atender a concepçio ensino-aprendi

z~gem por um lado e por outro, a de leitura. 

No que concerne ~ questio ensino-aprendizagem, conside

ra-se 1õ.Er possível atnÀvés dessa e da quarta pe,~guntas, encontrar 

indicaç5es se o professor concebe ensino e aprendizagem indepen

dentemente, ou seja, como tendo características e especificidades 

prciprias, ou se interdependentes, interligados e interdeterminan

tes ( i.e. nio hJ ensino sem aprendizagem; nio h~ aprendizagem 

~c~ ensino). Em relaçio ~leitura, tem os mesmos propósitos da 

p~;·gunta anterior. 

Por f'im, a sexta e liltima pergunta indaga: Na sua opi~ 

niã:;;# .o que é saber ler em língua estrangeira? Através de uma 



indícios de como o professor concebe leitura em língua estrangei-

1·a e1 conseqUentemente 1 a correspond2ncia entre esta concepç~o e 

sua concep~io de ensino e aprendizagem de 

3.2.2. As G\-avaç:ões das Aulas em Vídeo e: a Complementação em 
Áudio 

Como foi mencionado no início deste capítulo, as grava-

ç5es em vídeo perf1z~ram um total de dez horas de filme gravado. 

Al~m disso, quatro hor~s-aula foram tamb~m observadas. As grava-

çÕes e as observaçôes acompanharam o que identifica-se como um 

ciclo completo da progran1aç~o do professor, correspondente ao pe-

ríodo aproximado de um m&s de aulas. A primeira gravaç~o foi fei-

de leitura dada na aula anterior. A ~ltima aconteceu nas mesmas 

i.e., na ocasi~o em que discutia com os mesmos alunos 

O quadro abaixo apresenta o mapa geral das aulas gra-

vadas e as observadas, com suas respectivas datas procurando es-

clarecer melhor o percurso feito para a obten;~o desses dados. Os 

aste1·iscos indicam <':l.S aula·,;; comf~ntadas e gravadas em áudio: 

------------------------------------------------------------

AULA i a·>l' 2a 3a 4a 5a 6a* 7a·>f aa* 

DADO grav grav. grav. obs. obs. grav. gr<:\Y. grav. 

DATA 5/10 i0/i0 ~2/10 i7/i0 íS/í0 24/!0 26/i0 9/ii 

------~-----------------------------------------------------



As gravaç6es em vídeo foram feitas com uma cimera SHARP 

sendo seu operador um técnico do serviço de áudio visual da ins-

tituição, 

r-t2fJ, 

Fon:11n utilizadas três fitas de •,n:deo-cassete Cra.wn 

No Apindice II desta dissertaç~o Cem anexo), apresenta

se o roteiro das seis aulas gravadas em vídeo; no IV, duas aulas 

inteiramente transcritas estio incluídas, 

As quatrQ gravaç:Õ(.;_'s em áudio, como assinalado acima, 

ocorreram durante as prQjeç5es das aulas em video e registraram 

as comentários a respeito das mesmas, feitos pelo professor e a 

Dado que as mesmas projeç5es tinham sido assisti-

das anteriormente pela pesquisadora. apesar de nâo ter caractP---

rísticas de uma entrevista planejada, algumas quest5es de inte

resse foram colocadas. Apresenta-se no Ap&ndice III o roteiro de 

trfs dessas gravaç5es, 

Neste capitulo apresentou-se o desenho da pesquisa e os 

instl-umlwtos ut i 1 i;ou':l,dos na coleta dos dados. Em n~:laç::ão ao ins-

trumento-questicn~rio, fo\~am discutidos seus objetivos e dadas 

explicaç5es sobre os dois tipos de gravaçio utilizados, ou seja, 

O Capitulo IV se refere à an~lise dos dados coletados. 



CAPiTULO IV 

ANÁLISE DOS DADOS 



A c,-i;::..ngulao;:ão d>2 in~st.\·um\:;:-nto-s r·<xa a coleta d,:;:- d<ldo-6 

tem o propósito de atender o objetivo do trabalho ji formulado 

antexiorment~. que diz respeito à dissociaçio que se supôe haver 

entre concep~5es teóricas e a prática pedagÓgica do professor de 

leitura em lÍngua inglesa. Uma vez que o testemunho do professor 

de como ele pensa que sua prática se processa~ o ponto de parti

da para o estudo, a <wálise dos dado-::. €- feita ot)(~decendo a ordem 

inversa a que foram coletados. Procede-se, portanto, em primeiro 

lugar, ao exame do discurso produzido pelo sujeito no texto-ques-

tionário; as indicaç5es nele encontradas serviria de parimetros 

pan.'l. a an<il LHe dos dado~:; obtido:-;, no te}(to· .. grava(;:Õ>::s e:m v:ldeo. l"4:s 

grav~~ae:s em áudio serviria para, na medida em que se julgar ne-

complementar tanto os dados das aulas em video coma as 

in~iLaç5es que a an~lise do questicn~rio farllecel·em. A an~lise do 

discurso do professor, como j~ mencionado, tem como ponto de par-

tida os pressupostos teóricos fonnu 1 adQs em Fairclough 

(i98e-i, 1988) e seguirá as et<~pas pl·evistas pelo autor para o estu

do: descriçio, interpretaçio e explicaçio_ Nesta análise as duas 

p-rimeil·as 

cionadas. 

fases estio integradas porque estio intimamente rela-

4.1- A Análise do Questionário: a Pergunta de Pesquisa i 

Com o p~opósito de responder à primeira pergunta, des

-2 e interpreta-se, em primeiro lugar, a relaç~o Institui-

çio Escola-professor Para, a seguir, examinar-se a relaçio pro-



fessm-·-Instituição Esco1a. Os dado';; obtidos nes::>B:::> duas fases se~ 

rão explic:r.tdos e indicar~:o a resposta da pergunta de pesquisa 1: 

- Qual a concepç5o que o professor revela ter a respeito de ensi

no e aprendi2agem de leitura em língua inglesa ? 

Em relação ao texto (questionário) produzido por esse 

J importante apontar que ele parece ser atravessado, em 

diferentes lugares, por enunciados que considero serem produtos 

de, pelo 1Denas, duas posiçÕes distintas que esse sujeito ocupa em 

relaç~a a Instituiç~o. Percebe-se esses enunciados como sendo 

prorlt idos por duas representa~6es do sujeito, a saber: o primei-

ro. J que defino como instituído (Si de agora em diante), ou se-

JB o que fala do lugar da Instituição que o formou e o nomeou 

St representanteJ o segundo i o que se apresenta como sujeito-

pntidade ''experiincia'' como o lugar de onde observa o mundo que o 

rodeia, considera-a como fonte de sua observaçio e, conseqüente-

de todo tipo de açio que em seu nome possa perpetuar: de 

seu discurso, de suas reflex5es, etc. No entanto, e preciso res-

gue es;;as posiçÕes não são "pu\·as". Nota·-se que uma tem 

traços da outra e vice-versa. 

A anr:! '!i se indica que a conceitualiaaçio de ensino-

aprendizagem de leitura do professoY-informante i a que ~ deter-

minada pela Instituiçio-Escola. Essa determinação parece estar 

ah ,.1 ···,•:~ à cn::nç:a de que essa e detenb:Ji-a não só de um ·;;alH2\- que 

dev~ ~~~ reproduzido, mas tamb~m de um poder que precisa ser man-

tido. 



4.1.1. Descrii;:ão e IntEn-pretação dos dados 

i) Instituição-Escola/sujeito 

Essa posi~~o sujeito ~ a do que foi instituído como de-

tentar de um saber, ou de um conhecimento. Esse conhecimento diz 

língua) que, junto ao exercício da prática, o ~utorizam a ensinar 

aos que nio sab o que a Escola lhe ensinou. Como ele parece 

consider~r esse conhecimento proporci.onado pela Escola? 

Ü5 dados levantados em rela~âo às perguntas 1~4,5,6 do 

questionário parecem apontar que o professor considera a Insti-

o determinante em rela~âo a esse conhecime!Jto adquirido 

e, 0ortar1to. definidora de seu papel como detentor do saber. Ob-

que, nos dados, a experiincia do professor e também 

apont~v.hl como um fator impm·tante para o desenvolvimento de sua 

pr~tica em sala de aula, mas ao mesmo tempo em que o sujeito res-

salta a importincia dessa experiincia na sua prática, parece tam-

bém desmereci-la. Essa questio identificada como uma contradiç~o 

do sujeito em relaç~o ~sua prática em sala de aula, parece con-

tribuir para o que postula-se como a influincia determinadora que 

o professor julga a Institui~io ter, em relaçâo a esse seu papel 

como detentor de um conhecimento. 

Uma primeira "leitura da resposta da pergunta i sugere 

trica no peso da influincia que sua formaçio profissional e sua 



experiincia tim na sua prática em sala de aula, isso "arque, ape-

sar das in~meras referências feitas em relaçio ~ primeira, a es-

colha lexical que apresenta ao se referir ~ segunda aparenta que-

rer marcar um estatuto de relevância que relativiza a importância 

da sua formaçâo profissional. Vejamos: 

da sua formação : No fli"f:.'U curso de aradu.a,_-Ji.""'o- L1· /lrlll·to P""ll-, "" .,. <.J.<-~ 

da sua experiência : N!lo P0"$'50, entretanto, dei:--f<il.r de admitir 

que nu.fitas d .. ::t.s minhas re-f'Je,<dies 5t::.'j,'it.m também f.act:eoreate ial'lw;n-

no fiU2tt desempenho prof'is-sionsl (gl·it'os meus). 

Uma segunda leitura desses dados, no entanto, leva a se 

c:Oil' ~"i.; que, na verdade, tem um cert.o cuidado em va101-izal- a ex-

peri~nr~~ como um fator importante na construç~o de seu desempe-

nho. E~la constata,âo ri baseada nos seguintes indícios: 



a) na primeira vez que menciona a questâo na resposta, esta ~ 

introduzida com o enunciado 

ql.H2, segundo o con-

ceito enunciativo do sentido ( Ducrot, 1980: 50 ) pode ser in--

terpretada coma indicador de sua relutincia em admitir que a ex-

periência seja também fonte de sua prática*· 

b) na segunda vez introduz a alusio ~ experi&ncla nio antes de 

a importância que os seus cursos de p 'tica tiveram na 

su.a fonnaç:ãa, fato já bastante enfatizado <i!ÜETionnent:e: a..c.J:u::L .. m.u;: .. 

Os dados que me levam a E!1lender que o professor res-·· 

salta a papel que a Institui~ia tem na sua prática, sio o~ se-

guintes: 

i) no início de sua resposta da primeira pergunta-citada na pá-

gina anterior- revela o grau de importincia do seu curso de gra-

duaçio na sua prática. Ali aponta que, apesar desse curso nio lhe 

te1.. fornecido muita informação ( li pouca cois-a tedric ... '<t. ) consi-

dera te\" sido suf'icienb;; ( mas valeu .I, pois pao:::ce que o objet i-

vo que .~!Tibui a essa informaçio foi cumprido: aplicaçio da teo-

ria na };,-:~tica pedagógica ( parque pn::x:uramas ... aplic .... 'H' a teo--

21 a informa•lo que segue aquela resposta , l.e., os cursos de 

gJ""aduaç:ão que frequentou tambêm most•-a que os consi.dera :impm-tan-
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tcs para a sua prática, fa~o este percebido pela escolha lexical 

3) ;,.:aloc:21 sü.;:< f'arm.::<~.ç/io tedr·ica CDülO elemento detonador da mu

dança em relaçio à sua prática, nunca essa ~ltima como um elemen

to que possa tamb~m ser o agente modificador ou revisor da pró-

4) 110 final da resposta à primeira pergunta , parece nio ter se 

~~entido satisfeito com as informaçSes fornecidas a respeito de 

forn•ativo: sentiu necessidade de aincia incluir 

nota ande aponta a influincia que as instituiçSes particulares de 

1{"-~~ tiveram na sua formaçio teórica. Escreve a esse respeito: 

F' ,- .õiS de·m~U:s insf:itu.i;;."/:Jes f.'art.icula.res para a::; qu,'iJ.is f:rabalhe.i 

t':::t::f:~-! .. -:; influeru::i.an~m na m.inh<l farm,'1.;,-:/lo. (Confonne declaração vel-

bal do professor, em uma dessas institui~ôes, o treinamento nio 

se resumiu somente a t~cnicas de ensino, mas tambim a questões 

teóricas, tendo lido Wilkins, então, pela primeira vez.) 

5) h' uma certa reincidência nos cursos que freqüentou, após sua 

fFaduação, conforme os dados <:wr·esent<:,dos: cursou duas vezes Lin

güística Aplicada ao Ensino de Segunda Língua, a nível de p6s, em 

1983 s em 1987, a nível de gradua,io. 
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indica-

ç5es pertinentes em rela~io ~ suspeita formulada acima ( em a) E 

b) de que o professor vivencia corltraditoriamente sua relaç~o com 

a sua experi&ncia na prática pedagcigica. Vejamos: 

6) na resposta da pergunta quatro, que indaga sobre o que seja 

antes de nrais nada, estar muito bem infonuado (teoricamente) sa-
' 

apagam~nto da refe1·ên~ia dada na primeira resposta, em relaçio ~ 

fl~n:u e influincia no seu desempenho profissional. Ao contrário, 

ext..i.u..,.i.vidade. Vale também ressaltar qlle ne.·m mesmo seu papel como 

leitor em LE é aqui mencionado. 

7) por outro lado, na resposta da pergunta cinco, que se refe\-e 

~ aprendizagem de leitura em LE, a sua experiência e o seu conhe-

cimento privio sio mencionados. Apds explicitar '' aspectos envol-

vidos" na aprendizagem do aluno, o P\"of'essor escreve: Por ú!ti-

nr<J, acho que o c:onhsc: imento prévio do profe'iisor também esta' en-

do te,v:(.u: ela se torna a.parentê' nos e:-<.:erclcios. 



Penso ser inte1·essar1te esse. digamos, deslocamento do 

lugar da resposta. A pr·imeira interpretaç~o a respeito disso foi 

de que possivelmente haveria uma falta de discernimento do pro-

fessor em relaç~o aos dois processos,i.e., ao ensino e à aprendi-

zagem. No entar1to, ci provável que o que na verdade aconte~a. seja 

que, por alguma razio. sente necessidade de se fazer representar 

em posiç5es distintas como sujeito no que diz respeito ao ensino 

e à ap,sndizagem. Na questão ensino, ele precisa se inscrever no 

lugar de sujeito instituído e desse lugar dizer o que diz ~ Tns-

tP ~~l~r de sua experiencia do lugar reservado aos seus alunos. 

mais detalhada do que é sugerido na primeir~. Como vimos acima, 

na quatro É' apont<;,do que o Pl~of!:e-:ssor deve es-.t<:u- nwita be11r infor-· 

ma.do (teoric.ament€') ::;obre o que significa leitura. Por 

sua vez na cinco, que se re·fen;: à aprendizagem, responde: f-Icho 

leitor em su.a prir112ira. lz'ngua e ter um voc.-~buLirio b.isico n,~ lln--

Observa-~e que, na verdade, na cinco ele traduz o que É' postulado 

pela abordagem teórica de leitura como interaçio de processos, 

de que o leitor utiliza níveis de conhecimento, tais como 

lingU:Ístico, discursivo, e de mundo para .que o texto se tonHs· le-

Essa proposta ~ a adotada pela instituiç~o onde a profes-

sor desenvolve ;;,.eu trabalho e onde foi ;.. ela introduzido pelos 



outros professores ''mais experientes'' nesse modelo de ensino de 

leitura. A esse respeito ~ bom lembrar qlt• a b d "' a or agem referida 

sofre de problemas metodol6gicos quanto a procedimentos didJticos 

para a sua implementa,~o) segundo Eske~ e Grabe (1988). Talvez 

por isso o professor nio tenha outra saída na resposta da pergun-

ta a nio ser reproduzir e referendar a fundamentaç5o teórica para 

a sua prática que lhe foi transmitida pelos colegas. 

9) Da mesma maneira, quando indagado na pergunta seis do ques-

tion~rio ··na sua opiniâo o que i saber ler em língua estrangei-

r a", referenda o que ~ tamb~m determinado pela teoria, dizendo: 

saber ler Btff 1 lngw:~. c-:strangeir21 é s<~T um Ie.itor independente. I:;--

Como já indicado anterior1nente, os fatos apontados me 

dct=~~i~~~~E na sua formaç5o e, conseqüentemente no seu papel de 

detentor de saber. Essa formaçio parece entia ser produto da 

maior contribuiçâo que a Escola lhe forneceu, i.e., o conhecimen-

to teórico que lhe permitiu viabilizar sua prática pedagógica. 

Esse conhecimento teórico age deterministicamente sobre a prJtica 

pedagÓgi.:ü. Creio que os dados interpretados nos itens 1, 2, 3, 

4, 5, 6. 9 e 9 da anJlise apresentada anteriormente, pa,·ecem 

contribuir na sugestâo de que a teoria veiculada pela instituiçio 

determina o que deve ser incluído na prJtica do professor. 



formativa eati muito bem inserida, 

em uma noçio educacional que deve ter estado presente na 

corrente nos cursos para professores nesse pais. ~ a que postula 

ser a prática pedagógica aplicacâa de teorias vigentes. ''Treina-

mente'' ~ a palavra representativa dessa concepçio. 

os professores sio levados a procurar expressar o quE 

foi teoricamente estipulado como sendo representativo de um ensi-

~o eficaz. A experiincia em sala de aula passa a ser construída a 

por aquele ''treinamento'' sendo este a realizaçâo do que foi esti-

pulado pelas teorias de aprendi~agem, pelos mitodos de ensino, 

etc. Em vista disso, a dita ~xperi&ncia, na concepçio do profes-

sor parece ser o desenvolvimento de quest5es por ele entenclidas 

como já construídas que, atrav4s do exercício da prática, 

apresentam como um terreno sólido e seguro que o tempo ~ a repe-

tiçio contribuiria para o seu aperfeiçoamento_ 

A mesma experiincia passa, no entanto, a ser questiona-

da pelo professor, na medida em que essa pritica, em relaç5o à 

leitura, no caso, nio teve esse mesmo desenvolvimento. Em uma 

outra instância da Instituiç~o. como já apontei, - isto i, na 

prÓpria escola onde o professor exerce o seu trabalho- essa prá-

tica só ~oi sugerida ( nio treinada , experimentada ), atrav~s de 

princípios te6ricos, da elaboraçio de materiais diditicos, do que 

os outrc~ professores ··mais experientes'' procuraram lhe informar. 

Não i: constituída, como apontei acima, por questões conhecidas 

pelo p\~afessor. Ao contnirio, há um desconhecimento de sua parte 



do que, na realidade, vai ser construido em sala de aula. 

Como foi apontado anteriormente, o ensino de leitura 

interativa se desenvolve a partir de pressupostos teóricos que 

postulam ser essa habilidade fruto da interaçio de diversos co-

nhecimentos que o leitor tem. Essa concep.;ão, sendo bastante di-s-

tinta da que o ensino tradicional advoga, pode criar problemas 

para a pritica pedagdgica, visto que, antes de tudo, o professor 

precisa basear sua prdpria pritica de leitura em uma outra con-

cepçio de leitura e linguagem. Al~m disso, o fa· dessa abordagem 

de leitura indicar que o seu ensino pode ser realizado atrav~s da 

pritica de estrat~gias~ que sio de uma certa maneira a explici-

ta,io verbal dos processos entendidos como responsáveis pela lei-

pode criar outra dificuldade para o professor em sala de 

au1 a, Para explicitação dessas estrat~gias ~ necessário que o 

professor tenha consciincia de seu próprio processo de leitura, o 

que pode -facilitar o desempenho de sua p\·ática em sala de aula. 

A sua experiência pode fica1· seriamente comprometida se 

há falta de um re:·ferencial conhecido e parece ser essa uma expli-

caçia, no momento, para a contradiçio identificada, na interpre-

tação dos dados, desse suje-ito e-m l~elaç:ão a sua expe:l~iência ( co-

mo mostram os itens a) b) e 7 da análise) A crenç:a de que a Es-

cola com seu saber i dete-rminante- face- ao seu papel como detentor 

de saber pode ser indicada como n:~sponsável por essa atitude do 

sujeito em relaçlo ~ sua pr~tica pedagdgica. 



2) Sujeito/Institui~ão-Escola 

A quest~o autoridade atribuída pelo professor • Insti

tuiç~o J analisada agora de um outro Ponto de vista. Como foi co

locado nos objetivos relacionados ~s perguntas dois e tris, nas 

suas respostas pretende-se verificar como o professor assume a 

representaçâo que a Instituiç~o. dada a sua autoridade, lhe con

fere. Examinando a segunda resposta em primeiro lugar, observo o 

seguinte: 

sittnJ.ç.fla d2 ~-;ala de auL;~, ou :!:;lc:ja, a reL::.J.;:,[{o prat'~..:,·:::;sar·-alano. Se-:-· 

gue dizE:ndo que ach:a que es·{."! ardef!l eode e, .. ~5 V<::'-2"<:::'5, fh~";Je 5fiT 

até s·abvertida, fFüf1·::;, na cante,<fto edw:::;~ci.onal deste p,,_u_\,, a rel,'J.~ 

ç·ffa professor-aluno teodti: a ser .3 m.'ii.is f:radicional. 

A meu ver, a contradiç5o do sujeito parece, outra vez, se instau-

nu~ aqui: por um lado, a sua expeo·riência, que como f'oi indicado 

anteriorm0nte seria a rE:PTE:sentaç~o do sujeito como pessoa <i.e. 

lhe indica que na sala de aula existe uma relaçio de poder 

que tem condiç6es de ser modificada; por outro, na sua represen

taçio como profsssor ( i .e. Si ) entende nio ter condiç5es de mo

dificá-la, mas sim de prE:servá-la. pois assim é que a Instituiç~o 

determina. 

2) !1ais adiante, volta a se nd~eri1~ a e::sse aspect:o,dizendo: Coma 

eu Ja' mencione•i .antes, o sistema educacional do p~is é Lentra.do 



çâ'o do pt·o/'essar é aütorita'ri.3 muito em d·'"•-:-orr·!:.•r;·-i::> d·"' -•-t ...,,.. "' ~ "" a ;;, .... ::;, E:lfl,"i( 

coloca explicitamente a Escola e seus sujeitos (prof. e alunos) 

dentro de um sistema r 1 ·governo, caracterizado como ditatorial. 

Esse fator para esse sujeito parece vir melhor justificar o atre-

lamento que tanto professor e alunos sofrem em relaç~o à Insti-

tui~âo. Esta causa. a seu ver, parece desencadear uma reaçio sub-

missa de causa-efeito que teria a seguj_nte representaç%o circu-

lar: o-sistema-exige-que-o-professor-seja-autorit;rio-o-que-faa-

é-assim-que-o-sistema-exige. 

Em outra ocasiâo, na mesma resposta, parece falar de outro lugar: 

fund.anrent,'íll par ParttLiiil. prafessar (grifo dele) e, 

sx·iste a relêt.;;.):i'o pn::;f'e::;sor-·.aluna fica muito mais f;icil. É um pau-· 

co diflcil manter es-::;a atitad"".' etrt dci't..-;:rminados c~sos. 

Logo mais adiante aponta: Huita:; ~.-ezes eu me sinto mal porque 

tenha que tomar uma atitude mai:; coerciva etff sala de aula.. Isso 



Parece-me que os deseJos de subvers~o significam 

aluno-indivíduo com suas características e ritmos particulares. 

Essa atitude no entanto implica que tenha uma atitude mais libe

ral, que corre o risco de nio ser entendida pelo sistema como um 

todo. 

4) Na resposta da peTgunta três di:a que ; {lejo fllENlS ahtnos 

nli.Mic~ e:.;;pBcific~ e f~:o'nt"o b,'Li<~',':<.r a.<inh~s ... "u.tlas 1 avaliav:1Je-::.; e pro

cedimento;; n.efi~CI<"i/"5 c,:;,ract-.s·r.r.'s:{ica~:=;. d mu.il"1J .interess,Jnf:e {rabalftdr 

c ar ,I. 

Nota-se que nessa resposta, espelhamento da segunda, como foi co

locado nos objetivos acima, ü sujeito pan::·ce fa1ax como s·-i con~ 

firmando ass1m o que foi apontado na análise do item 7, i.e., ~ 

no lugar reservado para falar do aluno que parece que essa repre

sentaç~o do sujeito se manifesta. Para tanto, retoma ~ questio da 

individualidade do aluno, já mencionada na resposta da pergunta 

dois dizendo: 

cada u:m com sea pot-imci-3.1, seu proc8:Zi"iiio cognitiva própria; 

cada!-.":.'""".'""''-:' co111 sua dinJmica esp~·cifica. Da mesma forma volta a se 

questão "n::speito", também naquela ocasião citada 



Entendendo aqui essa atitude de respeito do pro-

fessor 

{ i.e. poteru::i.:i!.l, proce:i.i:i.i.O cognitivo própria, din.o.fmic ... ~ :t:;•s·p~·c:lfi-· 

ca, como :;:J.pre<.:.;.enl:.:ado '!:\cima); percebo s,::~ber lidar com os .1.~It.mos, 

no tiltimo enunciado da resposta, como uma par~frase dessa aten,io 

quE:" traz o benefício de f'azer com L1ua a ürelhar deles ...,,,~·nha. ,~ to

na. 

é minha suposiçio, no entanto, que n~o é verdadeiramen

te a individualidade do(s) aluno(s) que o professor quer respei

tar ou atender ou saber lidar, mas a sua própria. Na pen~ltima 

frase dessa resposta, observa-se 

Analis<:<ndo sintatb:::amente o t.'nunciado, d€-:duao que .dJ;;, 

tanto, suspeito que o sujeito atravis de s-i se refere a si mes

mo assim sendo, <:'\ coisa que venr à tona no contato com os ou-

tros, 

dade/dific.uld~~de Efff :iJ"E' comunicar. E deste modo quando dia qu~: sa-

ber lidar com 05 a.Jum::Js parece indic<U" o desejo de s-i 

atençio à sua individualidade. 

de dar 

5) À -so1icitaç:ão de que expandi·:;se a re~wosta da pergunta dois~ 

porque em uma primeira leitura julgou-se que o professar nio a 

tinha 2ntendido muito bem, as duas representaç5es do sujeito pa

n:•cem c~p1icitar mais amplamente a contradição que entendo have1· 



entre si e s- 1 , o que parece ser bastante revelador. 

Como foi cclacadc antariormente, a resposta original do 

professor em relaç~o à pergunt~ ·· Como voc2 julga que seus alunos 

a viem nessa relaçia ?'' parece indicar que o sujeito, através de 

s-i, projeta no aluno o desejo de atender a sua pr-clpria indivi-

dualidade. Nesse, digamos, segundo momento da resposta parece que 

e S 1 que se utiliza desse mecanismo de projeçio para falar atra-

ves do aluno, o papel que deve representar frente ~ Instituiçâo, 

como sujeito infalivel e detentor do s~ber: 

diquei ser o atrelamento que 5 1 entende haver entre a Escola e 

seus sujeitos o fator responsável pela manutençio e reprod\J~io da 

•-~~s~o de poder entre professor e alunos. A meu ver· essa percep-

~;n ~o aluno come tambám proje~~o de si esclarece melhor a ques-

l t~o acima, uma vez que parece ser através dela que o sujeito pode 

I 
justificar, perante s-i, a nâo subversio da ordem instituída, ou 

melhm-, a nio respeitar a sua individualidade, face ao papel que 

lhe foi delegada pela Instituiçio. O professor como 5 1 deve saber 

tudo e sempre mostrar que sabe, pois do contrário o seu nâo saber 

também 8 1 que por sua vez também ~ a Instituiçio. O n5o saber 

compromete a ordem estabelecida e o sistema instituído. 

que o n~o saber poderia ser aceito por s-i 1 mas diante da 

det2rminaçio ou da dominânc1a de si em relaçio ao sujeito, aquele 

ainda não -se sento? cçwaz de a::.sumi-1o e como resultado -l'ica dif.~.i-



4.2.2. Explicação 

Visando a explicaç~o dos dados acima, recupera-se os 

passos da fase descriçâo/ interpretaçio, atrav~s dos itens apon-

tados Fela análise. 

Examinando a resposta da pergunta dois - relaç5o pro-

fessor-alunas -, em prim~iro l119ar, conclui-se que: 

o item i parece apontar que o sujeito reconhece, atrav0s de 

sua experiência e, contraditoriamente, o seu papel como det~ntor 

de poder: posso ser liberal, mas nio sou liberal. No entanto, pa-

rece resolver esse problema, na medida em que indica que a Insti-

termina que a relaçio professor-aluno seja a mais tradicional, 
' 

i.e., autoritária; 

o item 2 da interpretaçio retoma a questio autoridade do 

professor E a justifica em termos mais amplos: o sistema repres-

sivo vivido durante os anos da ditatura neste país ( 1964 - 1989) 

explicaria a necessidade dos alunos de sentirem que o professor 

seja tambcim autoritário enio liberal. Como apontei naquele mo-

mente, essa condiçio, na visio do professor, alimentaria a repro-

duçio de um círculo vicioso atrelando definitivamente os seus su-

jeitos, i. e., professor e alunos, à Institui,ão; 



No item 3 daquela fase da análise, parece que o sujeito 

professor conjuga os pap~is de detentor de saber e poder 

observaçâo se devs ao fato de apontar o primeirll como determinan-

te de sua funç:ão, dizendo que o prafeg;::;or deve, ... ~nt.es de mais 

parece que essa atitude de respeito ao ind:í.víduo-alttno nao pode 

ser mantida, na medida em que tem q··~ utilizar o seu papel "de-·· 

\ 

tentar de poder'': 

(i. e. de desrespeito) em sala 
r 

I 

Os itens 4 e 5, relacionados à resposta da pergunta 

trfs do question~rio ( relaç:ão aluno-professor ), parecem escla-

recer porque o sujeito sente necessidade de conjugar esses dois 

papiis - saber e poder- apontado no item 3 acima. 

Como sugerido na interpretaç~o dos dados da resposta 

original da pergunta três. contidos no item 4 daquela an~lise 1 o 

sujeito ab·avés do mec;·ud.smo d€ projeç;ão s-·i nos <:>.1unos, ao difxer 

do respeito à individualidade dos alunos, parecia querer falar do 

respeito ~ sua pr6pria individualidade. Na expansão da mesma per-

gunta, interpretada no item 5 da análise~ essa suspeita parece se 

confirmar_ O mecanismo proje~~o se reverte, naquele instante: 

51 que parece falar atravis das alunos, di2endo que ''a ordem não 

pode ser subvertida''. No item 3 indiquei que suspeitava que o de-



sejo de subversio da ordem rePresentava para o professor o 

Peito •tO ~·l<.<no-irtdi••iciLIO. E._ce~ t·•.spo~ttl, c•trt• ,·r<JJ·. =1· 1·t 4 ~ ~· " ··-"'""' "· ,._..._ ,,.1 '-' ·, 1 .. qu~-. no em 

(e acima ), no entanto, parece se referir ao respeito ao profes-

ser-individuo. Contraditoriamente, portanto, o sujeito indica que 

nio pode haver esse respeito ( i.e. a subvers~o da ordem ) ao in-

dividuo-prafessor. Essa indica~io me sugere que a intolerância ~ 

dJvida ( o n5o-saber ) do p1·ofessor, apontada na resposta da per-

gunta três, como sendo uma dificuldade dos alunos ~ na verdade, 

uma dificuldade do prÓpl·io professor em 1·econhecer seus limites 

frente a esse saber. Respeitar sua individualidade seria recorll1e-

cer esses limites ou ainda, admiti-los e isso comprometeria ·~ nao 

só o seu papel como ''detentor do saber'', mas o do prciprio sistema 

inst ituciona1. Por isso. talvez, tenha que recorrer ao seu "ou-

tro" papel, i. e., o de detentor de poder: ''ser coercivo'' ( 

c sistema como um todo. 

SuspG'i ta-se que essa explicaçio possa tamb~m vir a me-
' 

1hor esclarecer a contradiç~o do sujeito em relaçâo a sua expe-

riincia em sala de aula, fato discutido na primeira parte dessa 

análise, que trata da relaç~o Instituiçio-professor. 

Como indicado na interpretação daqueles dados, o sujei-

to parecia contraditoriamente considerai- sua expe\~iê:ncia em sala 

de -lula como fator importante na construçio de sua prática peda-

gógic? .. Na explicaçio dessa interpretaç~o indiquei que essa con-

tradiçio poderia ser produto de uma dificuldade que o sujeito ex-

perimenta em relaçio ao ensino de leitura. Como foi também apon-
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lado naquela ocasiio, esse ensino tem problemas metodológicos 

quanto à prática pedagógica. Al~m disso, baseia-~e em concepç5es 

de ensino-aprertdizagem e de linguagem, provavelmente distintas 

das que foram veiculadas pela lnstitttiçio-Escola. No entanto, da-

da a crença do sujeite de que a Instituiçâo-Escola proporciona 

um conhecimento inquestion~vel, essa cren~a impossibilitaria c-· i 
" 

de admitir frente a si o seu pr6prio questiona1nento ( a sua d~vi-

da em relaçio a esse conhecimerlto), porque ao admiti-la estaria 

questionando o conhecimento que a Escola lhe concedeu e, canse-

qUentemente, o seu prÓprio papel de '"d~tentor de saber''. Esse pa-

seria então, para o sujeito, corolário do papel da 

mesma maneira que a representaç~o desse sujeito como 8 1 contribui 

para a~segurar esse papel frente a s-i, ajuda tamb4m a 1nanter a 

EGrol? como detentora d~ um saber inquestionável Por is-:;o tel"'l.a 

ne-, -~dade de confundir poder e saber na sala de aula, como foi 

~annt~rln anteriormente, pois parece que o poder internalizado por 

aajeito- ou sua representaçio da instituição como poder-

djUdctria a manter e reproduzir a crença de que o seu saber em sa-

la de aula. que é o saber da Instituiçio, é inquestionável 

Em vista dessas explicaç5es, a conclusio que se chega 

em re1aç:ão à pergunta de pesquisa i"~ Qual a concepção que o pro-

fessor revela ter a respeito de ensino e aprendizagem de leitura 

em língua inglesa- { a seguinte: 

ENSINAR & poder transmitir o saber teórico, através de métodos e 

ticnicas de ensino, ditados pela Instituii~o-Escola. 



APRENDER é podel· c;;;wtar o saber teórico, proporcion;ou:lo p(dos mé

todos e técnicas de ensino, dj.tadas pela lnstitui~io-Escola. 

LEITURA é podel- aciona·( a-::. "estn:d:égi.as" que são dit.adas pE-:lo s:...'l.

ber teórico, o qual é transmitido pelos métodos e técnicas de en

Slrlo> ditados pela Institui~io-Escola. 

-4.2. A Análise das Gravações em Vídeo e Áudio das Ãulas observa

das: a Pergunta de Pesqui-~ 2 

Essa segunda fase da an~lise segue os mesmos passos da 

anterior, i.e., dela fazem parte as etapas descritiva, intcrpre-

tativ~ e explicativa. No entanto, como anteriormente colocado, 

as indicaç6es apontadas pelo sujeito no questionário em rela-

ç~o ~n questões tedricas sobre ensino aprendi2agem de 1eitura 

'QU"P A---,~~ç, as diJ~eçÕes p<:tn:>. a análise das 9l-avações. Portanto, € 

;;c;;::,_:::.!:;><:tl i o que aquelas sejam expl ic:itad:as pa1·a que se po<.:-,sa e-:nc:a

minhar a resposta da peTgunta de pesquisa 2: O que n:.·vela a p\·â

tica do professor em sala de aula em rela~io a Sllas concepç5es 

sobre ensino e aprendizagem de leitura em língua inglesa? 

Dadas as conclusões da análise dos dados do discurso do 

professor no question~rio, vimos que ele parece acreditar que o 

que € postulado teoricamente sobre ensino de leitura em língua 

inglesa determina como a prática pedagdgi~a deve ser traduzida. A 

abordagrm teórica de leitura interativa adotada na instituição 

onde o p\-ofessor desenvolve seu trabalho postula que leitunt é um 
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processo que se efetiva através da iQteraçâo de diversos nive1s 

de conhecimento ( lingUístico, discursivo e de mundo ) qtJe um da-

do leitor possui. Segundo essa teoria, esses níveis de conheci-

mente ag1riam compensatoriamente. i.e., na ausência de um, diga-

mos o lingtiistico, os outros serviriam para suprir essa 

que acionados pelo leitor A prática pedag6gica de leitura 

em língua inglesa objetiva, er1t~o. ensinar aos alunas estratégias 

mo e postulado, viria a facilitar o acesso dos aprendizes ao tex-

Os níveis de conhecimento mencionados e o ''sistema com-

em leitura na língua materna parece1n ser os que sio 

indicados pelo professor no questionário e reprodu~idos nos itens 

8 e 9 da análise anterio1· 

No primeiro ~ explicitado que o que esse sujeito consi-

rler~ estar envolvido na aprendizagem da leitura diz respeito ao 

c:onhc:.·cimento prévio, ser um bonr leitor .em süa. primeira Ilngua e 

ter um l/Gcabuf,'fl,'rio b.is.ú:.-a na l.ingu,::.~ e:;;trangeira. Na mesma ns:spos·~ 

' 
ta em que se encontram essas refer€ncias,( pergunta 5 do questio-

nãxio ), no entanto, h~ algumas consideraç5es a respeito de cada 

um desses pontos que nio foram mencionados por ocasiio da análi-

se, mas merecem ser aqut apontadas. 

Em relação eto conht:.'cinrento prévio indica: acho que o 

da vez que é .. "'.cianada torna o processo mait;o mBis fácil. Na ques-

tão ser um bom leitor na sua llngua inf"onna: tenha observado que 



({iüC' o problf,.'ITl • .J '1/U<.--:::.ü:;ul.::irio ainda n.:.ro cOíh:;;egui rfc:·::dJ],.~er. NJ1a sfd 

o:;e -::sse vocabulário ba'sico é fundamental para o curso que d . ..;ww::;, 

m,~s ,_tcha que a vcu::,>:J.lwLi.r.io n1{o é b~:::·ny trab.~lhado ,'.HJ longa do tnea 

cü-rsa. ,':J.:.:ho qae merece ma.is a.f:en<i.·~~·a da ndnha P~"<.rte. 

Ya item 9, a despeito dos problemas recém indicados, 

que entende haver em relaçio ~ leitura em língua materna, parece 

desconsiderar esse fato. Como ~ ali apontado indica que aqueles 

aspectos seriam as condiç6es essenciais para que o objetivo desse 

Jeit<.-Jr independente. Is5D implica em ccNHPr-E:ender um tet-do usando 

.:. J.té:::~f,_•s d::.l lingu:<'i! nr~·ü;erna., coflrpreen~.:ié·-la cOflíO um toda ( n ... !fa 

Traduzindo essas indicaç6es dadas pelo sujeito nos 

itetH> citados, entendo que na prática pedag6gica de leitura em 

língua inglesa o professor precisa i) promover o conhecimento 

privio do aluno, 2) atender o vocabulário do aluno na língua es

tr:angeir<:~ 3) incentivai- a ld.tura "global" em de-b-imento da lei

tura parcial e 4) levar o aluno a perceber a posi~âo do autor em 

rela;âo a determinado assunto. 
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indicado~;, que entendo envolven-:-m os td~s conhecimentos ;:mte-:;; 

mcncio11ados, -l.e., prévio. lingüístico e discursivo- e a leitura 

''global''. Essa análise tem a finalidade de comparar como o sujei-

to desenvolve a sua prática pedag6gica vistas ao que e teorica-

mente estipulado. 

CC IIECIMENTO PRÉVIO 

Como v::unos, um dos aspectos indicados pelo professor 

co~o envolvidos no ensino e aprendizagem de leitura em língua in-

glPsa diz respeito ao conhecimento prévio ou de mundo que tanto 

o ~-····i:.ol---prot'e~;sor <item 7) como o 1eitor-·a1uno (item 8) t:r·a:;;:em 

para a interaçio em sala de aula. Como o professor mostra lidar 

com esse aspecto'? 

De acordo com os textos selecionados pelo professor du-

rante o período em que a coleta de dados se processou, os assun-

tos que lhes dizem respeito podem ser categorizados em dois ti-

pos.i) específicos ou P2lacionado·;;;, à area dE Estudo dos alunos.; 

2) nio-especificos ou r·elacionadog ~ area de conhecimentos ge-

nüs. A análise procura investigar como o professor desenvolve 

a sua prática no que diz respeito ao seu conhecimento pr~vio ten-

do em vista essa categorizaçio. 



1) Conhecimento prévio específico 

relaciona com uma certa dificuldade com esse tipo de conheci-

Identifiço três tnaneiras pelas quais essa relaçio parece 

se representar: i) o professor reconttece que o aluno tem mais co-

do que ele sobre o asstlnto, mas nic permite que esse 

fato possa ser explorado frente à classe, só individualmente; 2) 

valoriza o conhecimento do aluno sobre o assunto, 

n~o reconhece o conhecimento dos alunos sobre a questâo. Vejamos 

r~d~ uma individualmente agora, em relaq~o aos dados do vídeo e 

i) Na printeira aula gravada, o professor comenta a avaliaçio 

feita na aula anterior Percorre uma a uma as perguntas contidas 

na prova e solicita para cada uma delas que um determinado aluno 

leia a resposta que formulou. Na questio 6 um aluno aponta que a 

' 
respof:;la que colocou está certa, m;-,.s que foi considerada en-ada 

<o professor teria tirado pontos ) 

2<P -

3<Ai 
4<P< 

5.Ai 
Ó<Á2 
7<P 
!L Ai 

pode -ser u:;;ado par.a .:ra,'i!l•1UE'r ::n:-:>tetlla geralmente 
são sistem,,._s nwltiva,<<: 
l:mtlf.a voc.ê colocou main(rame-;; de uma maneira ge
ral é isso? 
({ diz sim com a cabeça )) 

dei.'<",51, E"U sd dar unr.a olhadinha aqui ( ( olha o 
texto)) qae sist.em~~ é e·:?ise ?' ((lê em voz alta a 
parte relacionada à quest~o)) 

- {mJ:,._- s.ito sist-emas nraltiv,._"f.J-< 
s!!/o us~~das no F::.<}f 

depois você conversa comigo 
( incomp ) 



9.P n.=~'n,f eu ,ia' i',7.lei .-:u.u:" d<:.:•po.i:s· você fala caf(l.igo 
((minutos mais tarde o professor conversa~ par
te com o aluno )) 

[ Fita I < aul<:-1, i ) 00f:l5·-01.50 J 

Durante a projeçio do vídeo dessa aula em que o profes-

sor CP> e a pesquisadora (G) assistem juntos à gravaç~o. o pro-

fessor comenta que seu conhecimento insuficiente sobre computa~io 

(" L 

p" -

julgar a resposta do aluno errada: 

at"-.- ahff 
s:ki'o todos de Wfl t ipa sd e ~;:le .colocou h1sa pr· '<il 

mim e que ele t".inha colocado i::;;so pon~ue toda-;;; 
aquele-;; tipos va.>.t:· t,~1rar::l {arara' "São tipo-::; de 
ma.infr.ames ... t".a' e ea tirei u.m 

me i 
ponto d<"ô:Je (( l~i )) ou utrt décimo e pm.tco porqt.t<.=,~ 

<'!"112 n/io ti.nh.'i. colocado i;.;~-:;a e el:t.: pÔ'!!i pr 'a mim 
que .er,'!l o nuo·::wro {.ipo de comPLif.ador é tudo main
frame s .'li e« l>'"ilei pr 'ra ele conversar catinga 
depo.is 

sei 
porque eu sempre f'.,_":l.li."D is·so depois que eu doa .. 
a prova c,~da um qut"' tiver mrta ddvida com relaç/fo 
à nota qae tiver levantado um ponto que ta.!lvez 
eu tenha 1 ido e ea ni.fo tf"~n~~-~ tida c·ompreensão 
suficiente por c.~usa do meu ccmhec:imené:o de conr
put<JI;;:áo al eu dou um ponto a mais depoi=> ... 

f'oi o dnico que ,'i.ct.:mtlf:.•cea is'SoT nessa questzio? 
foi tUii?SS,'i. clas"iiie (( fN;m"Eanda ),!, .. f1{:.'-EJ5a questão 
acho que . . . foi nessa o::gtegdfio acho que ft-Ji 

( ~udio i - 027-048 > 

O que se observa nesses dados i que apesar do aluno ter 

sido o ~nico que respondeu a questio de uma maneira diferente do 

resto da turma e, portanto, fez uma outra leitura sobre o assun-

to, não só em relação a do professalM, mas também a de seus cole--

o professor aceita o fato, mas n~o permite nenhuma discus-

são. Corta bruscamente o assunta em 7, após se certificar se po-



deria aceitar a reclamaç~o. Em face do que poderia ser identifi-

cado como um tipo de insistincia do aluno em 8, repete a sua de-

cisio de nio tocar no assunto em frente ao grupo, da11do o caso 

por encerrado em 9. 

2) Professor ainda comenta a prova feita na aula anterior, cha-

mando os ç~lunos par·a dJ.z:er a-::i suas respostas. Na Ü1tima questão, 

aluno ter lido o que escreveut comenta: 

P .···· / .. /e t-enr a CfJ.test!Xo da criat.ivid,'J.de . . . é uma 
cois;r~ irderes5ante . . e:-.:ú;·t~· a praces·s<.? criati-
vo. é uma coi-;,:;a import·.::mte / ... /. 

[ Fita I C aula i) 0395-0506 J 

Quando essa gravaç~o foi assistida pela primeira vez, 

esse fato me chamou a atençio porque pensei que toda a ~nfase co-

devido ~sua crença sobre a importincia dessa entidade na vida 

do homem. Anotei, portanto, naquele momento, que a questão teria 

ganho relevincia nos seus coment4rios a respeito da resposta da 

em consequê:ncia desse seu sentimento. No entanto, quando 

assisti junto com o professO\" essa mesma gravação da aula desce-

bri que, apesar de ser correta essa minha interpretação, 

também um outro motivo pan~. a ênfase dada ~t criatividade: 

G. -· 
p 
G. 

( ( r indo ) ) achei um barato a tua obser~'a.ç~:'o 

( { rindo também ) ) mas por que Glória? 
essa coisa da Jeit:ura .. . dos objet·ivos da lt?itu
ra pais afinal não é um processa individual? 
1/c:ha que essa é .;.~ tua leitura / .. . I 

havia 
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Após esse comentár~o. o professor faz algumas consideraç5es sobre 

a leitura do prof2ssor e objetj,vos de leitura que n~o vem ao 

casa agora. ~m seguida, dá !Jma explicaçâo sobre a quest~o criati-

vidade relacionada ao assunto que o texto trazia 

F ... / . . /é ,~·les teffi •U.ú? vê t,:.wrbém n~..~: esse lado d.a 
~::ri-..':ft ivid.::~de tem .:rue vt:"' porq-ae acha que é inrpoP" 
tan{e pc;r•-rae o cars·a dfo·les· é t/io . . porq.fl2 o 
curs·o dl'i:.'lef; é dito conw um curso •ii.E' t:.·x ... ~f"a.s nr.a'ii 
n::;.·m paris~::;.a ~==·h:::.• v.~~o dei..o-o:ar de -::u:!r criati\'OS 
J ... / 

A pesquisadora por nao ter tido acesso 1 prova ainda naquela oca-

si~o e por nio ter entendido qual era a pergunta faz uma solici-

ta~go e fica sabendo que a questio criatividade tinha sido apon-

tada por um aluno anteriormente: 

G. a perganl« •wal h· 
F'. a eerguota li:T.:1 a5'5ÚIJ q;ual a r~::·a.çJó dos gro.pos de 

::;h:areware o q·u.e os r/1-UPO::!i t:fe shareNare pre-
V<:::.:::i:'fft como rE\"'1..;:\;ro aos viras? 

G_ ah.t 'i:'iim 
P. tá'? ... e ~;::~ss~·s grupos de sha.reware e,v.:a.fatnent"t? 

onde cada indiv/duo qae fll-E'.N.e com software dá co
l;;:;,bora.ç<.{a a cria.tivida.de dli?:l-t~·s eles peg.~m ... a 
F. quo" ,,: um cara quo" ci lf/Jito qyiet in no ma~ ele 
saca· muito de ingl/is .S' de computa.;:/io <'?!e •rue deu. 
a dic.-,,., pra. mim do qu.e.• é,Tam Ofi grupos de sharewa
re qae eu achava '(tfe eram grupo"ii que sâ dividiam 
tipo assim ( ir<COfr!P ) ... r1-"to/ s!{o grupafi que 
dtr:::;envalvem p.s•quenas proç)"ramas e v .... ~·a trocando 
entre si 

G. sei. 
p. ele-:; de'5l~·nvolv-1Nil o~; progr.:?nras f: á . entá."'o al no 

G. 
p. -
6. ~ 

P. 
G. 
p. -
G. 

caso ele me deu a dica e ... Foi .,':! qi.u:..:stfto era 
esta eles tinham 
.iS"so na pro\.'a ele d€:'U. a dic.::r? 
n:::<. prova 
na ns·sposta da prova e1~-:- a.pontaa i:ii·:::;o? 
não na corre;,:·/io da prova oa correç/{o da prova 
a. h f 
ele me deu a dica 
n?i:'S-a.e momento ai ? ( ( se J'e.ferindo ao vídeo ) ) 
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ent/io é colabo-
. , I 

C ~udio 1: 084-133 ) 

Esses dados me dâo indice~ôes de que, como no primeiro 

por o seu ''não-saber'' em frente aos alunos. Poderia, talvez, no 

momento em que surgiu a questio, solicitar ao aluno que lhe deu a 

contribuitio que falasse sobre o assunto. Ou ainda, <:unp 1 ia\" 

discussâo com os demais alunos, já que parece, preocupado com a 

tem "mais." conhecimento mesmo a respedto de uma área 

''tem'' que saber lhe cria dificuldades. 

3) Outro examplo que chama aten~~o nos dados do vídeo, relacio-

nado tambcim ao conhecimento pr4vio especifico, di2 respeito a 

fessor nio aceita uma traduçio sugerida pelos alu110s e ta1nbim nio 

se permite e nio permite que a questio seja discutida ou negocia-

da. Prefere que a decisão sobre qual a traduçio correta do termo 
' 

emplo~ees seja feita por uma outra ''autoridade'', ou seja, o di-

cionário. ( Vide Apindi.CR II, Roteiro das aulas gravadas.) 

Nos dados do áudio há tamb~m uma out1·a ir1dicaçhlo que o 

saber do aluno sobre a ~rea especifica cria certa insegurança no 

professor. Esta se refere aos comentários do professor sobre o 

conhecimento dos idunos a l'">2Speito de Computaç:ão,quando ~.e assis-

tia a Pl~ojeç:ão da aula i: 



I 

l 
l 
! 

I 
I 
I 

P. I I como eu não t~1·nho { conhecimento J e.u 
t:'ntendi pelo l.'e:-do eu preci'i!io de unra c:onfirMav-:Ho 
de alguém que ·2;a..iba tenha conhecimento pré>,.,..ia do 
assunto e ne&isa P·E·u-te 

P. 
e toda·s eles tinham ali? 

t ê'nt w1r •1Ue e 1 e t" <Oc'lll t ,-;;,' 
ma'ii Ê,:;::; Vf'.'Zes- ,;zu tenha a impre5s/la que ele "5abe 
.w,_~js do que E' i e sabe ta' ... ~;'ue é a qu.J'i.· f: av-E~ na 
frentG.' hoJe (( re·f'en?-sE: à <.':l.u1a que G. foi ob·
servar ) > é a E. Li / ... / entlía conro eu n.f.to 
-sabia. eu n(..mca {inh,'.1. vista t.d t?" ele é üifla pe::;sa,;~ 

i>'·'dTe!ffaDrfente di .Piei i' t,'fi.' ele go"Gt ... ~ de mo-::ilrar c{ue 
iiiB.be e quando cl~E' r/l{o saiu:.· ele detesta q,·u,..;,· .~s 

pessoas percebam que ê'le não sab12 t ... ::i. eie é um 
cara 1iif'lci 1 •':f.U.=:tnda ele !'a.l,x alguma coisa 
ele às VE'Z't<':'S ri de nrifrt ta' ... J,:[: ~~contecea ~.::le 

ri de mim l-a' 
< áudio i: 0290) 

2) Conhecimento pn:~vio não específico 

A quest~o conhecimento pr·évio exa1ninada sob o prisma 

''assuntos gerais'' merece ter um tratamento distinto, no entanto. 

Suspeito que quando es'i.:;.e tipo de saber se E"nquad1·a, digq.mos, +ora 

de uma área de conhecimento relacionada i instituiçic, o profes-

sor ( se ) permite e mesmo solicita aos alunos que falem do que 
' 

sabem sobre o assunto: 

bom cama t-1. ~·s"t.ava f.~landa em ;u .. lmbi 
a calh,~r ti? 

i :;so vem 

(( conversam enquanto professor distribui o tex
to ) ) 

l'. bom ~·u acha que al agora iá n!lo t:em nwita nu.U:to 
!lristdria porque _ .. P.;.1rece tem gente aqui .ZUt.õ' Ji 
,;;wdou .":<s:;;i:;;t.indo o filme n~h"" ent-l:o o tit:ulo do 
te:·d:o ( ( lendo ) ) zumbi zombies do the~ exíst? 
tá? ~es sa~s a hal-vard scientist who offers ao 

P. 
explanation / , I 
/ ... / ff;'ntá.Jo f'éTa aliL .. li:'Jq:.•lic-a como 
o filme ... como é que é"?' 
o filme'? o Filnre fala sobre i.-;:;so ni 
~~cho que é um . .. repdrter né que vai ver 

f a. la 
is so 



né? 
P. é um J.~·ifo'nf."i::;{a de harv ... "'.rd 
11 bot.ánico 

!I 

batlinú:·ü df:: h,":<r~/ard o da.vi~l o d<:A1li-:fi olha. aqui 
(Cmost1·ando no texto a fotografia de davis )) 

.eu t{O~oho fihi.'t,•u:fr.ia fraca. pra. f' i lme 
como é o t 1'talo do fi lt!re .. l' 
o tltalo do film<Z? ~l fm~ldiç/fa das marto:;··~v.ivos; 

"" maldiçi/a dos t,'lortos·-·v·in?s 
o f.-itt..Il'a no fin.:.d n3'o tenha o,~~da. a ·ver néT 1' ... ••• / 

(vide Apindice IV ), onde c professor solicita mais uma 

~.- que um aluno conte o nilme a um colega. 

Em relaç~o ao vocabulário, note··se a repetiç5o de con-

vttes ao alunos para participar, para dar a resposta que se espe-

f'. ::;d lim.i!l .c a .i sa 
men.::·ionam ,:../·? 

.4. é ... um eei:·n::· 
P. -· 

D. -
f', -

que peii·f~c:i, f).·:;- voctf ,;:omo filf~o o-a net-o de f,xpo"'-· 
nê'E'? que Pli?ú;:e é o puf'f'er fish ·? / ... / 
(( não responde )) 
voc-~::~s não sabem o que é o PtJ. ffer f i sh ? a h l N. 
(( outn:1 aluno de cn·igem japonesa )) es··:ae(-:r;i da 
N .... N., o qu~? que· é?/ ... / 
o baiacu. 
a ba.iaca. 

Na primeira aula observada, um fato semelhante aconte-

ce_ O professor ao distribuir o texto Invasion of airwave snat-

chers~ faz refer~ncia ao titulo e um aluno comenta que este n~o 

lhe~ estranho. O professor diz que ele deve estar fazendo algum~ 

relação com o fi 1mr.:: Bod!:t Snatchers. O aluno -::.e 1e-mlna e comenta 

sobre o filmE, no que é acompanhado por out1·os colegas. 



COHHECIHENTO LINGüÍSTICO 

Em re]aç~o ao conhecimento lingUistico~ a grande ênfase 

dada pelo professor nos dados de sala de ~ula observados parece 

ser relacionada ao conhecimento lexical. A preocupaçâo com que o 

aluno aprenda a estrat~gia ''inferancia de palavras desconhecidas'' 

norteia a prática do professor. Nota-se pela sua resposta da per

gunta cinco do questionJrio que entende qu~ a questâo é complica

da, 035 diante do que j~ foi apontado na an~ 1 ise anterior, parece 

que a falta é de sua prática e nâo, quem sabe, do~ pres-

·;;upostos hó'Óricoi:> dessa abon:J;:-~gem de leitura: sinto que esta. 

>.?Ufi:SL.'ío ainda esta.' Uf!l pDuco contusa f'd.r.~ nr.im. tic:ho ~1U<E' o problii.'flla 

A estratigia do professor para resolver a quest~o infe

rincia lexical parece poder ser classificada, com algumas exce

ç6es,corno veremos, em duas categorias: i) apropria-se da pergunta 

formulada pelo aluno ou recorre à memória do aluno; 2) 

apropria da pergunta do aluno, utilizando-se de outros recursos: 

volta ao texto ou mesma recorre ao dicionário para resolver o 

problema. 

Na primeira categoria, esse comportamento parece ocor

rer em duas situações nos dados analisados. Uma delas diz respei

to a quando a leitura do texto ~ feita pelo Professor e alunos em 

conjunto, fato que aconteceu somentE na primeira aula gravada. 



gue'le inst:cwte, o l:;·f,YFcs:.sor li;;~ --mtt .. , .... ,-ltt t t t "· Lt. u::. •" . no:.~ um .f~ X .o, con en·-

tio um gr~fico, que mostrava a relaçio segurança versus criminali-

dade em sistemas informatizados. Diante do item arrests desse 

grá-Hco, um aluno Pergunta o significado dessa p~lavra e o pro-

fessor devolve a mesma pergunta para o aluno ou para o gr·ande 

grupo. 

t1. D >;'Ue' é arrest ".? 
P. o que e arrest? [ Fita I (aula i. 077i-·i380 ) ] 

Essa estrat~gia do professor parec:e se repetir mesmo quando os 

aluno;.~ e-stão lendo individualmente ou oq~aniz.ados (7:m gnwos p:;;u-r:~ 

a leitura do te~to. Mesmo sendo a palavra desconhecida, particu-

lar, monle!lto, ao aluno ou talvez ao grupo de 

participa, o professor parece ter necessidade de generalizar a 

d~vida desse aluno para todos os alunos. 

o qae é dizzl::~T 

alguém x;,.:;.be a que é dizzlyl 

broadcast -seri-<~, vizinh~.wç:a T 
nilo/ o que é broadcast? 

{b e Nir.-sless? 
~. 

f'. o que é Nireless, 91Ã'Ot$:.'! 

-----------------------------------------------------------------
o que é bus ? 
o E. estd p.ergunt,'Jonda o .;:w2 é bug'? 

( aulas observadas i e 2 ) 

Outra estratigia em relaç~o ao vocabulário adotada pelo 

professor parece ser ao de recorrer ~ memdria do aluno quando tem 

lembran~a que a palavra por ele indagada j~ ocorreu anteriormen-

te: 

a que é shield? 



lt.'tlrbrd. o te:-t:to da prova '? o .:rue en~ shield ·? 
( aula observada 2 ) 

~- ·-- -- ---- ·- .... ·- ·- ·----- -- <"" ·- ·- ··- ·- ··-·- -- ••• ··- ----- ·- - ·- ··- - ··- ·- -- -- ·-· ·- - ·-··· ·- ·- ··-- ·-- ·- -- -- ·- ·- -- •••• -· ·-· ·-· -- ••• -·· - -- ... ~ 

(L -

P. 
o que é ta i lor 7 
( ( diz signif'ici'itdo ) l ."< gente f._q' ~~.I-a a p,_"<.l<:.<-1/ra. 
tailor nlfo é? 

__ .. ,,. .. , _________ ·-----·-··----- .. --- ..................... _. ______________________________________________ .. ________________ .... . 

A explicaçio do professor em rela,ic à estratégia, 

apontada em primeiro lugar. de se ''apossar'' da pergunta do al(Ano 

~ encon~rada no ~udio 1, quando pergunto a razão desse seu com-

po,tamento: 

G. 
P. " 

p·-;r que tu ,:;1cha que tu t.~z: i:;;;.5o ? 
par •1W2 eu faço i"B-so "? porque . <--7 q·ue qae vo.cE 

p 'r.a o a 1 uno ·? . . . des·de: o Cl.)t/1e-ça ? 
ele h:::f/1 ~:rue tenta' descobri. qu:e as f:egto·.:;; 
que da' dicas p 'ra ele . lL~'a é i "5-EO ? t ,::,{ "? 

a h !i 

que 
t Sfff 

enUfo ele te11r que: (( incompreensível ) ) t' em 
'YLh~' Ci.li!f-:'":.'Çd a '{l.l::;o:;;;t.iooa' ,·:!. cais;a t,i ? 

g. <":i.h~\ 

Faç;o tamb~m referincias. durante a projeção da aula 

gravada. sobre o recurso por ele utilizado de elicitar a memória 

dos alunos. e, comparando com o meu comportamento em sala de aula 

que é o mesmo, indago a razt~o disso. Ao que o Pl"Ofe-ssor n?sponde: 

P. -
G. 

P. 

faço '"' -:ud eu na. .o a dnü:a coisa ' e que _, 
gente apcu;ta na memdr ia da ::J.[llr/0 

entilo acho que a gente aposta n,, fffii?I1ll..7r i a do 
.E~lu.no mas ... a f!laioria. das ·veze::. vac§ n/ía tem a 
r€'":5posta que es;pera ter ... é nisso que eu acha 
que a çu::nte td preci5anda fazéT algum exercicia 
de l/ocabula'ri.o / ... / 

( 6udio 1/B: 003 ) 

p - / .. / au ,.tcha •IHe a g-::.~nte devia botar p,"Alavra-s 
como trigger trigger ... ti como Ne:aring 

thin palavras cama ... a.hm ... uma "5SI"lê' de 
palavras que aparecem com muita frequt:..!::ncia ta' ·? 



questão vocabul~rio era muito complicada R apontar que n~o se 

de ter feito exercícios para aprender vocabulário 

língua inglesa, o professor coloca: 

P. eu fflêi' lcrrrbra .. . de coisas que ea fiz .. tipo as 
sim organizar pro.:ur.ar palavra::; ... p,~J...~vra.~;.; •IUt<~ 

eu n/io ·::;abia ... procurar ... mas eu acho .:tU-6.' a 
mot i vau; .dto interna dt.-J aluno e wns. coisa muito 
h:irt"e td . se voe& tE·m turra boa mDtivaç/fo 

-:=;e voctF tem t.U1l.'*- n.e.·c .. ~·ssids.d~:?.' vacE":" pro~:ur .... "?. 

vac~~; quer voe,? tent,::J. aprendê t,i 
-::xo cont-a ba-;;;{;;wte ... agor,'il d.e.· 
ffh?i lembra q·,·.uo" <~'i.f f'.<.U!.:ia i"EiS'O ta' 
·~ue também pt;:f,'J. infen::.4ncia r11l a 

G. ahii 
F'. Bparecenda V-..'1 i >f.I.PBr;;:.·~..~·endo t .i ... 
G. claro cl•ro 

acho que .i s·
aatro lug ell 

... agora eu acha 
paI ... ~ vra v a i 

( Ãud i o 1./B: 0t3:0 

na 

uma palavra que tinha aparecido em um texto dado no início do se-

Observei que alguma coisa teria acontecido para que ele 

estabelecesse essa relaçâo com o texto, ao que o professor comen-

tou; 

f' ' - ma'ii essa relação Glória coar o teJ·do . , , ela de
pende da tlrarte.ir,::t ,:·olffO a pra.J'essar conduz ({ dita 
t::om convic:çfi;."o ,}) eu acho se voe~ amarra o aluno 
s-e voe§ tenta prender o intere-:;se do aluno 
através dos assuntos .. ou sabe ... se você--: faz 
de sua .aula um negócio .interessante ea acho 
que o aluno fica motivado . . tâ. 

{ Áudio i/B:030 ) 

A segunda categoria de comportamento do professor em 

relação~ estrat6gia inferincia lexical, JB mencionada acima, ~a 

que envolve a não l-e;petii;:ão da pergunta ou n!:fed?ncia à memória, 

mas a de se utilizar de outro tipo de recursos. 



1 gravada observa-se que o aluno pergunta o 

significado de u1na palavra e o professor n~o devolve a pergunta 

como já aconteceu em outl'o momento de·;;sa mesma aula: 

p. -

Fita I ( aula i i380-·i773 ) 

Apon:ei este fato para o professor quando assistíamos ao vídeo, o 

que aconteceu logo após os coment~rios feitos a respeito de sua 

es~ \tégia em relaçio a se apropriar da pergunta do aluno: 

G. 

f'. 
G. -
P. 
G. -
P.-

P. 

'" que na a 
perguntou a que era pervasivs 
pervasive 
e .ai voc<"1 Foi loc:alii!.· ... ={ no {E:,'<·t-o n...'fo é "? 
e:".:dtamente 
e B . .l você não Jogou a palavra ·? 
nito/ S<~be porqt.te parque eu t>::;·nho Utlf prob l<=.'llla c:om 
pervasive tá ? 

a h$ 
então ea ·volto só P 'r-."1. checa' 
tou pen-:;ando e p "ra vê 'i:ii 
eu tenho ddvidas às ve.~·ê·s 

se é ... "'!~?uilo 
incomp ) ( ( 

que es
r i ) ) 

( 4udio i: ~!56 ,} 

Ni'J.. segunda aula obsf.:Tvada, enquanto os alunos faziam 

individualmente o exercício pedido de responder perguntas sobre 

um texto dado, um aluno pergunta o significado de uma palavra e o 

professor recorre ao dicion~río: 

H. -
P. -

blat o.ut 
(( pega o dicion~rio e diz vários significados 
da palavra JJ 
se sobre-pÕem 



P. (( professor 1@ 8m voz alta o parágrafo onde a 
palavrr questionada se encolltl-a e come~a a per
guntar e explicar várias outras palavras que nio 
tinham sido mencionadas pelo aluno )) 

Uessa mesm:rn aula, há um outro momento em qLH? um aluno t;1mbém f:;;\z 

uma pergunta sobre uma palavra desconhecida. Parece 

ocas1ac, o pro~essor tem uma atitude completamente diversa da an-

tecedente: 

P. 
a <:rue é unbidden ? 
(( localiza a palavra 

:õtn te r i. o r 
no texto e faz referincias 
a que ;;:J. P<J"lavl-a e-stá loca-

1 iz.<.,da)) ,~;:; porU;c;;; <ia gél.ragenr ni"{<:J se abrem sem 
!{IlS a1.ngo:ém t."enh-..1. .:.~ciansnfa '?' ent/fo as l~ü!.:e~:; 

,;.;$,"'o ,;<ces~L;/ unbidden ( ( procura pa1a\'1-a no dicio
n:ár i..;;:.)) bid é ord<En~"-r ent ,~to unbidden é -sel!i q.t.ú? 

se t ,;•nh~'4 <?rden::~do 

L>.' 'URA GLOBAL X PARCIAL 

Em termos gerais, a orientaçio para a pritica de ensino 

de leitura que o professor recebeu dos professores mais experien-

tes na ~rea indica que esta objetiva desenvolver no aluno estra-

t~gias que o capacitem a ler independentemente textos na língua 

inglesa. Nas aulas gravadas e observadas nota-se que geralmente 

essa prática procura atender o desenvolvimento dessas estrat;gias 

a partir da elicitaçâo de perguntas orais, numa primeira fase, e 

de perguntas escritas na fase posterior. Indistintamente assim, a 

tinica variável que se apresenta, tanto na primeira como na segun-

da fase desse trabalho, é o meio com que o professor proporciona 

ao aluno o estabelecimento de sua interaçio com o texto. Na pri-



meira s~o ~s perguntas orais do professor que direcionam a leitu-

ra dos alunos sobre o texto. Na segunda, apesar do trabalho ser 

feito individualmente ou em grupo, s~o as perguntas escritas do 

professor que orientam a maneira como o aluno vai interagir com 0 

No quest ion~~r i o, como foi colocado anter·iormente, o 

indica que uma das condiç5es para que essa leitura in-

dependente seja atingida i que o aluno compreenda o texto como um 

todo, 1. e .• "~O se atenha a frases. parágrafos, palavras e en-

tenJa a posi~io do autor. Dada a questão colocada acima, Mo en-

tanto, face à determinaç~o da leitura do professor em rela~~o à 

rtos alunos, teoricamente pode-se prever que a leitura do todo e 

n5o das partes do texto est' intrinsicamente ligada à maneira co-

mo o professor se relaciona com o texto, que tipo de 

privilegia E como traduz. através daquelas perguntas. a sua lei-

que deverá vir a ser a que seus alunos deveria ter do tex-

Para anilise dessa quest~o selecionei duas aulas grava
' 

das que parecem indicar que o tratamento dado pelo professor em 

relaçio àquelas duas etapas da aula mencionadas - perguntas orais 

e escritas- i totalmente distinto. é necessário mencionar que as 

perguntas orais a que me refiro no caso dizem respeito às que s~o 

·formuladas com o objetivo de eHp101-ar a estl-atégia formulação de 

hipóteses sobre o texto. Essas acontecem em dois momentos especí-

ficas no desenvolvimento da aula. O prim~iro diz respeito ao que 

antecede ~ leitura propriamente dita: aí elas sio elicitadas com 

a finalidade de preparar os alunos para a tarefa, pro cu l' ando 



acionar, de formas diversas, o conhecimento prévio sobre o assun-

to a ser tratado. O segundo momento ocorre após a leitura ter si-

do feita e, poJ·tanto. as perguntas t&m o propósito de checar a 

ccrr~~pond&ncia das hipóteses ent~o formuladas com o assunto do 

t ·~·J. Na análise das aulas que se segue examinam-se as pe1·guntas 

:·rofessor relacionadas somente ao segundo momento indicado. 

A primeira aula a ser analisada tem como seu foco de 

lBilura um texto identificado como relacionado ~ categoria assun-

to específico ( Aula I. Vide Apêndice IV ). Trata-se de um artigo 

extraído da revista Time de junho de 1988, cujo título ~ All e~es 

on the VDT [ video displa~ terminal J e se encontra na seç~o Eco-

nom~ & Business dessa revista. O tópico principal do texto diz 

respeito aos problemas físicos cattsados nas pessoas que traball1am 

várias heras por semana co1n computadores e a tentativa dos sindi-

catas em regulamentar leis que protejam os trabalhadores desses 

males. 

Quando a gravaç~o dessa aula foi iniciada, a estrat~gia 

levantamento de hipdteses sobre o texto já havia sido fsita pela 

professor e alunos, bem como a leitura individual do texto pelos 

~ltimos. O professor inicia a etapa seguinte da tarefa checando, 

em p1··ime-iro lugar, a correspondência entre as hipciteses entio 

formuladas e o titulo do artigo: 

primeiro de 
ali eyes on 
das muitas. 
vdt ou todas 

tudo a gente tinha tentado que em 
the vdt seri,"J. a qué'? seria que to·

mt.iitas pessoa-;; e-;;tariam ugando o 
as .atenç:Ões e:;;tariam voltadas para 

o vdt ·r co11ro i que ser i a? 
A - as dua-::; 



F' -<..1hm? dS du~s .. ,, as da<.1.:-; coisas ? :f:.•nt/io az a f.'lL~t.< ·
lo eof.'ita tem iiignif'.icado dar r o t:i? 

A resposta é aceita pelo professor, mas pa1·ece n~o satisfazê-lo. 

ApEsar de outro aluno confirmar o significado duplo do título lo-

go em ~eguida, sente necessidade de privilegiar o primei.ro signi-

ficado expresso acima. Esse cont~m 1 a meu ver 1 o sentido literal 

da quest~o. O outro parece carregar tlm significado mais discursi-

vo, aludi11do ao embate jurídico que está havendo entre empregados 

e empregadores sobre a segurança do uso de computadores. No en-

tanto, enfatiza o primeiro signj.fj.cndo solicitando aos alur1os que 

olhem em um tExto trabalhado em uma aula anterior que se refere 

ao crescimento do uso de computadores, isto i, que muitas pessoas 

est z,x iam u~5ando o VDT 

{'j. tenr di..UUi respo~:,-t,é~S 

P, ~ {:;;;,' voei.;-::; :::;(>: Je,qrbr,':l.llr do l.'exf:o is :~our compu ter 
secure! voe és se lembr.~m do~:; gra'l'fcus qu~.-:;o tinha 
sobre o -.."<ument.o ..-"fe uso da:S máquinas em escritó
rio ? f·?st/lo se lembrando ? ent/io ol1111Nil ... cadê 
os tt;:; .. fi·os e-::d.fi'o al? ((alunos Pl-oc:uram o texto 
mencimlado)) ... dt=.'"õem WlliJ olhadinha no grif'ico 
que tem al << pega um tE:·xto na sua mesa ) ) estito 
st=.'_

1
lembr.,-wdo do grdficD ,;:~gora:"" o primeiro gráfi

co ( ( 1 endo)) US e.<tpenditures in compu ter system 
and of'liCIZ Machine-s ta'"? E":::if:â'o 'iie lembrando do 
aw1rento cres·cente'? . . ta'? ent.~'o realMente- o 
ali eyes em the vdt t,c.wrbém vai c.".1da. vez mais h,~·

ver olhos pra D vdt ti ? 

Apesar da quest~c significado do título ter sido relativamente 

explorada nessa fase: da au1a, em uma das pe-rguntas escl-itas do 

question~rio que formulou para serem respondidas mais tarde pelos 

alunos, outra vez esse fato i inquirido e i previamente comentado 

pelo professor quando li aos alunos as questões: 



p . 

titulo e v ... "UHDS {entar a f"<:.','nte Ja' -;.riu que Q 

tltulo {:em os dnis sign:i.f'icados rr<o.: '?'o uso :de 
vdt e·st;i .:xv.men{.a.';a?.r .e::· qu.::=· ,'il.s ,:;lten;;·ô'eo> est!io vo1-·· 
i:.':l.da':Ji P~"'.ra o vdt eo!.:li'o a gente va.i retomar o 
tlt<Alo no l'inr / ... I 

Reton!ando a an~lise do primeiro momento da aula, nota-se que apcis 

explorar c significado do título. o professor passa a perguntar a 

respeito do assunto ou tópico do artigo: 

P / ./ bDm e com n.;·l.;~~,~·flo A··~·i.u:d,'íi. pa::;..:>ibi 1 idad•_"? ,:ule 
s g'-'"·nte t inf1a ft."1via levantado fio te:x·ta tr.:.dar 
de prohlemas· d;:: -Ea.Jde c,:u.r5ado-s por camput.,,dor 

o tfc.·.tdo f:n::da disso ? 
?1 trata 
[• .... trata 

Diante da PRrgunta, um outro aluno se auto-seleciona e d~ a res-

posta que diz respeito a um outro fato contido no t6pico do tex-

to, i. e., a regulamentaçio das leis para o uso de computadores. 

O professor aceita parcialmente a contribuiçio do aluno, pois pa-

rece que a resposta esperada nio i a que ele lhe forneceu. Ao oh-

passa a considerar, nesse momento da aula, apenas a primeira res-

posta ap\"Esentada no segmento acima tr:;;1,nscrito. O segundo fato 

Ai -
F'. 

Ai -
F'. 
Ai .. 
P. 
A2 -
P. 
Ai 

ser retomado somente mais tarde: 

( incomp ) 
vai IJ. f,<;</ a nrBis ::.I to ... f'al~"

da:;;; lei'5 
das b:n: :'li <.1 qu~::.~ '? 
falando do usa ( íncomp ) 
leis a qut="' T 
t.-rabalhi;:;tas 
das leis tr,_"f.balhistas 
~ isso aí (( protesta alguma coisa )) 



F' nJ/o/ e l c sJ CCJffff.' h<·h:n.t a que 'V<}-~::·,~ 1 esL::~va di."renda 
t ... oi ? c·tf:ito o t~:·:-·({o tnlla. dl;;' prablem~Oi.s de 'ii<Rdd<:? 
C-.c'l.Us>ado::; pelo u.s·{:; d<õ' do vdt f'_:{? •'{aai.:; erii!tfff 0 

•ure voc.€5 dis;;f:CT,;vn· i"fHC al'etava o u~:;o <.h? vdt <:~ 

O seu ~ltimo turno inicia um longo segmento na interaç5o em sala 

dE aula que trata desse fato. h medida em que uma resposta sobre 

a quest5o sa0de ~ obtida, o professor indica atrav~s de um enun-

~::lado 

Seu objetivo parece ser o de se certificar se os alunos encontra-

ram no artigo os problemas sobre os quais haviam hipotetizado na 

primeira etapa da aula: 

articul,~{.)fo dos dedt-JS 
dedos ) ) 

(( fa2endo o gesto com os 

F' art ic:.td,ou;:.#'a das· d>::;·dos que iH:J:Ll '5 ·~· 

t1 c:oluna. 
f'. colun-E! que ill"-E!is..-? / / 
F isso tudo esla' metu::.ianada na t<?:':·do gente T mhn? 

Nota-se que no questionário este mesmo aspecto do artigo ~ inda-

gado. A primeira pergunta desse exercício solicita Quais os 

problemas fÍsicos que o texto aponta como decorrência do uso de 

VDT em escritórios ? Assim, da mesma maneira que o aspecto signi-

ficados a respeito do título do artigo apontado acima, essa ques-

tio tamb~m i repetida na exercício escrito. A explicaçio para a 

reincidência dessas perguntas ser~ tratada no final da an~lise. 

Esgotadas ~.s questões que tratam sobre os problemas fi-

sicos causados pelo uso de computadores, o professor retoma o td-

pico confirma~io de hipóteses: 



F'< I I Eni:Jo qual hú•dtec<Ie l'.ica conl'irt"ada ·?o 
{e}ft·a l i,.f,':l caiu a qué' ? ·{ala sobre o ~;iú:::: ? 

?12 prablefiF'.'-" dt~' ;::;,:.uidtii' de us-t.v- o vldeo e el<'O' f',"f.lou 
tie L~·J3 s<Jbre o trab;xlfnJ no terllrinal / .. / 

Dessa vez o fato que Já tinha sido apontado pelo aluno anterior-

me-nte 1 i . e . a questâo leis trabalhistas, e n~o tin.,a sido consi-

derado pelo professor, ganha relevincia: 

P.- is·so {a' ':.O'td ... ~'a ele levanta os po:;::n'veis· 
Oii prablem;.li:'i de szu.ide qU<:::' es{/fa ocorrendo e a:.7 

lê.'i:f; qu-e e'f:;{§/a ii<-"indo feit.:J.s para proteger os· 
fr,'.tbalh.,:.~dnre>/i q"U!i:' l'r,O<b,:;(lharo com v.dt certo ? t,'i!' e 
cama d q, _ _,_ i::st:::l s .. ~·ndo ..5! elabaraç:/fo d,,;;·-s~;as J,S?.f~; 

e t21l... me diA;:· ama coisa e'f!';sas leú:; o ~-;:u.::· .::;"Ue 
8 int;,;:.Tcssa.nl':l!l nlfa o que é interessant<;;· flkts o 
que •i<.fE' voe-€~ pode dizer '""l reseeito dess~s leis 
existe UtH dzu:lo importante al ,11 re;:,pt:'i{o dei:;;;;;;;,;;:,
lcis t:a' ? . , elas· Já exi:;tL.rntff a.:deriarmE'nte ? 

A.-.~ sffo l '""'i s novas c 
F'.-- :;Ji'a lJi.'is •:;:ue t'.'Stj'o -=.oenr:io P:?-<5;.:,-,:uJcts agora !:.::{? ares-·· 

ma par·~-ue agora que o -.~dt esf~;i 'S<~·ndo ,=.~mplai:reote 

u~"iado tz{? n.!fo L"stlV<.~'Z a_gora ma::i agor,o~ tal>/C'Z <E':;;··· 
ts:I'i_ilf surf." in:clo os er'eitos né do u~o;o do vdt !Ui.~ 

ent:ffo as I~;·.is rwrmalnuf.'ntl'c: aconteceÍ11 <"-'!Ir decon-,§n
cia dis-so •Iuando st.ií·ge anr p;·.olJJ,;:;·ma ent--3(o v.ai-·::;e 
rt'fJLd-J.fff<.'mt.~r c.• asa da -vdt pr,~ proteger os fun"· 
ciona'r.ios e-u l/OU passar os $;'}'-·erc:;.'c io!'5 / . . , / 

A segunda aula que ~ objeto de análise focaliza um ar
' 

tigo também extraído da revista Time, intitulado Zombies Do 

the-!:::t exist ? C Aula II: vide Apêndice IV ). Este artigo está na 

seç~o Hedicine da mesma revista e foi publicado em 17/ii/83. Com 

o prop6sito de responder ~pergunta do título que também~ o tó-

pico do artigo, a autora estrutura seu argumento atrav~s da his-

tória de seus tris personagens principais : Narcisse Co zumbi), 

Dr. Dou~on (psiquiatra) e Dr. Davis ( ~tnobotinico >. As tris 

histórias estão interrelacionadas, mas tamb0m concorrem indivi-

dualmente: para compl~ovar a VETacidade da questão zumbii.smo. 



Como apontei acima, nessa aula o tratamento dado pelo 

professor à etapa confirmaç~o de hip6teses ~ totalmente distinta 

da analisada anteriormente. Na parte anterior da aula, isto 4, 

quando da elaboraç~o das hipciteses, percebe-se, através da inte-

do professor com os alunos, que os aspectos por ele sa-

lientados no artigo, dizem respeito a somente dois ítens 

nobotf:tn.i.co e ~\ poção entendida como respon-::::Avel pelo e-stado de 

morte aparente que apresentam os ''candidatos'' a zumbi Os outros 

personagens integrantes da histdria nâo ~·-·~ nenhuma vez menciona-

dos. 

Uma vez feitas as hipóteses e o artigo lido pelos alu-

nos, o professor pergunta 

As.
P. -

As.
P. ·-

acab,é!ram 
I ,i ~..~·n t Ji'o 
e:·..:i st ar 

de ler ·? {c.•do 1/tu:nd~.~ . .id ll~·u nl'/ ? hC<fllOS 

gsnte ahm bom zoMbies da tho~?::t 

not ? sim ou nHo 1' pelo tExto v,;u,<,r,:~s Li 
exi'ii(:e ou n.~"'o exis!:e 1' 
( inc:omp) 
t:' outra perganta e.'-dst·enr e·>/idênci:::ls do fenômeno 
z.a.mb i :c· 

" entJ.to dal tC::.'<plicou porque do artigo e-stá n.'i. s·e-· 
~;!ia m-~.::·dicina né? t4.?' t<'ntl::·nd<-::~ram par•:rw2 iilgara '? 
bom ahm ea nl!/o vou n'>E'ffi' falar flu..tito porque 
se ,1 g6•nte {i;:ter muitas pergü·nt"'•s <~ !'Ho•nte levan-
t~;;; qu~o:t'iie toda-s ne ... vamo:o; fazer o.,-;; e.•a::rclcio.,-;; 
d€pais· ~u' I ... I 

Apcis esse coment~rio sobre o assunto do texto, faz ainda uma per-

gunta sobre vocabulirio a um aluno e distribui o questionário. Li 

cada uma das perguntas, explicando-as e pede aos alunos que res-

p-ondam a primeil~a questao. Após algum tempo checa com <:dguns a lu-

nos as respostas dadas a essa primeira pergunta e diz que na pró-

xima aula dará mais um tempo para que finalizem o exercicio o 



A explica,âo do professor por nâo ter falado muito 50-

bre o texto i encontrada no ~udio 3 

P.- / 
/"i . . padiatn -;:;er explicado-;:; c.i,::•rd i t.ic~m·ente por 
isso f::sf:av ... "inr n.a ~"ili'fo~·/lo de medicina. da revi-=;ta, 
tJ.{"?' ... iii<'i.' eu f','J.las~:;e muita mais· eo: j:g, n.!:to ter 
mal".ivo pra dar a te:-da prz1 J;O'les ,;;:nh.>..1idfé.'a? n<.~"'o .i.:. 
t"er in-formation gap nenht..W"i cn!:Xa a.r' ,-:::~ gente pa.r
t.tu pra as ;.~~.~i."erclcios 

~ interessante observar-se, no entanto, que as per·gun-

tas elaboradas no exercicio escrito em relaçio a esse artigo (ver 

Ap&ndice V) exploram quest5es bastante distintas das 1 "''V~.\n ta da::; 

pelo professo!- previamsnte. Foram elaboradas tentando recuperar a 

história de cada um dos ~ersonagens bem como a interrelaçio dos 

Face a esses dados, conclui-se haver duas quest6es re-

]acionadas à prát:i!ca do p\·ofessm· que p::.-trecem ;;er antagônicas nas 

duas aulas observadas. Na primeira, explora extensivamente cc1m os 

alunos questt1es ndacion;·:~.das ao texto, tanto ondmente como no 

exercício escrito sobre o texto. Entretanto, na segunda aula ana-

Iisada, procede inversamente: nio discute o artigo oralmente e as 

perguntas escritas focalizam aspectos distintos dos apontados du-

rante a etapa confirmaçio de hipdteses. Na primeira aula parece 

nio se preocupar em manter, no questionário, a inlormation gap 

do aluno a respeite do conte~do do texto específico, como na se-



:i;::.'.:.; 

gunda aula em que trata de um texto sobre assunto geral. Entendo 

que esse tratamento d1ferenciado pode ser explicado levando em 

conta os seguintes fatores: 

1. como foi indicado na parte da an~lise relativa ao conhecimento 

distintamente com esse aspecto quando específico, as irldica~5es 

dos dados apontam que há uma certa dificuldade do professor em 

ponde a área de estudo dos alur1os e portanto seu saber podET ta 

ficar comprometido. Esse comportamento parece n5o ocorrer quando 

o assunto tratado é relacionado ao conhecimento n5o-especifico. 

Tendo em vista que o texto All e~es on the VDT ~ extensamente 

trabalhado ao contrário de Zombies do the~ exist ?, é possível 

que esses tratamentos distintos de sua prática sejam produtos da 

atitude que tem frente ao papel ''detentor do saber'' que Precisa 

desempenhar. Tratando-se de uma aula em que o assunto em pauta 

pode ser de um certo domínio do aprendiz, tem necessidade de mos
' 

trar o seu domínio sobre o assunto e isso ~ feito atrav~s da ex-

rlora~io mais detalhada do texto. Contrariamente, um assunto que 

dificilmente traria qualquer comprometimento em rela~io ao saber 

institucional parece poder ser tratado ''superficialmente''; 

2) as perguntas fE.'itas no questionál"io relacionadi:\.s ao texto es-

pecífico foram elaboradas pelo prdprio prnfessor, dessa maneira é 

A sua leitura do texto que aparece nas duas etapas da aula. As 

quest5es apresentadas no questionirio do artigo sobre zumbiismo 



foram elaboradas por outros professores da instituiçâo e, conse

qüentemente. tratam sobre aspectos que consideraram relevantes na 

leitura que fizeram do texto, e que possivelmente ~ distinta da 

C011HECIMENTO DISCURSIVO 

O Jltimo aspecto envolvido na análise 'volve o conhe-· 

cimer~to discurs1vo. Como o professor indicou no seu questionár1c, 

a pr~tica pedag6gica de leitura em língua inglesa deve levar o 

aluno a perceber a posiçio do autor em relaçâo a determinado as-

:::>unto. No entanto, nas aulas examinadas parece que esta questão 

nio e tratada ~m nenhum momento pelo professor. Ao cor1trário, es-

ter uma certa dificuldade e mesmo resistência em 

trabalhar esse tipo de conhecimento. Essa constataçia é fruto dos 

dados obtidos na grava~io da segunda aula. 

A tarefa de leitura dessa aula era de comparar as in

formações contidas numa s~rie de cartas do leitor extraídas da 

revista Time -sobl-e <,'\lcC!olismo, com c ;;~xtigo que motivou a Pl"odu

çâo dessas mesmas cartas, tamb~m publicado nessa mesma fonte. No

ta-se que o enfoque dado pelo autor do artigo é um tanto distinto 

dos pontos discutidos pelos diferentes leitores nas cartas. Na-

o ponto principal i o de salientar a importincia do com-

portamento dos pais em relaçio ao controle de bebidas alcodlicas 

de seus fílhos.; nas ca1·tas~ o Pl-oblema É- discutido de dife1·entes 

sendo que em algumas o aspecto central do artigo nio ~ 



Apesar de urn aluno apontar essa diferen~a n5o a con-

sidera e persiste r)O objetivo de leitura a que tinha proposto:o 

rlq comparar as informaç5es contidas num e no outro texto: 

F'.- (( di;.::~ nomt~ de <:dunas)) deu pr'a .iden{i·fit~·:ar 

algum a genhci tinha lt::.'V<.'Wta.:fo :algunYa"5 hú:•d·" 
te::;;es nito t iaha ? enqt..nt.nto nós lemos as· C<:il"t'.'il5 

nJfo f: 1'nhama:·:i jd levanf::ado ? bom a prú'i<.o:iro lei
tor da pritrtei,•··a o .. ü ... o ... a f'E'Ssoa que 
<..::'screveu .'1 pr.iin""'ira ca.rt . .-~ di.<:t que a art-igo nãa 
aborda. -..."-1 que::;o't/ . . as c..,.::w5a::; da {'roblema ta' ? 
ent-Ha 
a artigo 
dia 

nâ'o ? 
a.clnt que na.o. 
go. . eu .<lche i 

é ? 

,01::1 c:ar{~s t!io meio fors do arti-· 

peh'1 iTtenos· ~=t idéia que eu p<:.'!:Jaei do art.igo 
~"ls c'"'l.r{.z-<s n"~'o tAto falaru:fo sobre a idéis dele 

f'. vac:é/ acl;a •1<.re tL/o "7 

l~ii. n//o/ E: ~.--J üTG'Si!rO problem,':< s-ó ,~·u.e é outr-..."1 abord-.~gf,Nir 

F'.-· t·ct. mas o pro. o. o. prif,'Ieira vt.u::é' lcflr-· 
bn.< q·He o prifll'<:\'ira leitor di;t q<.fe a probh-:;•frra t·,'l
y.;,o na psi•:{f.Je ~~mericcm ... -:q .t:A? e que .a Time n/i(a 
abordou e~·t(1' f.lrablema t.i ? o art.iga n/fo abordou 
e~-;te problema ent§{o pelo que vocE-: v.iu. ~::~ ar
tigo dd dii c.:.Htsas da alcoolismo em tuialssc:en
tes"? nãa . . rh~'o d ... "'.' dá? ele apontB as c .... "'u-

Nos dados do áudio ta1nb~m há indicaç6es sobre suas di-

ficuldades: Cáudio i: 084-133): 

P.- eu fico às vezes com medo de trar1sformar minha 
aula de leitura n1uma aula de discuss~o ((ri )) 
sabe porque porque quando voei faz todo aquele 
negócto de h:vantamento de hipóteses você também 
está levando o aluno para uma leitura sem que
rer. 



4,2.2. Explicação dos dados 

A análise dos dados privilegiados na se~ão acima indi-

ca que o pape1 que esse sujeito desempenha nas au1:as de leituxa 

poderia ser considerado como a varidvel determinante para a ma-

neira como sua prática se desenvolve. A relacio poder - saber de-

tectada na an~lise do questionário também sstá presente no dis-

curso da sua pritica. 

!~emetendo para os aspectos selecionados para análise-

co ,ecimento pr~vio, lingüístico, conhecimento discursivo e lei-

i•' ~tifico como uma necessidade do sujeito de se afirmar em rela-

çio a representaç~o de um poder gue lhe foi delegado pela Insti-

tuü;ão. 

Como foi indicado na interpretaçâo dos dados relativos 

ao conhecimento prcivio do aluno, o sujeito parece demonstrar al-

guma dificuldade em acion~-lo, quando, consciente ou inconscien-

temente, percebe que esse possa vir a comprometer sua auto-imagem 
' 

de "detentor· do saber". Este fato acontece nos casos em GUB, nas 

aulas de leitura, trata de textos cujos assuntos estio relaciona-

dos ~ jrea de conhecimento do aluno, ou seja, computaçio .. Nota-se 

que aí utiliza estratégias no seu discurso ( a maioria das vezes 

acredito que inconscientemente ) que lhe possibilitam prosseguir 

na sua tarefa como sendo o participante da interaçio em sala de 

aula que tem o maior domínio de conhecimento. Essas estratégias 

ap1~esentam, no entanto, aspectos que conside1·o como contt·aditó-

rios- o que viria a corresponder ao que foi levantado na análise 



do questionário a ~cs~cito da contradiç~o do sujeito em relaçâo a 

sua experiência em sala de aula. Por UJn lado, parece demonstrar 

o aluno possa ter maior conhçcimento de que ele 

sobre o assunto, IRas, por outro, tambcim indica ter r e si st Ê·nc: i. as 

em ;:HJriti ti···· 1 o. 

Esta suspeita ci fruto do cruzamento dos dados do vídeo 

E do áudio. N:a :aul<l, qu:a.ndo dos.-J. comentários sobre a avaliação 

prova em que o aluno teria respondido distintamer'~ do que havia 

estipulado cotno ''resposta correta'', devido~ sua falta de conhe

cimento sobre o fato; no entanto, n~o permite discuss~a sobre a 

caso em frente ao grupo. Pelos dados do áudio, nota-se que mesmo 

sendo aqu~lE alur\o o ~n1co que respondeu a pergurlta daquela for-

ma, prefere discutir indiv1dualmente com ele, pois essa~ a es-· 

tr~l~gia que, segur1do o Pl-ofessor, adota quando há esse tipo de 

occn·renc:La. 2) Na sravaç5o da aula, enfatiza um aspecto apontado 

por um aluno a respeito de um item da prova, mas procede como se 

a constataçia fosse produto de sua reflexio ou conhecimento, o 

que pelos dados do áudio verifica-se ser de autoria do aluno a 

observaçio feita sobre o fato. 

Pensa tamb~m que essa contradiç5o do sujeito ~m reco

nhecer o conhecimento do aluno demonstra ser representada através 

da relaçio distinta que estabelece com dois alunos que ''sabem'', 

indicações essas obtidas atl-avés das gravações o;;.·m <~udio. F. e E. 

parecem ser essas duas representações: .F. é muito "quietinho", 

mas sabe muito i E., ao contrário, apesar de saber não é ''quieti-

nho", pois "1-i de mim". Cl"eío ser possível intETPretar que F .re-



presenta 

sabET, 

(.'"""l 
v ' que respeita a sua individualidade ou o seu 

enquanto que E. seria 8 1 • ou seja, o que desrespeita, o 

que n~o aceita que nâo tenha conhecimento sobre a ~rea. No er•tan-

to, quando o sujEito resolve em nome da ordem ou da disciplina, 

um material didático relacionado ~ 11m~. J1·e,•. 'f· ,., ,, ,,.. '" espec 1. 1 c a 

sobre a qual n~o tem domínio, parece desafiar os limites de seu 

o que pode ser irJterpJ·etado, como se, por alguma razio, 

esse sujeito sentisse necessidades de alimentar essa contradiçâo 

Distintamente, entn:::tanto, o conhecimento pr~v1o do 

alt. o pode ser ''aciotlado'' quando o professor julga que este fato 

nio oferece riscos ao seu domínio de conhecimento. Por tratar-se 

de ··~a 1rea de saber que ultrapassa os limites da sala de aula ou 

do conhecimento institucionalizado, e que ''todos'' t&m 

de saber C e tamb&m de nio sabe•· ), pode permitir que o aluno se-

ja sua fonte e mesmo o incentiva a partilhar com os outros sobre 

E.ssas indicaf;Ões tSão fornecidas pelos dados da aula cujo 

texto refere-se a um assunto geral. 

Possivelmente hJ outras variáveis que explicam o tra-

tamento distinto que aplica nas duas aulas em que desenvolve sua 

prática relacionada aos textos de uma e outra área de conhecimen-

to. No entanto, creio ser possível supor que, pelas razões acima 

indicadas, sua atitude no desenvolvi1nento de uma e de outra aula 

~coerente com a contradição inerente ao seu papel.Tratando-se de 

um texto que os alunos "devem saber", pre.císa também mostl-ar que 

domina o assunto e portanto desenvolve-o extensivamente e ati 

se pensarmos na redundincia de certas perguntas 



~scritas ~ orais. O descompromisso com o conhecimer1to do texto 

f:i.1mc, mas tambcim desenvolver a práti.ca no que ccrlcerrle h paJ-te 

()\~:&. 1 da tarefa restritivamente, deixando uma lacuna no exercício 

escrj.to que. conforme os dados do 1udio 1 diz ter sido proposital. 

Em relaçâo ao conhecimento lingüístico, o saber do pro-

fessor parece ser tamb&m o regulador da estratégia discursiva 

adotada na interaçâo com os alunos. Os dados apresentados quando 

do exame deste aspecto indic ~ que quando o sentido da palavra 

inquirida pelo aluno lhe é acessível, devolve a pergunta 

n~o acessibilidade, no 1nomento, ao significado da palavra, no en-

tanto, obriga o professor a mudar sua estratégia, mas com o cui-

dado necess~rio para que seu n~o saber n~o seja comprometJJo 

que utiliza o dicionário para verificar palavras desconhecidas 

por ele. este ato parece ser relativizado. Numa 1 indica que nio 

sabe ''aquela'' palavra, mas sabe as outras, mesmo sem o aluno ter ,, 

sultar o dicion~rio, quando j~ havia solucionado parcialmente o 

significado da palavra. 

de indicar no questionário que a posiç~o do au-

t 01- i tambim importante na leitura do aluno, a impressio que fica 

dos dados analisados e que, na prática, o professor nio o reco-

nhece como sendo um aspecto que deva se-r considerado. F'an~·ce que 

a informaçio literal do texto ~ a privilegiad~, como acontece em 

relaçio ao significado do titulo do artigo A11 e~es on the VDT e 



como demonstra o tratamento dado ~s cartas d~ leitores em relaçio 

ao artigo que as motivou. No entanto, parece ser coerente com es

sa meJida, visto que, segurldo os dados do áudio. snter1de que, por 

um lado, essas quest5es podem gerar discuss~o e, por outro, nio 

permitiriam o consenso em sala d~ aula, fatores que, provavelmen

te. viria perturbar a ordem e o saber da situaçio. 

Dadas essas indicaç5es, em resposta ~ pergunta de pes-

quisa 2 - O que revela a prática do professor em sala de aula em 

relatão às suas concep!;Õe-s sobre ensino e aprend:..,.-agem de leitura 

língua inglesa ?- conclui-se que o discurso do professor em sala 

de aula indica que 

1) o ensino de leitura est~ condicionado ao nívEl de representa

~io que tem a respe1tu de seu conheci1nento sobre aspectos tecri-

camente considerados como relevantes para a aprendizagem da di&-

cipl:i.na. Assim ~ que as estratégias de leitura relacionadas ao 

conhecimento prévio e lingüístico- ou seja, formulaçâo/confirma

çio de hip6teses e inferência lexical- parecem ser mais ou menos 

privilegiadas discursivamente, conforme a maior ou menor possibi

lidade de ''ameaça'' que possam representar em rela~io ao seu papel 

como participante de mais poder e saber na interaçâo; 

2) a aprendizagem de leitura está atrelada a essa disponibilidade 

do sujeito : os alunos têm pouca possibilidade dE negociaçio. O 

~nico momento em que isso parece ocorrer se deu, nos dados privi

legiados peJa an~lise, quando da discussio de dois textos rela

cionados à categoria assuntos gerais; 
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3) leitura parece se resumir à decodifica,io da informa~io e ao 

desenvolvimento da leitura predeterminada pelo professor Apesar 

de apontar no questionário que o conhecimento discursivo ou a pa-

si,ão do autor~ parte integrante do saber ler em língua inglesa 1 

não o considera nos dadas a na 1 is<:<.dos. r.:~~conhec(:}-1 o pode1· ia ser 

uma limitá,~o teór1ca desse sujeito, mas como foi apontado acima 

& possível que esse tipo de saber represente uma certa ''ameaça'' 

ao sabe\~ /podei" instituído. Ainda, a leitura do ''todo'' ou par-

' tes" do texto vai ser conduzida, dep&ndendo da relaçio que esta-

belece com o texto: mais ou menos baseada no leitor cu no texto. 

O objetiva deste capitulo foi o de analisar os dadas 

coletados com o propósito de responder as duas perguntas de pes-

qu1sa for·m\Jladds. Na primeira etapa da análise, considerou-se o 

question~rio produzido pelo sujeito da investigaç~o; na segunda, 

Os relacionados às gravaç5es em áudio também foram consi-

derados quando julgou-se necessária. 

O Capítulo V discutirias implica~5es desse estudo para 

a formaçâo de professore6 de língua inglesa. 



(W) Ducrat di.z a esse respeito que o açontecimertto enur~ciativo ~' 

em relaç%o a um enunciado 11egativo, representado como o 
afrontamento de dois enunciadores. Isso porque todo enunçiado 
d:c1 form:r.\ não-p É: entendida como <:t n;:al:i.z.<:u,:âo de dois atos 
ilocucionários: um a afirmaç~o de p por um enunciador Ei que 
se dirige a um destinatário Di; o outro a reJElçao dessa 
afirmaçio que ~ atribuída a UM enunciador E2 dirigida a ne. 
Ducrot explica que a vantagem dessa conçepçic i que ela per
mite int~grar - em casos indivj.duais - a concepiio de r1egaç~o 

postulada por Freud, a partir de certos dados psicanalíticos. 
Para Freud, um enunciado nlo-p 0 uma espécie de travestimento 
utilizado para dizer- devj.do à censura exercida pelo super
ego- um p correspondente a um pensamento inconsciente e in
terditado, que para burlar a censura comunica o que quer di
zer, dizendo ao contrário. A descri~~o freudiana representa 
dessa maneira um caso extremo de um esquema geral da negaç~o. 
o caso do locutor dividido o er1U11ciador Ei de p ~ um 1ns
tante inconsciente da personalidade do locutor; o ~nunciador 
E2 sendo identificado a uma outra inst~ncia dessa mesma per
'E>ona 1 id~~de. 



CAPiTULO V 

IMPLICAÇõES PARA A FORMAÇ~O DO PROFESSOR 



O obj.f~·tivo 

' d ' ' e o ·e trazer subs1d1os que possam 

com o e~Jolvido com o ensino de leitura instrumental no idio1na. A 

hipótese de que o preparo desse profissior1al é limitado, uma vez 

que ele parece nffo ser incentivado a ter uma atitude reflexiva ou 

consciente a respeito da tarefa ensino, foi a fonte geradora des-

ta pesquisa. Os pressupostos teóricos que a an~lise crítica do 

discurso empresta a esse estudo fornecem os fundamentos necessá-

rios para supor-se que seriam encontradas evidências no discurso 

de um professor da disciplina que viriam irldicar a atitude men-

A análise comparativa dos dados, que foi realizada e1n 

relação ao discu~sc produ~ido nas dua~ etapas, ou seja, no ques-

tion~rio e nas aulas, nos levou ~ conclusio de que a representa-

çio que o sujeito tem dos elementos saber/poder pode ser limita-

dora, nio só em relaçio ao saber teórico sobre a disciplina, mas 

tamb~m e, principalmente, face à prática pedagÓgica de leitura em 

língua inglesa. Dadas as causas dessa limitaç~o, entende-se que 

as implicaç6es do trabalho, em termos da questio ''preparo do pro-

fessor'', podem transcender a do professor especializado ~o ensino 

O encaminhamento que se pretende dar em relaçio à for-

mar;:.ão do professo\", a partil- das questões acima apontadas, trans-

cende qualquer intençâo que possa parecer subentendida na ques~ 

tão. Não é objetivo desta disst~Ttação apresentai- um n::ceituário 

do nmdas f.ac.iendi do prepaxo de professores, pois isto se:.Tia pa-



elas encontradas na pesquisa nâo se pode deixar de suge1·ir dire-

ç5es que, quem sabe, possam fazer avançar a reflexio sobre o te-

ma. 

Parece ser determinante nos indícios discursivos encon-

trados na análise que a atitude do Professor frente à tarefa pro-

fissional delegada seja regida pelos conceitos saber/poder que se 

fazem POr ele representar contraditoriamente: ao mesmo tempo em 

que o paralisam, tamb?m sio instrumentos de sua aç~o em sala de 

Na medida em que se mant6m inconsciente desse mecanismo 

subjacente ao seu papel, é prov~vel que não tenha condiçSes de 

romper a cadeia determinística e reprodutora que torna sua funçio 

n~o a de, quem sabe, somente prc1notor de conhecimento, mas tam-

bém, por causa do poder que entende ter que representar, de de-

tentar desse conhecimento. 

Sobre a relaçio saber/poder e o papel dos professores, 

McLan~n em Gii"OUX ( i988:vii ) tece alguns comentáxios sobr~· a 

obra desse autor. Diz que na sua formulaçio sobre o papel que os 

' 
professores deveriam desempenhar como intelectuais criticamente 

envolvidos, Giroux prop6e que : 

Saber n/{o pode ser tffJÜ-:> entendido coma obje
tivo, ar.21s sim como parte d~s relaçÕe:> de po
der q:ue n./ia sd o produzem, mas também qae de
le se benefici ... ~m. Tod.~s as formas de saber 
podem ser localizadas na .interior das rela
ções e:specif'ú::.as de poder; à medida que a 
tEiffPa passa, certas forme:Ei de saber são 
tra.nsf'ornradas pelas gn .. tpos dominant:es enr "re
gimes de ·verdade". De acorda com Girou . .,·, um 
passo decisivo para ajudar ar:; professare:;; .a 
dei:ial'iar "regimaç; de verdãde" - dada espe
cialmente qu-e ele-g; inlluenc:.i.a.m questõe-s cur-



. 1 i ' . r.tctL,'1res e p1~'< agagJcas . ._ podf.] S<'i'r melhor al-· 
cançada ":J1':.' os pn.:;lê·m-::;ores fh'isamirem a papel 
de iatelectf.u.~is {r,::wsf'onra:?.d<."n·<.'.'S •IUe d~~"liber,"1'"

daiT!ê'nte in,_:·orparem a pr.:it i c .a sof.:·i.a 111-rente 
tran~:;f,arm,::.tdora cama cantrdria ao e;..;erc:lc.io ·
disf'ar;;:·ado {Ü.' neuf:ralidade pollt.ic.a - da. in
teligência an:\'i!na oa do ccmh-~.o·cit~rento f.:'5"Pl::'Cia-

1 izado. 

Uma Jnaneira provável de vl.abilizal- essa atitude "inte-

lectual'' do professor, entendida como essencial na sua formaçâo, 

apresenta-se, a meu entender, na possibilidade da pesquisa da sa-

la de aula vir a preencher a lacuna apontada no segunda capit11lo 

em re1~~5o ~ proposta de Clark et al ( i987 ). Lembrando, lá foi 

laçio à consciência crítica do professor de sua linguagem em sala 

de aula. Parece ser bastante claro, dada& as conclus5es da análi-

que um programa, como pretendem, de consciênci<:~. 

crít~ca de linguage1n pode ficar comprometido se, como já apontado 

na ocasiio, nio privilegiar o preparo do professor ou nele procu-

rar investir, mesmo que se engaje no propósito de adotar ''objeti-

vos emancipatórios'' no seu ensino. A percepçio da internalizaçio 

pelo sujeito da entidade ''saber a servico do poder 0 indicada na 

pesquisa, parece merecer um trabalho de auto-conhecimento do pro-

fessol~ que, do contrário, pode nio alcan,ar o discurso de um 

programa que almeja que a linguagem crítica seja aprendida pelos 

alunos. Apesar de nio considerar que essa venha a ser uma estra-

t~gia definidora na busca da soluçio ''consci~ncia crítica do pro-

fessor", entendo-a como uma forma que poderá vir auxili~-lo no 

encaminhamento dE um processo de auto-conhecimento que, por sua 

vez, iri se refletir na busca de uma renovaçio de sua pr~tica. 



Em relaçâo à quest~o específica desse trabalho, 1 e., 

o ensino de leitura instrumental em lingtla j.rlglesa, a centraliza-

ç do professor na conduçâo do trabalho pare~e revelar que as 

quest5es constitutivas dessa abordagem- conhecimento pr~vio, 

lingliístico e discursivo podem nio se sustentar na prática des-

se ensino. como fatores teoricamente eleitos come desencadeadores 

da aprendizagem de leitura. é minha suposiçio que, apesar dessa 

abordagPm se valer de CO!lcepçÔes interessantes na ;nedida em que 

co•1sid2ra no seu construto teórico o saber do aprendiz na ccns-

truçâo da leitura almejada ( a leitura independ~nte ), esta est~ 

tambcim constitutivamente marcada pela situaçio de poder em que se 

reali?.a. Parece ser evidente nessa pesquisa que os ditos fatores 

estio delimitados pela estrutura de poder que gerencia a trans-

estrat~gias se restrinja somente ao nível cognitivo. psicol6gico 

ou mesmo lingüístico do~ participantes. Ao contrdrio, parecem es-

tar muito mais atrelados as crenças, valores, ideologia que regem 

a sala de aula e que podem inclusive não auxiliar o desencadea
' 

menta de uma leitura mais independente pelo aluno. 

A meu ver, a pesquisa que possa expor o professor a 

seu pensar/dizer na sala de aula parece ser uma forma ~iável de 

torni-lo nâo sci fonte de dados de investigaç~o, mas principalmen-

te investigador de sua prática e de seu auto-conhecimento sobre 

as complexas e inconscientes relaç5es que subjazem o seu discurso 

na sala de aula. A consciência crítica dQ professor em relaçio ~ 

sua linguagem Possibilitaria trazer para sua reflexão nio só a 

maneira como seu comportamento discursivo espelha a sua represen-



taçio da Instituiçio, mas também a tipo de rela~io que com ela 

com vistas ao prdprio conhecimento nela viabilizado. 

Seria o que imagino ser 11ma terceira etapa do estudo, que viria 

complE:mentar o que nesta pesquisa provavelmente ficou 

ou seja, o de 11m envolvim~nto n1aiur do sujeito com o trabalho por 

ele produ2ido. Essa ~ uma possibilidade que gostaria de contem

plar num trabalho futuro, a partir dos mesmos dados coletados e 

do mesn1o sujeito da pesquisa. 

que essa pesquisa-lnstrumento para o pro-

·fe::>-0-cn- po·;:>J;a vir a co1abonu- no que Hitche:11 ( op. c i\:. ) entende 

como as poucas contribuiç5es que a pesquisa descritiva da sala de 

aul~ d~o ao ensirto/aprendi~agcm de línguas; ou com a perPlexida

de de Long (op.cit.) em r"e1açt{o ao ·fato de que, apE'sar· das inves-· 

tiga~5es em sala de aula apresentarem indicações importantes so

bre ensino/aprendizagem, o professor parece n~o tomar conhecimen-

to delas_ No entanto, o mais importa11te ~ que ela possa vir a co

laborar com o professor no contexto brasileiro de ensino de lei

tura em língua estrangeira, interagindo com a investigaçio que 

aqui se desenvolve. 

Como foi indicado no Capítulo II, existem, pelo menos, 

dois investigadores nacionais tamb~m preocupados com esse ensino: 

Coracini {op. ci.t _) e !1oita Lopes ( op. c H. ) . A pesguis<:t <:<ql.H 

apresentada, certamente por incorporar na anJlise do discurso do 

professor pressupostos teóricos similares aos de Coracini, encon-

tra nos resultados apnnt~aos por essa pesquisadora, 

semelhantes aos de seu estudo. Esses diz€m respeito a atitude 

centralizadora do professo1· e das implicaç5es que essa atitude 
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tem ~m relaç~o à abordagem de leitura inte,·ativa, no que se re-

fere ao material a ser lida, às esi:rat?sias e aos objetivos de 

( op , c i t: . H7) No entanto, nossas diverg&ncias começam 

aonde este trabalho te~mina. Como j~ foi colocado e ser~ melhor 

discutido mais adiante, ac1·edito, contrariamente a Coracini, que 

com a explicitaç~o ( explicaç~o ) ao professor das ''tramas'' que o 

amarram ~ Instituiçio e aos quais ele se amarra, pode ser um pri-

meiro passo para que um novo percurso nesse ensino possa começar 

a ser trilhado, apesar das dificuldades e independentement- das 

que possivelmente estaria sempre presentes nessas 

A respeito da pesquisa etnográfica de Moita Lopes, este 

das encontram eco no que esse i11vestigador indi.c~ co1no causa das 

concep~5~s arraigadas [dos professores J sobre o que ~ ensi-

nar/aprender línguas'' vtde Cap.II, 2.2 ) . Istcl <:<ccmtec~r~l"ia, na 

mente o lugar dos dogmas ao invis do da critica e da investiga-

No entanto, apesar de denunciá- -la, o pesquisador parece 

n~o estar interessado em explicitar nenhuma direção que a pesqui-

sa na sala de aula poss<":l. tom<:lx em busc.a de algum tipo de ~-::-stnat:é-

gia para lidar com a qusst~o. 

Quando o sujeito indica nos dados desta pesquisa 

(questionário c áudio), suas dificuldades.a respeito da questão 

do conhecimEnto lingüístico do aluno sabe-se que atualmente esse 

é um fato que vem merecendo atençio de pesquisadores e professo-



res da pr6pr1a instituiç~o onde trabalha. Parece d2manstrar uma 

?ercepçio da exist&ncia de uma possivel dJ.ssociaç~o erttY·c a t~o-

r1a de leitura postulada e a sua realizaçio pr~tica. No entanto, 

a atitude passiva e reprodutora que tem frente 1 questio infer&n-

cia lexical na sala de aula, parece ser um~ maneira de demonstrar 

sua des~ren~a de que a prática também possa ser fonte de indica-

menta lingUistico do aluno, ou pelo menos, a tentativa de busca, 

talvez pudesse lhe propiciar avanços em direção ao encontro de 

so1uç5es que viessem Jnell,or lhe satisfazer Essa passividade, cn-

tretanto, pode ser explicável na medida em que tambcim parece re-

produzir o mesmo tipo de relaç~o que o pensamento dominante tem, 

fazer repr2sentar na Escola. 

i importante que a pesquisa em sala de aula que invo1va 

u professor seja tamb~m incentivadora dessa atitude de busca, de 

reflexões te6ricas, uma vez que mesmo pesquisas que prop5em uma 

abordagem mais progressista parecem ainda privilegiar a rela~io 

teoria-pr~tica enio tambim o seu inverso, i.e. a relaç5o prática 

Essa talvez so::~ja a maiOl- conb-íbui.;;:ão que cursos envol-

v idos, de algum modo, com a formaçio do professor ( _graduação, 

especializaçio, etc ) possam dar a ele: <'!'1. at i-

tude n;o positivista da relaç~o conhecimento-sujeitos. Longe de 

ser uma HPologia ao domínio da Pl-ática sobl-e a teoria, cre1o que 

0 que quero dizer esti muito bem expresso em um coment~rio que 

( 1988:119 ) faz a respeito do pensamento de Paulo Freire 

sobre a questão: 



h~ra F'reire, n/ia ex.i-;;if~e çonte,'f.'Í"O teJrica se 
e'5t€! aão estiver .t'N!r t..Wr:;ii; anid~de dialdtica conr 
o c:onte,'<.-to cancreb:l. Enr vez de pÇ;•dir que ~-~ 

tear i~~ st:•ja sttbst i ta/da pela pr,;il' i c a, Freire 
advoga por uma cert'.~ d.ist/inci.a entn::· t€·oria e 
prática. ( ) A teorúil é nutrida por wn 
discursa apasitor que pr.:.•serv:?. wtrt.1 di~t!inci,'i! 

crftica IE.'fl'l relaç:ito aos f'.s.tos e t~:xperié!m::i ... ~s 
dlf! .f.HNa determinada ~aciedade. (. t Teoria 
n.ão dita prática; pelo contrário, ela s>erve 
para ter a pr,:it ica a uma cert.-.::~ dú:It/incia o:.urr 
a finalid~::J;de de me:diar e compreender t:ritica.
mente o t.ipn de pra .... ·is nece5-sdria dentro de 
uma certa situ.<:<ç,#'o, em- unr determin.:.<do tempo. 
( ). 

i. ~, ,,; 

Cavalcanti e Moita Lopes ( 1990 ) apontam que os cursos 

preparat6rios de professores de língua estrangeira no pais se 

preocupam somente em desenvolver a proficiência do futuro profes-

sor na lÍngua alvo. Segundo os autores, parece ser esperado que o 

domínio do idioma se reverta ''na melhoria do ensino, uma vez que, 

geralmer1te apenas um ano ( do total de quatro ) ~ destinado à 

pritica de ensino, sendo que esta disciplina, na maioria dos ca-

-sos, nio previ a reflexio sobre a prática." ~ da opiniia de Ca-

valc:anti ( i989) que essa reflexão deveria ocorTE>~r dun'lnte todo o 

tempo de formação do aluno-p\·a-tessol-01
, seja como auxilia1· de pes-

quisa, bolsista de iniciaç~o ou observador de sua prcipria pr~tica 

de aprendiz e professor de línguas. Gostaria de acrescentar a es-

ses aspectos abordados pela pesquisadora um outro dado com a es-

peran~a de contribuir nessa reflexão. Entendo que os cursos que 

viabilizam o conte~do pragramritico no curriculo tambim poderiam 

auxiliar na tarefa de despertar no professor uma atitude crítica 

em re)açio ao conhecimento, na medida em que puderem informar que 

as "verdades" que apresentam em termos teó1~icos são n:?S!..lltados de 



questões que e-stão as~;oc iadas a dí".'t (,;:nn:i.nadas cond :L~t1es sóc i. o -·-h i s-·· 

tciricas que as produziram. Acredito que dessa forma a Escola tam

bém estará cor1tribuindo para a relativizaçio do saber e para a 

formaçio de um Profissional que possa refletir criticamente sobre 

esse saber. 

l~este capitulo foram apresentadas as implicaç5es que 

este •:::studo 1 em tf~'rmos dos n::sulh~dos da ani:Í.lise dos dados, apa-

rPr~a indicar. Entendeu-se que dadas as causas identificadas como 

r ;pensáveis pelo comportamento discursivo do professor nas duas 

p"apas da análise. parece ser necessário que instrumentos de pes

·p!isa n<..':l. seda (.18 aula e PI"O~Famas d(-o cursos preparatól-:i.o~-; que 

vi~bilizem uma reflex~o critica sejam considerados na forma~io do 

A Conclusio deste trabalhe• ser~ apresentada a segLtir 



CONCLUSõ!>O 



ta pesquisa se concsntrcJu em investigar, através do dis

curso de um professor de leit11ra instrumental em lÍngua inglesa, a 

relaçio qu2 esse professor mostra evidenciar entre concepç5es teóri

cas sobre ensino/aprendizagem de leitura e a pr~tica da mesma em ~a

la de aula. 

Entendeu-se que tal estudo se fazia necess~rio devido as 

evidências nio s6 vivenciadas Por essa pesquisadora, mas tamb~m co-

lhidas na literatura relacionada à pesquisa da sala de aula. Essas 

evidências dizem respeito~ falta de consc·~ncia que o professor de-

mrnstra ter a respeito de seu discurso em sala de aula. 

Para o exame do problema, buscaram-se orienta~5es na lite-

ratura de duas ~reas de pesquisa, consideradas responsáveis em esta-

belecer direçôes rara o preparo do professor em língua estrangeira: 

~ da sala de aula e a de metodologia de ensino/aprendizaQeln de lín

gua inglesa. No entanto, elas se mostraram limitadas face h investi

ga;io almejada. 

A pesquisa da sala de aula de línguas, historicamente mais 

representativa de indicaç5es referentes ao ensino da disciplina, pa
' 

rece pouco contribuir para o professor. Argumentou-se que seu apare-

cimento ocorrel&, no cen,rio do ensino, quando no inicio dos anos 

sessenta a teoria behaviorista/estruturalista sobre aprendizagem ds 

línguas começou as ser desafiada pela teoria cognitivista/gerativis

ta de Chomsk~. Apesar de, nessa ~poca, essa pesquisa se declarar 

prescritva, porque interessada no ''treinamento'' do professor, seu 

objetivo principal parece ter sido o de testar as teorias de apren

dizagem de lÍngua, a princípio atrav~s de m~todos e depois de tcicni-



A partir dos anos setenta, devida aos resultados inconclu-

sivos daquelas questões, essa pesquisa diz abandonar o objetivo 

Prescritivo com a intençio de descrever processos de aprendizagem na 

sala de aula. Apesar da linha descritiva se declar·ar nâo autorizada 

a indicar procedimentos didáticos para o ensino de lín9t1as, observa-

se que alguns de seus pesquisadores entendem que os resultados por 

ela vialJi.lizados devan1 ser incorporados pelo Professor na sua práti-

ca pPrlagdgica. Parece ser imPlícito aí que quest5es evidenciadas so-

bre aprendizagem de lÍngua determinam como esse ensino deva proce-

A metodologia de 2nsino/aprendizagem de lÍJlguas, do mesmo 

modo atrelada às direç5es estabelecidas pela pesquisa relacionada ~ 

aquisiçâo de segunda língua, tambcim se distancia cada vez mais de 

orientaç5es pedagógicas relevantes. At~ mais ou menos os anos seten-

ta indica atravis da abordagem tradicional, traduzida em v~rio~i m~-

todos de ensino, quais t~cnicas de ensino devem ser empregadas pelo 

professor em sala de aula. Esta estrat~gia parece ser a que permane-

ce at~ hoje nas instituiç5es responsáveis pela formação de professo
' 

res, principalmente nos países nio-anglofones. A partir dos anos se-

t.e:nta, entretanto, devida a fatores sociais e teóricos, determinam-

se mudanças nas direções da area. 

Surgem então, na metodologia de ensino, propostas pelas 

Escolas Britinica e Americana respectivamente, as abordagens ''comu-

nicativa'' e a denominada ''humnística/psicolcigica''. O centro de inte-

r esse dessas escol a·~ fundamenta·-se nas ne:cessidade'::> comunicativas do 

.apnmdiz. A primeira, considerada mais lingüística, concentra-se em 

determinar essas necessidades através do s~llabus e materiais de en-



sino, mas prescinde de orientai6es utetodoldgicas para o professor. A 

entendida como mais psicolÓgica e pedagÓgica, postula que 

as necessidades dos altlnos devem s~r determir1adas por eles. ~ viabi-

liaada atrav~s de alguns mitodos, que indicam como o professor deve 

proceder se nela baseado. 

No final dos anos oitenta, possivelmente na tentativa de-

fazer uma síntese das duas propostas, a área avança mais um passo 

nas suas preocupações com o aprendiz. Tem no desenvolvimento da 

consciincia da ~1nguagem do mesmo o seu foco de interesse. Visando, 

de início, o aprendiz de língua materna e segunda na Inglaterra, já 

seguidores no ensino de inglês como lÍngua estrangeira. 

modelos propostos para o ensino ''consciência da linguagem'' nas tr2s 

foram examinados sob a respectiva for1naç~o do professor. 

Apontou-se que o modelo relacionada à lingua materna e segunda 1 are-

sar de fundamer1tado em pressuposições que incorporam parimetros so-

cio-ideolcigicos relevantes, nâo apresenta orientaç5es para o preparo 

do professor. O relacionado à consci&ncia da língua inglesa como es-

t rangeir·a, contrariamente, apresenta indicaç5es para o''treinamento'' 
' 

do professor, mas se ampara em concepçÕes restritivas sabre lingua-

gem que nio privilegiam aspectos sociais e culturais em relaçio ao 

professor e ao ensino da língua. 

Dada essa situaçio, julgou-se necessário recorrer aos 

pressupostos teó1·icos postulados e-m Fairclough ( 1985, i988 ) que se-

amparam em concepç5es ideológicas sob1·e sujeito e linguagem. Enten-

deu-se que somente dando essa pespsctiva. à investigaçio, seria Pos-

sivel encaminhar a quest~o falta de consciência do professor de ma-

ne1ra apropriada. 



De acordo com essa perspectiva, o professor e cor1cebido 

como sujeito ideologicamente constituído pela Instituiç~o-Escola e, 

passível de inconscientemente rerroduzj.r r1c seu discurso 

as relaç5es de poder na qual se construiu e se constrdi Es~>a con-· 

levou a ·f"ormu.1<:~.l' o r:roblema de que poderia eHist:ir· umB. 

dissociaç~o entre o que o professor demonstra entender de sua práti

ca e o que demonstra fazer na sua prática. Do mesmo modo, essa con

cepção estabeleceu as bases para que o desenho metodológico da pes-

der o conhecimento teórico e prático que sua formação proporcioriOU; 

na segU!lda, atravis das gravaç5es, a an~lise se concentrou em exami

nar de que maneira esse conhecimento apresenta se realizar na sala 

de aula. Esse conhecimento foi tr·aduzido no trabalho em termos das 

concepç()es ensino, apn;:ndizagem e leitura em lÍngua inglesa. 

No quest ionáx i o, a interpretaçâo dos dados irldica que o 

sujeito mostra se relacionar contraditoriamente com sua experiência 

em sala de aula que, como foi mencionado, se refere ao ensino de 

leitura em língua inglesa. Por um lado, demonstra ter ainda dificul-

dades na sua conduçâo, mas por outro, procura escamoteá-la, escon-· 

dendo de si mesmo essa dificuldade. Parece não atribuir o fato a 

quest5es que possam ser inerentes ~ sua prÓpria formaç~o, ou seja, 

oriundas de possíveis restriç5es teóricas e metodológicas dos pró

prios cursos que frequentou ou às limitaç5es da prÓpria orientaçio 

que teve sobre o ensino de leitura, obtido na instituiç~o onde tra-

balha. Ao contr~rio, demonstra sentir como de sua responsabilidade 

as d~vidas existentes no ensino de leitura. 



A causa dessa atitude, já apontada, foi atribuída~ rela-

ç~o de poder e saber que delega~ Instituiçâo e que parece entender 

Instituiçio. Admitir dificuldades C d0vidas ) seria questionar a sua 

própri~ representati.vidade como sujeito. Ou seja, sendo professor, 

do mesmo modo que a Escola, deve saber ''tudo''. Esta tem o poder de 

lt•s ensinar um saber ir1questionável, o que conseqUentemente lhe de-

lega o poder de ensinar esse saber inquestion~ve1 

Nas gravaçbes, as indicações do próprio sujeito a respei-

to desse saber ou conhecimento foram examinadas. Nelas, tamb~m se 

to, o que leva a supor que sio geradas na própria represe11taçâo que 

o sujeito parece atribuir a Instituiç~o e a se auta-atrlbUlr. 

Conclui-se que a anal1se t!os dados da produç~o do sujeito 

nas duas etapas indicam que o sujeito parece conduzir sua prática 

pedagÓgica de leitura em língua inglesa distintamente do que apre-

senta conceber como teoricamente fundamental para a aprendizagem de 

leitura pelos alunos. No entanto, a complexidade dos resultados que 

os dados Pl"ivi1egiado5, bwto na an;;.\lise do questioná1·io, como na 

das gravaç5es, parecem demonstrar, aponta a necessidade de se expli-

citar os mesmos. 

sujeito mostra entender que 

i) teoricamente, ensinar leitura em língua estrangeira para qLte o 

aluno a ap1·enda ~ reconhecer o conhecimento prévio do mesmo sobre o 

assunto. Praticamente, no entanto, essa relevincia parece estar con-



dicionada ~o nivsl cie representa~~o que o sujeito ''ten1'' de seu pró-

pr1o conhecimento sobre o assunto, em r2laçlo ao conhecimerlto dos 

alunos. Quar\dO o ''julga'' como passível de ser desafiado, utiliza es-

trat~gias discursivas p~ra evj.tar tal situação. Faz-se necessário 

que essa atitude do professor parece ser in-

consciente: nas conversas gravadas em áudio sobre a questão, nota-se 

menta do aluno como pensa faz&-lo. é pos&Ível, portanto, que essa 

falta ds consciQncla explique porque adote, ~ algumas de suas au-

las, um mater-ial que diz respeito à área especifica dos alU!lOs com a 

fir1alidade de manter seu poder na situaçâo; 

2.) teoricamente, ens1nar leitura em língua estrangeira para que o 

aluno a aprenda ci estimular o desenvolvimerJto do vocabulál·io, atra-

v&s da estratcigia ''inferincia lexical''. No entanto, na pr~tica oral 

em sala de aula, o estimulo cognitivo mais utilizado para atingir 

esse obje:t ivo, i. e a pergunta, parece depender do menor ou maior 

acesso ao significado em portuguis que o professor lenha sobre a pa-

1~vra no momento. Neta-sE, tanto em relaç~o aa que indicou no ques-

t ion;.irio, quanto nos dados do áudio, que lem certos questio11amentos 

e susest5es em termos do tratamento que deve ser dado à essa estra-

tégia. Entretanto, nas aulas, talvez porque nio consciente do fato, 

insistir na uti1izaç%o da pergunta independentemente de 

ent endtT que a or·ientaçio sobre leitura recebida determina ser ne-

cessário que o aluno infira todas as palavras desconhecidas. é pre-

c1so apontar, no entB.nto, que a questão pergunta do Pl~afessor mtTe~ 



cel dada à diversidade dos dados·- n~.to sô os an:a1is~dos, m<:"\s t<:..mbÉ:m 

os que não foram privilegiadús nesse estudo um tratamento ~ parte, 

que será desenvolvido futuramentei 

ensinar· leitura em língua inglesa para que o aluno a aprenda e 

entender a posiçio do autor, segundo os dados do questionário, mas 

n& -~.ala de B.ul~1 n~~o demon't:i-tr<-:\ CD!H·ic!erá-lo. Entende-::,€-~ que essa ;;d.n-·· 

limitada do sujeito face ~ leitura. Ela pode po-

rem se·- explicada em termos da sua forma,~o e da própria orientacâo 

que teve a respeito do Ensino da abordagem de leitura. e passível, 

entretanto, como foi indicado anteriormente, que o temor 

leitura que envolva outros objetivas a não ser decodifica~âo de in

formaç5o possa vir a perturbar a ordem na sala de aula seja tambim 

causa dessa sua limitaçUo. 

ensinar leitura em lÍngua inglesa para que o aluno a aprenda ~ 

trabalhar o texto como um todo e nio as suas partes. Na pr~tica em 

sala de aula, no entanto, o tipo de assunto do texto escolhido- se 

especifico ou geral- parece regular o tipo de tratamento a ser ado-

t :ado. Quando específico, dá indicaç5es na pr~tica oral de privile-

giar a macroinformaçio e, nos exercícios escritos também a microin

formaç~o do texto. Aí a pr?-leitura do professor parece ser mais ba

seada no texto do que na do leitor. No texto geral, na entanto, dado 

que parece permitir que o conhecimento prcivio do aluno sobre o as

sunto tenha relevância, poder-se -ia supor que o professor se ser1te 

ma1s desobrigado pedagogicamente de conduzir sua pritica nos "mol-

des'' indicados pela orientaçio recebida. Neste tipo de texto, sua 



1E·itul~a parec<.r: se1~ pr-ivilegi;;;_d"" e é ela:_ qut: predomin:;_:,_ na condw.;:t~o 

das estratégias de formulaç~o e co11firmaç~o de hipciteses sobr·e 0 

texto. As perguntas es~ritas desse texto geral foram formuladas, sQm 

sua participaçâo. pelos professores ''mais exper·ientes'' da institui-

ç Elas se preocupan1 em t1·ab~lhar. especialmente, a estrutura ma-

croanalítica do artigo, que n~o recebeu nenhuma indicação do profes-

sar em questio desErlvolvintento da primeira parte da aula. 

Acredito que essas observaç5es mereçam um estudo mais u-

talhado face às rel~çUes teórico- práticas da abordagem de 1eitur<·1 

que esta parece propor resolver a dicotomia 

existente entre dois tipos de propostas de leitura, ou seJa, a que 

privilegia o texto e a que privilegia o leitor [ text-based e reader 

J, ao se realizar em sala de aula pode estar baseada em uma 

falsa a respeito da ''neutralidade'' da situaçâo em que su-

postHmente ensino e :apl·(~'ndiz<:\gem se process<i\m. Como se pode depreen-

der dos dados, a intermediaç~o da leitura dos alunos ~ sempre feita 

pelo professor. Desse modo, o tratamento que escolheu dar ao texto a 

ser tratado em sala de aula, vai determinar que tipo de leitura -se 

mais ou menos baseada no texto ou no leitor ·- vai ser pl-ivilegi4".da 

na situaçâo de ensino. A no,ão de leitura como processo individual 

na sala de aula parece também ficar comprometida, na medida em que 

as direções para que esse: "processo" ocorra já ·fo\"am pn.:~determina-

Isso pode: indicar a necessidade de uma revisitaçio teórica da 

proposta interativa de leitura no ensino. 

Apesar do objetivo do trabalho se restringir ao professor 

de leitura em língua inglesa parece que as implicaç6es da an~lise 



f ,, d ' . ' " para a ·ormaçao o proTessor tr~nscendem a formaçáo do professores-

pecializado em leitura, devido ao fato de que mais 1mportante que a 

especializaç~o em uma disciplina ci a representação que o sujeito de-

monstra ter face aos elementos saber/poder Essa representação pode 

ser. como foi apontado no Capítulo IV, a explicaç~o para a limitaçio 

do professor em relaçio às suas concepçÕes teóricas e a pr~tica pe-

dagÓgica. No entanto. apesar dessas implicaç5es para o ensino em ye-

nos restringimos, devido ao tema dessa pesquisa, ao professor 

de línguas. E para ele advoga-se por pesquisas e cursos que o auxi-

liem a ser um profissional crítico n~o sci de sua aluaç~o. mas de sua 

pr6pria formaçio. Essa postura. evidentemer1te, implica EDi acreditar 

nas possibilidades de mudança; tamb~m em acreditar que a conscien-

tizaç~o do professor de setl comp!Jrtamento discursivo em sala de aula 

e a exp]icitaç~o dos tatos subjacentes ao ensino/aprendizagem pode-

história do ensino de línguas . 

• 
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1 

QUESTIONARIO PARA O PROFESSOR 

Este questionário é um dos instrumentos utilizados para a 

coleta de dados de uma pesquisa sobre a prática pedagógica do 

professor de lingua estrangeira. O seu objetivo é colher informa

~ões sobre a interação professor-aluno em sala de aula. 

Por favor~ responda a todas as perguntas de forma clara e 

franca 

Somente as pessoas diretamente envolvidas neste estudo ter~o 

conhecimento de suas respostas. Este questionário é estritamente 

confidencial. 

Muito obrigado pela sua colaboração. 

================================================================= 

1. Qual é sua opinião sobre a influência de sua formaçã9 profis

sional {especificamente cursos de prática de ensino} em rela

ção a sua prática em sala de aula? 

No meu curso de graduação - Li muito pouca coisa teórica (Pit 

Corder, L« G. Alexander)~ mas valeu por que procuramos, na época, 

aplicar .s teoria preparando e dando aulas. De uma maneira gez•al~ 

os demais cursos que fiz me influenciaram bastante em sala de au

la. O inicio da minha carreira foi com o método audlo-lingual e 

hoje sinto que evolui bastante e mudei minha posição~ principal

mente no que se refere à oJetodologia.. Sinto que quando leio algum 



texto teorico, avalio meu trabalho e procuro rever minha manei1•a 

de ensinar e modificá-la à medida que seja necessário. Não posso~ 

entretanto, deixar de admitir que muitas das minhas reflexões se

jam também fortemente influenciadas pela minha experiéncia em sa

la de aula~ Acho que oe cursos de prática de ensino me influen

ciaram e ainda influenciam~ mas minha experiencia oomo professor 

também tem um peso muito grande no meu desempenho profissional. 

PS. oe demais institutos ~rticulares para as quais trabalhei 

também influencial'B.m na minha formação. 

2. Como você se vê na sua relação com eeue alunos em sala de au

la? 

A minha experiénoia me tem mostrado que é impoeslvel ignorar a 

situação de sala de eala de aula. ou seja~ a relação professor

aluno. Acho que esta ordem e~ às vezes~ ~eve ser subvertida. mas, 

no contexto educacional deste pais> a relação professor-aluno 

tende a ser mais tradicional. 

A meu ver~ tanto nos cursos de instrumental quanto nos cursos de 

Inglês em geral, o professor deve, antes de mais nada. ser o pro

motor de situaç§o de aprendizagem. Cada aluno tem seu 'ritmo de 

aprendizagem e este deve ser respeitado. Este respeito eu acho 

fundamental por parte do professor e~ quando ele existe? a rela

ção professor-aluno fica muito mais fácil. E um pouco diflcil 

Duwter essa dificuldade em determinados casos. Como eu já mencicr 

nei antes, o sistema educeclonal do pais é centrado na autoridade 



do professor em sala de aula. A posiç§o do professor é autoritá

ria~ multo em decorréncia do sistema politico de repressão em que 

vivemos nos últimos anos. Como conseguénoia disso~ os alunos~ às 

vezes, esperam uma atitude autoritária do professor e~ se n§o a 

encontram, custam a compreender e a se adaptar a uma postura mais 

liberal, de respeito ao individuo como eu disse anteriormente. 

Muitas vezes~ eu me sinto mal porque tenho gue tomar uma atitude 

ooersiva em sala de aula. Isso acontece a meu ver~ em virtude 

desse aspecto da eduoac§o no pais~ 

~ uma maneira geral, entretanto, cinto que meu relacionamento em 

sala de aula é bom. Nunca tive grandes problemas de interação. 

Gosto dos alunos e sinto que eles gostam de mim. Frequentemente 

me sinto emocionada e~ às vezes, até meio nostálgica no fim do 

semestre~ ao saber que não vou mais convit~"er com alguns deles. 

3. Come vooê vê seus alunos nessa relação? 

Acho que em parte já respondi essa questão na questão anterior 

(2). VeJo meus alunos principalmente como individuas~ cada um com 

o seu potenciBl 7 seu processo cognitivo próprio com OB~acteriati

cas próprias. Como grupo~ vejo oada 8rupo com sua dinâmica espe-. 

cifica e tento ba.sear minhas aulas~ avaliações e procedimentos 

nessas cara.cteristioas. E muito interessante trabalhar com pes

soas e grupos de pessoas pois muita coisa vem a tona (auto-esti

ma. insegurança~ facilidade e/ou dificuldade de se comm1icar). 

Acho gue cabe ao professor saber lidar com os alunos e tentar fa-



zer com que o melhor deles venha a tona. 

Por ter considerado, numa primeira leitura, que o professor não 

tinha entendido a pergunta~ esta foi refeita tendo sido assim 

formulada: "Como julga que seus alunos o vêem nessa rela~;ão?" Es

sa foi então a resposta dada. 

Acho que os alunos me vêem como um professor gue tenta acertar~ 

11• de encontro às necessidades deles. Sinto, entretanto, que al

gumas vezes~ quando expresso alguma dúvida a respeito de algum 

aspecto ensinado (vocabulário~ regra de gramática), o aluno se 

surpreende e fica dividido entre achar que a minha sinceridade é 

aceitéh.rel ou não. No fundo~ alguns alunos ainde. acham gue o pro

fessor deve saber Bbsolutamente tudo e têm receio de aceita!~ uma 

posi;:ão mais honesta.. Acho que eles me considez•dJJ1 um professor 

razoável, gue procura dar uma boa aula. PS: sinto dificuldade em 

res~onder essa pergunta~ talvez porgue eu nunca tenha. refletido 

sobre isso com cuidado. 

4. O que você julga estar envolvido no ensino de leitura em lin

gua estrangeira?' 

Acho que significa, ,antes de mais nada.~ eatar muito bem informado 

(teoricamente) sobre o que significa leitura e, logo a seguir, 

estar engaJado en1 ensino de maneira gez•al. Teorias de ensino e de 

leitura s!Jo essenciais para o bom resultado em ensino de leitura 



- uma n§o caminha sem a outra. 

5~ O que vooê julga estar envolvido na aprendizagem de leitura em 

lingua estrangeira? 

Não sei se compreendi bem a questão~ mas vou tentar respondê-la. 

Não sinto que o aluno universitário tenha algum sentimento de 

hostilidade para com a lingua inglesa (vou levar em conta a lin

gua estrangeira que ensino). Acho que os aspectos envolvidos silo 

o COJlhecimento prévio 1 eer um bom leito1• em sua primeira. lingus. e 

ter um vocabulário básico na lingua estrangeira. 

Retomando cada um dos aspectos: 

conhecimento prévio: acho que o conhecimento prévio do aluno é 

muito imPortante no processo e toda vez que é acionado torna o 

processo mais fácil. 

eer um bom leitor na sua lingua: tenho observado que muitos alu

nos têm dificuldade em leitura em llngua estre.mgeire. porque sen

tem esta dificuldade na lingua materna (Alguns inclusive Já me 

disseram que o curso os aJuda a ler em port~~B também}. 

vocabulário: sinto que este quest§o ainda está um pouco confusa 

pdra mim. Acho que o problema vocabulário ainda não consegui re

solver. Não sei se esse vocabulário básico é fundamental para o 

curso que d&Jos~ mas acho que o vocabulário n!io é bem trabalhado 

ao longo do meu curso. Acho que merece mais atenção da minha par

te. 



Um aspecto que nso mencionei é gue toda sula de leitura envolve$ 

além de escrever, uma parte oral considerável. Oe alunos acabam 

discutindo e debatendo o assunto do texto quando o conhecimento 

prévio é acionado e às vezes durdnte os exerciclos. Tenho tido 

sérias dúvidas sobre os limites a que essas discussões podem che

gar: a aula de leitura é pars ler ou para se debater assuntos? 

Até que ponto estou prejudicando ou enriquecendo o curso deixando 

gue debates fluam? 

Por último~ acho que o conhecimento prévio do professor também 

estd envolvido nesse processo~ assim como a leitura que o profes

sor fez do texto: ela se torna aparente nos exez•cicios. Muitas 

vezes já fui pega em sala de aula por alunos que haviam levado em 

canta a.spectos do texto que eu nlJo havia considerado ao lé-lo 

(leitura e um processo individudl~ não é?) Reavalio então, a 

quest&o ou a resposta 8 questifo e n&o hesito em mudar minha. posi

ção. 

S. Na sua opinião, o que é saber ler em lingua estrangeira? 

Sa.ber ler em 11ngua. eetre.ngeira é ser um leitor independente. Is

so implica em compreender um texto usando estratégias da lingua 

materna$ compreende-lo como um todo (não se ater à frases~ pará

grafos~ palavras) e perceber a mensagem passada pelo autor. 



APÊNDICE II 



i i 

ROTEIRO DAS GRAVAÇÕES EM VIDEO 

ooo•~ooe• - Comentários prova (1) questlo 8/2 palavra 

tailored; comentários 2 alunos sobre suas respostas CCqucst~o 

•~estrutura•• não apontada pelo professor na ocasião: ver 

gravação áudio)). 

t:u::ta~-otso - O. c • •mainf'r-amcs• •: aluno aponta que sua respost.a 

está certa~ a~sar de ter sido considerada errada. Professor 

aceita c diz que fala com aluno depois CCconhccimcnt.o prévio)). 

OOi!Si-0994 - Comentários sobre questão 13/'3 e 4 <Pb .. tS 

e Bernuili Box) ((questão leitura e avaliação)). 

••Criatividade~• CCconhcci~nt.o prévio)). 

Passport. 

osoó-052& - Prof'cssor fala sobre t.ext..o que viu na revist..a 

New~week: pergunta aos alunos se estão interessados; não há 

r cccpti vi dadc. mas diz que vai ser l cgal . 

o52:P--Oó62 - Conversa com D. à par-t.e 

oõ69- 07& Professor- pergunt.a se alguém mais t.ern al g:uma 

qucst..ão; soma nota S. c conversa com R. ~ R. pergunta sobre 

~ •criatividade• •. 

o?cnl-o77-o - Profe-ssor recolhe pro" as. 



o 
2· texto Cvirus) (3). 

t'na-·.uno · 
o 

3- texto Cproteclo computadores) (4). 

fiTA a: aula E c ooo2-so4-o) . 10/10/89 

G~avacão iniciada quando pro~essor termina de 

corrigir exercício tc~o 4. 

00095-00UW • Discussão em rclacão ao termo emptoyccs que 

alunos traduzem como ~cusuários''t que n~o é aceito pelo 

professor ((conhecimento prévio)). 

Professor indica palavras que vão ser consultadas 

por ter dúvidas ((pensar ••saber'' do professor)). 

0171·0264 - Texto 5 (cartas) dado antes da prova; 

alunos ainda discutem o lermo ~cusuários'~. 

alguns 

Lcvant.amE::>nto pontos principais das ca;t..as pelos 

alunos. 

O+ó5-04-d9 - Relação cartas x artigo (6) a ser lido: 

importante ter entendido cartas para poder ler artigo••. 

0470-0672 - Alunos lêem artigo em silêncio. 

Ot$79-0777 

puxado" •. 

Aluno proficicn~c observa: ~ • vocabulário 

o?n~o?&P - • ~Já acabaram?" • COá mais um t..cmpinho). 

tá 



o?ro-oaao -· ••cartas ajudal"am apesar do texto ser dificil?•• 

oe•o-o&® - • 'Pronto. Ac:ho que a maior-ia já leu. Pessoal que 

n~o tinha vislo car-las acha meio dif!ci1 c os outros? Dir!cil 

apesar das cartas." Dificuldade: vocabulário. Checa artigo em 

relação às cartas ((objetivo da leitura?)). 

0870-088.6. - Obscrvaçlo aluno: car t.as di f'cr ente do artigo: 

• •mesmo problema mas outra abordagem• •. 

oea:s-oOóS ~- Volta a checar cartas em relação ao artigo. 

Diz o objetivo da leitura: • •como é possível 

através das cartas se chegar ao artigo. Pelo menos quando você 

leu as cartas. você leu o artigo através da leitura de outras 

pessoas, nlo foi? Algumas coisas a gente conseguiu identificar 

rcalrncnl.c no artigo o que eles estavam dizendo. tá. Ac:ho que a 

3~ carta é que não há alusão nenhuma. 3? carta diz que os pais 

devem dar cxE:'mplo" (Cconceituali:zaçã.o lG<itura/objGt.ivo 

leitura)). 

tou-t::>PG - Exerci cios sobre o artigo. Rosol v&r 2 

para pr6xima aula: 1. Cont.raste no parágraro 1; Z. 

prinwiros 

Quais as 

tentativas feitas para evit.ar consumo de álcool pelos jovens? 

CCvcr outras perguntas)). 

FITA g: aula 3 ( Í5Sl'cS-1SX>O) - 12/1 0/SQ 

t5S)d-tó2::t- • ~vamos. gente. Ficou dlf!cil?' •; Exploràcão do 

titulo do texto AtL eyes on VDT. 

t4Z<S-i<.'i92- Cpede para o monilor da câmara virar monitor). 



tóSS-170<5- Remete para o texto dos gráficos (2). <relação 1~ 

gráfico com segurança)~ aumento crescente CCtenta fazer 

intertextualidade)). 

j.?O?-t?aG - "Qua.J.s os problemas dtfill saúde causadoS~;? Isr.;o t..udo 

está mencionado no texto". A. QuGda de cabelo (piada) . 

.t?&6-J75? - Encontraram sintomas nO texto; m.i.scarriaees <Cnão 

dá o significado)) . 

.t758-.t7?<S - ~ Confirmação de hipóteses. 

.1777~ 1805 Exploracão do tema ttlcis•• no t.cxt.o: "É 

interessante••; faz apreciação sobre o t.cxt.o. 

1806--;18-4! Rcfcr&ncia à gravação enquanto di s:t.r i bui 

exercício: "até o fim do ano esquE>ccr da câmara trabalho da 

Glória não vai falar nada vai deixar pra ela~" aluno diz:: 

~~cobaia''. 

tG.&.z~iPáa - Dá questões do exercício e faz observações sobre o 

momcnt..o p6s~-indust..rial (questão 6). 

Fazer questões 1 a 4; envolve palavra m.iscarria8e 

<aponta os parágraf'os cm que ela soe encontra ---- parágraf'os 1 e 

5. Dá alguma dica sobre a palavra: "a que t..ipo de t.ra_balhador

ela se re:f'ere?". 

t9S>O-tS>P? - Trabalhar em 2 se quiserem. 

i.s;'IS)9-20!SP - Suf'ixo m.is e tess Cpergunt.â alunos o si gni f' i cado) 

e cita algumas palavras pra excrc1cio; f'ãzer alguma coisa de 



maneira não adequada crica em dúvida. mas diz que pode ser). 

Volta a falar sobre á relação com o tipo de cmpr0gado. Um aluno 

descobriu: diz que não deve dizer. 

20ó0-2:0?7 - lm.pair/explicaçõas. 

20?8-lU.l:S!!S Aluno: "tri869r?"~ explica como causa/ef"ei f.. o. 

Tenta fazer com que alunos cheguem ao significado com um 

sinônimo. Não consegue c por fim dá ••causa••. Diz que é 

bastante usado relação causa/efeito: tris6cr inftation. 

zt~ó-2172 - Fica em pé olhando o texto e alunos começam a 

t..rabalhar. 

z.t?a-ztPP - Sent..a-sc em frent..e aos alunos. 

2200-222P - Um aluno pede explicações sobre mierat~. Fala o 

significado para t..odos - "é migrar. não é. gente?". 

2280-2:258 Caminha na sala c vai até um aluno quo solicit.ou 

ajuda. 

aa5o6-2ZCS<S - Cami nha ent..r e al unos e olha. 

2267-ZZPP - Sent.a- se novamente c olha um texto. 

2900-2:92t - Levanta- se c f' i ca em pé olhando os alunos . 

.zs.zz. zas" - Já chegaram no 4? Todo mundo já chegou? 

299!5-2!W8 

alunos. 

Vai até o fundo da sala e fica em f'rcn~c a alguns 

234:~>-2369 - Caminha entre alunos. olhando sempre. 



........... - Pára c convc~sa com aluno o explica alguma coisa . 

.. M .• tudo bem a!?" Cobra do aluno o f'ato dE> não 

ter aparecido. Ficou esperando ... 

2.fas-2•&8 - Continua caminhando ent.re al tinos. Alunos 

alguma coisa, vai até eles e depois volta e continua 

perguntam 

caminhando 

e olhando alunos trabalharem. Volta ao seu lugar e em pé olha o 

te~o. depois parece olhar para alunos. 

2489-252& - Aluno pergunta alguma coisa e dá. cxpl i cacões sobre 

statc oj de art: .. o que há de mais novo ... 

!521>-2599 - "Já fizeram?" Dá para corrigir as 4 primeiras. 

Texto não é muito f'ácil. Ver como vocês estão indo. 

25-40-26-ll -Primeira questão - prof'essor vai solicit..ando o 

que mais? Hi.sca.rríat;e: .. aborto". Aluna f'az consideracões; achou 

que era '*aborto• • mas depois achou qulil' era • ~de:!'eit..os' •. 

P~oressor faz lei~ura do parágrafo para 

mesmo. Howeuer é decisivo para indicar o 

dã a dica. ~c~lc es~á opondo••. 

ilustrar que 

significado. 

264~-2<:SI5d - Abort íon dif'erent.e m.tscarría!fe. 

é aborto 

Howev€-r 

20!S7-270s> - Quart-o parágrafo: aluno pergunt.a: "sore wrtsts". 

Explica com out..ros exemplos. Pede o problema de Saúde que 

ainda est.á faltando: stiff neck. Outro aluno-- wrist~ ((Ficou 

a dúvida)). Diz ••pulso''• mostra o pulso e diz wrist-watch. 

2710-273~ Problemas que vocâs sentem 

tr aba! hando. Aluno: "dor na bunda". Professor 

quando 

.. sei. 

estão 

dizem 



que fica quadrada••. 

Segunda pergunta: F. rcspond~. 

de~ermi~a. Professor: Isso! R. 

Professor: 

pe-rgunta o 

2?9ó-2B!Si 

que ela 

atinge. K. é solicitado. Responde ·e professor repete 

Isso! o 
que elà. 

resposta. 
"Que mais ela determinou? .. Aluna responde. Discute 

alunos~ ~(clarão''. Revê resposta. Compara Suffolk 

Sumaré. 

Blarc com 

County com 

2&!\z-zaoa -Terceira pergunta: A. é solicitado. 

Z&6$>-2BS>Z - Quarta pergunta. 

zePa - Fazer da 6 em diante. Quem já respondeu? Ca maioria não 

respondeu). Trabalhar da 6 em diante na pr6xima aula. 

FITA 11: aula 4 C .ts»o6-25to) ~ 

Prof'essor propõe -lar era sobre texto 

Superconductivíty para escolha dos alunos. Duas opções: f'azer 

questões sobre o texto ou dizer quais os aspectos do assunto 

são discutidos pelo te~o: 

fazer • ~ . 

••vocês resolvem o que querem 

.tP2o-ts>27 - Um aluno decide pelas perguntas. Professor acata e 

diz quantas ques~ões devem ser feitas~ 6 ou B. 

tPza-t~9 - Organiz~ grupos de lrabalho e estipula tempo. 

1950 - tP!:ii -Alunos se organizam e professor olha. 



.1952-tPO.t - Fica em :frEmte alunos e pega texto. 

tPcl2:-t.sn:o - Caminha até grupo C!) e dá orient.acões sobre o 

texto: -~cada parâgrafo é uma unidade•• e o trabalho a ser 

fei t.o. 

1976-:f.!Pe" - Canúnha até outro grupo e f" ala sobre tai lor. O que 

é tailor- e dl:z significado: "a gent..e já. viu a palavra tail.or, 

não é? ... 

.tH5-t~ -Câmara focaliza 2 alunos 

f"ica. 

Um aluno percebe e 

zooo-2o1<S - Professor cont.intia falando com o grupo e pede 

significados;. :fala sobre o Sanlo Graal. 

2017-zos.& - Fala com out.ro grupo. 

2oss-:zoso - Professor olha revist.as/conversa com T. 

artigo para ela ver. 

e dá um 

205.1-205-' -Câmera focaliza alunos de um grupo trabalhando. 

o 
zoss-:zo<SP -Professor olha perguntas de um grupo Co 1- ?). 

20?0-20?5 - ••vamos ver como eles respondem essa pergunta"'. 

2076--2089 - Cam.i nha par a out.r o grupo C 2:) 

vez)) "o que é puzzl.e? ... 

((palavras 

2-0.PO-ztoa - Vai para out.ro grupo (3:> e olha. pergunt-as. 

:zso4-2.U2 Pega texto e pára em frente ao grupo 2. K. 

alguma coisa com professor. 

outra 

fala 



z.u.a-zue - Pro:fessor senta perto do gr-upo 2 (9; 12) c lê 

texto. 

ZJ.SP-2t48 - Levanta e olha para o grupo 1. 

2t4s>-2t60 - Alunos trabalham animadamente. 

2tôi-21d7 - Vai par a o grupo 2. 

Zi00-21.70 - "Gente~ eu quer ia uma cópia das questões". 

2171-2187.- Fala com grupo 3. Perguntam vocabulário Ccool.). 

ztae-22o6 - Vai até grupo 4. "Já acabaram?". 

uo?-22U - Ainda conversa com grupo 4. 

o 

2212-22.6.6 - Vai para grupo 2. Aluno J>E)rgunta alguma coisa. 

Pega texto e explica: Ho!y Grai!-Indiana Jones. 

assunto. 

Fala sobre o 

22•!!1i-224P - Cami nha de um 1 a do par a o outro. 

2250-22di - Volta ao grupo 2~ pega o texto e cornent.a 

coisa. 

alguma 

2262-2336 - Vai ao grupo 3. ..Acabar-am?''. Sent.a com o grupo. 

Câmera focaliza alunos grupo a que já acabaram exercício e 

conversam. 

239?-za•s - Levanta e pergunta aos grupos *~Já acabar-am?' • 



23.4.6-23:59- - Conversa com os grupos 1 e 2 que já acabaram e 

pede para lerem as questões &ntre eles enquanto os outros 2 
grupos ter-minam. 

2S®-29PS - "Começa A.". A. lê a pergunta e aluno outro 

responde. Professor comenta rormulacão da pergunta: 

vaga". 

grupo 

"fica 

2Ss><6-2o&o7 - Grupo ref"ormula quest~o e a prof'essora t..esta a 

pergunta com outro grupo. 

2•oa-z•a• - Outro grupo C2) raz sua pergunt.a. Alunos 

a professor complementa resposta. 

respondem 

Professor pede 

Discute resposta com alunos 

vocês?". 

ao grupo 2 r epet.i r pergunta. 

••no texto qual a resposta de 

24.62-2.;.?2 - "E a próxima pergunta?". 

24?3-2502 - Sinaliza término da aula ... Pr6xima aula trazer as 

perguntas~ não sou eu que estou corrigindo. são vocês••. 

Pergunta errada porque não entendeu bem 

Coment.a horário c pr~senca; marca ralla 

o aspecto do 

d€.1pois das 8:26. 

25o9 --Anuncia número de ralt.as de cada aluno. 

FITA "' aula !3 C2~12-22oo) - 26/10/89 

t..axlo. 

Exercicios rercrent..es texto s~perconduct!vity. 

?roressor pergun~a. alunos respondem. That/do so Crercrência ao 

inglês ora!); their/both (chama alunos para responderem); 



they/those/it/both/it. 

25&8-2614 - Pede comentários sobre o modo de 1'-àzer aula em 

grupo/construção das perguntas. 

zó45-262o - Distribui t...cxt..o sobre Zumbi. 

2621-2o.t.z - Comenta que alguém já viu o filme: 

mais mistério porque alguém já andou 

.. n~o t..em muit.o 

assistindo o 

filme". Refere-se à seção da revista - ~ Medicina ... 

z.u-s-2<S<SS - Pede a aluna que viu o 

est6ria. Comparou o titula do filme em 

filme para contar 

português e inglês. 

2~-z~-- Faz comentários sobre o fenô~no Zumbi. 

a 

zó7o-2e7:f. - Diz para alunos lerem o texto; chama atenção de F. 

e D. ~ que estão conversando. Encosta-se na ~sa. olha o texto. 

Santa-se. Câmera fica nos alunos, não se ~ a movim0ntação do 

pro f' cssor . 

2872-2&9<5- "Já acabaram? Quem n~o acabou ainda?" <Alunos que 

já acabaram se moviment...an0. 

2àsn-2905 - ,. AcaboU agora. D. ?". 

2!P06-ZP07 - *'Acabaram de- ler?". 

290B-2POt> - uTodo mundo já leu, né?". 

••vamos lá então gente ... Faz a per-gunta do titulo 

Zombi: "'do they exist or no-tf> ... Existem evidê-ncias do f'enômeno 

Zumbi?. A! explicou o porque do artigo estar na Seção de 



Medicina. "Entenderam o porque agora?'', 

2~P-2949 - Não vai discutir o taxt.o; mui ta coisa; vã.o fazer 

exercícios. Puffer fishr Pergun~a para o 

depois para a N .. Ela diz ser ''baiacu•• 

D. que n~o sabe e 

e aí o professor tece 

considerações sobre o peixe a depois sobre o sapo-boi. 

2950~2983 - Distr-ibui exercício sobre o texto. Explica 

questão - contar a est6ria do personagem. 

ilustr-acão e pede explicacões. 

Aponta par a a 

Zt.l'84~299Sl' - A. conta !'ato do filme, Repete a história pra T .. 

Fala sobrc o próximo texto. 

3000-3019 - Lê as 2 outras questões Cmuda a formulação da a?). 

ao2o-aue - Aluno pergunta sobre c-urare. Pro!'essor diz pra ele 

procurar no texto c remete aos progran~s da Xuxa/Dcsenho Rambo: 

fala sobre curar~. Manda responderem a 1~ questão (senta-se à 

mesa; marcar presencas?) 

3JiP-3i!:i5 - Deu pra responder a 1~ ? (checa resposta de um 

aluno). Pergunta outra vez (checa resposta de N. que continua 

escrevendo a resposla; vai até outros alunos e repete o que é 

pedido) 

::u.5c>-aJ.94 - "A maioria está conseguindo. Pr6xima aula dô um 

tempinho pra vocês t~rminarcm". Volta a ~xplicar a quest.ã.o. 

Fala sobre a gravação. Alunos pedem cachê e aluno fala bem 

próximo da câmara: • •cachê! • •. Outros razem o mesmo. Fala 

sobre próxima prova. Pr6xima aula na outra sala. 

""" -Alunos saem falando. no cachê. 



FITA llf: aula e Cooo2-2154) - 9/11/89 

ooo2-0132 -Professor corrige com alunos as rECspost-as da 2~ 

prova (sobre segurança de u~inas nucl8arcs); coment-a a relação 

de causa/efei Lo que mui t-os não aponl-aram. 

Fratenú ty C explica o out.ro significado da palavra 

no conlexto cultural americano univcrsilár-io). 

0196'--0229 - Pergunta 3: chama E .. 

0224-0339 PE:'rgunta 4: China adm.i te acidente. Algumas 

pessoas responderam que a China não reconhece. Discussão com 

alunos. "O lexto não diz que ela foi pressionada". Diferença 

entre "não divulga" e "leva anos para divulgar". 

0340-09Y1 -- Pergunta 5: "Mui t...a gente respondeu que pai st::..'S não 

rct.:onho.::.-~cm; v.;."lc~':·s não pod""m radicalizar;. 

concluiu; o L~xt.-o não diz isso''. 

0392· 0452 . Pergunta 6 

Localiza o t-exto na fon~e: série de reportagens 

sobre acidentes nos EE.UU. Conla cs~6ria de artistas que 

estavam lilmando no lugar que tinha urna usina nuclear· c vários 

artistas morreram de câncer. Chcrnobyl. 

o-:>'J.0-05Z1 - Peryunt.a 7: "bem f'ácil, não é?". 

0522-062-s> - Pergunta 8:: "quem acert-ou a 8?". Discussão sobre a 

idéia que o t..cxlo passa. Alguns alunos não concordam. Prolessor 

diz: '•não fala que evacuaram a área• •. Traduz par-t.e do lcxt...o 



que se refere ao assunt.o. 

Oó30-0cS73 - Professor: "mapas feitos por sat.él i t.es ". 

"n~o tinham sat.él i t.es naquela época ••. 

Al. uno: 

Oó7-&~07i-& - Pergunta 9: "qual a informacão?; respostas de 

alguns alunos diz que não t.~m; se pergunt-ei é porquE:l t.cm''. 

Referências. 

0752-0964 Avaliação: "da maneira geral !'oram bem." Aluno D. 
reei ama da nota. Professor: • • De novo?' • Somou errado. 

Professor vai até ao aluno a discute quest5cs; discute com R. e 

E .. 

oa65-toó0 - D. e R. vão até à mesa do professor. 

para F' .. 

Pade provas de volta. 

Pede prova 

:1095-~232 - At-é agora dar uma avaliada como foi at.é aqui, 

porque lem poucos. "Aulas estão acrescentando algo ou não~ 

mudar tipos de textos?". E.: não, está bom. l~:ndo 

melhor. T.: "fora daqui não leio nada mesmo". A.: ? Professor: 

tipos de textos: novos produtos/Aids/assuntos mais reccn~es? 

F.: se não eslivesse fazendo faria diferença? A.:? Aluno? K.: 

ajudando? Professor~ acham que o ~oxt.o Lem a ver com o 

.interesse de vocês na aula 70%? "Algum assunt.o que 

gosLariam de ver do semestre- passado?''. 

Música. Professor: enlrcvista CaeLano Vcloso que 

saiu na revisLa Elle 

brasileira. A.? Melhorou 

mora). R.? "Tá ajudando-

visão panorâmica sobre a música 

Cpiada sobre a disLância de onde 

n~is dicas. a gente fica muilo com a 



gcnt.c••. Professor: 

pc~guntas rcitas 

ind!vidualmen~c; 

"confiar mais~ se arriscar mais um pouco; 3 
voce sabia a resposta; 'loitura vocb faz 

precisa chegar mais cedo; você concorda 

comigo? Dá um toque quando prccisar ". Texto sobre eleições. O.: 

Lá ajudando/ampliando vocabulário. 

1311·1!.34 ~ Texto sobre Zumbi ~-" mais dificil que o out..ro. 

tsss-z.o.&S> - Olhar fotos. 

205o~~oa8- Primeira i'olo: .. o que tem ai. vamos olhar?" Título 

do texto: pergunta sobre serp~nle $ o personagem. Ilustração~ 

dar uma lida em silêncio. 

"Alguma coisa nova aqui?"' Comentários sobre o 

puf fer fish/dat'U.I'a. "O que ela raz mesmo?" Ajuda na resposta. 

Comenta sobre seção/data da revista. Perguntas display sobre o 

outro texto. 

2:154 - Ref'erências à gravação: últ.ima. 



APêNDICE III 



ROTEIRO DAS BRAVÀt8tS EH 'UDID 

Áudio I !aula 1 - 05/t0/B9l 

1. ees Comentários prova dada aula anterior - Questõe~ sobre: 

a) vacina contra virus 

b) ''mainframes'' (aluno modifica leitura do professor) 

conversa individual. 

c> correç~o x leitúra do professor 

íii 

049 d) critdrios de avaliaçio: ''aluno d universit~rio: n~o se 

pode impor coisas'' ''n5o posso ser autorit~rio, .eles 

são alunas universit~rios!'' acho que sou um pouco li

beral . 

878 e) criatividade - ''super importante'' - (aluno d~ a dica) 

e_ 137 Experiincia anterior do professor com filmagem em vídeo. 

3. 148 Notas (avaliação) alunos D. e R. 

4. 182 Comentârio Texto: Is ~our tomputer Secure? 

a) abordagem através de gráficos e não lingUística (rela

ção causa-efeito): alunos tem problema com causa-efei

to; não aprenderam no semestre anterior. 

c) pergunta-resposta do professor: silêncio - tensão da 

câmera: dava as respostas por causa do silêncio. 

d) auto-seleção do turno pelo aluno? Sim/Não 

e) volta à questão lingüística do te~to. 

5. 260 Papel do Professor: ''antes mais njda, ~ didático'' 

6. 274 Rela,ão de Poder: aluno sabe mais do que o·profescor ''ele 

acha que sabe mais do que realmente sabe''. ··~ extremamen

te difícil''. ''Detesta que as pessoas percebam que ele n~o 



sabe". "Não posso deixar que ele ri e de mim". "Vai ser me 

ajudando e n~o rindo de mim''. 

7. 363 Silêncio silêncio à pergunta é sinal que não sabem: 

''sempre tem algu~m que quando sabe responde''. 

8. Muito espaço ao aluno - dâ má impressão/indisciplina/man

ter ocupado. Autoritarismo: falta, indica falta de serie

dade. ''Não tenho atitude autoritária''. ''Me incomoda quan

do 2. ou J aluno'ã estão conversando". 

9, 430 Comparação com ensino oral - ritmo constanta para que a 

comunicação aconteça (compara,ão com o ensino comunicati

vo) 

10. 457 Experiência com a1unos de outro semestre. 

!1. Relato sobre a turma no início do seme~tre. Como contor

nou problemas: não sabem sobre computar;:5o, aí deu tewtos 

sobre a área a eles come~aram a se interessar, indisci-

plínados no início, mudaram; interessados- vêem à aula; 

utiliza tcKtos mais longos, mais difíc~is. 

12. 540 Pergunta do aluno, professor se apropria. ''aluno tem que 

d11scobrir o que quer dizer'' Cinf~r5ncia); n~o &e a.pro~ 

priou de "pervader", porque tem problemas: "não sei do 

cal'" a, tenho dúvidas". 

13. 55e Relaç~o que o aluno faz com o teHto · re~ponsabilidade do 

professor de motivá~lo. 

14. 560 CHemplo do semestre passado- Turma da matemâtica: gosta

va de discutir qualquer assunto: polêmica; turma de com

putação não polemiza. 



1~. 59e Turma foi um choque no início: alto~ papo~. altas conver-

sas. 

Ãudio II - (aula 06-24/10/89) 

1. tt3 Explica que a gravaçio foi inciada quando começou a tra

balhar te~to supercondutividade 

C. exercício para o texto: tinha um já pronto, mas rasolvau 

fazer coisa diferente, do qual o aluno tinha chance de 

escolher: 

1) Aspectos do assunto discutido no tvxto 

2) formular questões a respeito do texto: optaram pulo 

segundo e foram testar quest5es com colegas. 

3. 02! Organiza~ão dos grupos/de tempo/ número de questões de

termina a composi~ão dos grupo~. 

Comentário sobre o ritmo de leitura dos alunos. Ritmo di

fcrP.nte, os que sentam juntos, tem mesmo ritmo de leitura. 

4. 043 Leitura e levantamento da hipóteses já feitos (os que os 

alunos sabiam e o que não sabiam sobre o texto) 

5. 052 Intervenção "espacial" do pro-fessor: "se sento eu fico de 

esped: a:dor" J se chego perto eles fazem perguntas'' (. .. ) 

''para olhar o que eles estão fazendo. ''se não está certo, 

eu doti um alerta·· C ... ) ''gosto de exp8-1o& para que eles 

vejam o que deu certo e o que não deu. ''Se eu estou sa

bendo o que cada um fez. posso tirar proveito das situa

ções" 

6. 975 Tipo de pergunta& que aparecem: sobre pontos principais 

do texto. Quarta vez que dá o texto: "superinteressante". 

-só agora que alunos entenderam o Santo Graal; todo mun-



do sabia por causa do Indiana Jones'' 1 conhecimento prdvio 

aumentou; não precisou contar a história. 

7. 994 Funciona grupo, mas precisa estar em cima. Precisa ~aber 

que termina mais rápido. Ritmo de leitura está se aprowi-

tl, U!0 

mando. Difícil professor controlar o ritmo da aula, por-

que o processo de leitura ~ individual. ''Gap'' entre os 

alunos ostâ diminuindo. 

Processo individual da leitura (conceituatização de lei-

tura). Objetivo do curso: "levar o aluno mais próximo 

possível disso que o autor quis passar". Divargências 

ocorrem na opinião sobre tom do autor; "é po~sível o e 

chegar à mesma opinião". Texto Literário x Texto Técnico. 

Todos tem que chegar à informa,ão principal conta histó

ria sobre a ''Green Banana'' a comenta o texto. 

9. 260 Experiência com ensino de leitura. Preferência antes lin

guagem oral agora leitura. De~cobertaü que faz como lei-

tora: afirmacão/segurança. Dúvidas quanto às ques-

t5es/perguntas. formulação de perguntas/avaliar constan-

temente. aluno dá feedback/pracesso mútuo. Professor deva 

monitorar 269. 

10. C72 Leitura e produ~ão oral. Comentârio sobre formulação de 

pergúntas dos alunos. "Sentiram meu drama" Linguagem é 

comunica,ão; é problemático sampra. Impossível todos 

pensem/leiam da mesma maneira. Não tem uma atitude radi

cal. Tipo de texto estabelece limit~s. 

11. 400 Educa,ão na escola é muito impositivo. Professor não pode 

ser radical. 

te~ 445 Comentãrios sobre um grupo que estava tendo dificuldades 

na leitura; organizar questões &obre o texto. Organiza,ão 

do texto: não é orgànizado. 



13, 459 Referências ao aluno "problemático" e seu comentário sa

bre a quest~o supercondutividade: Ele d~ colaboraç5e~ im

Par·tantes, 

14. 48a Comentário sobre os grupo~/ritmo de leitura. 

15. 492 Comentário sobre a má formulação de pergunta do grupo. 

16, 519 Dificuldades quanto ao ritmo: alguns alunas ficavam para 

trás~ difícil de resolver. 

17, 587 Dicotomia - <ver vídeo) formulação de perguntas~ leitu-

ra. 

18, 599 Refle~Ões do professor. Trabalho tem sido bom: reavalian

do. Processo natural. "Filmagem está me alterando". 

604 ''Tinha uma iddia a respeito de uma coisa c realmente nio 

é; não e porque eles não entenderam o te~to; é formulação 

da questão; então eu acho que faz parte, está sendo bom 

para mim". 

618 "o fato da gente estar filmando é lógico que está mo al

terando; n5o ter medo desse olhar'' 

'udio 111 - <aula 5 - 26/10/89) 

1, 002 Observações sobre a queda de rendimQnto dos alunos (com

parável com a início de seme~tre). 

~. 070 Sugestões para dinamizar as aulas: tipo diferantQs de 

e><ercícios, 

so. 

questionários para os aluno avaliarem o cur-

O, ~12 Papel tradicional: receio por ser novo d~ subverter. 



4. CC7 Começa • falar da aula gravada. 

5. C45 Texto r1co em refcr5ncias por isso necessidade 

exercício mesmo depoi~ alunos terem já feito 

sobn? o te}<to. 

de fazer 

perguntas 

6. 271 Caos é sinal de sa~de_ - necessidade de fazer isso ·· Muro 

de Berlim na próxima aula: "mais p'ra quebrar". 

7_ 296 cru preciso conversar sobre coisas- aquela coisa de co-

nhecimento pr6vio, a gente vai e sente, necessidade de 

falar ~bobrinhas; ten.1o que ter esse lance de relaxar'' 

8. 318 Fez esforço para gravar uma aula desde o começo. Levanta-

mento de hipdtescs e conhecimento pr~vio parte que gosta 

muito de ·fazcn-

9. 38a Atividades diversificadas para acompanhar o ritmo distin

tos dos alunos., !>et de e!-icrcício~. 

10. 425 Pe~quisa sobre perfil aluno computaçio: controla a m~qui

na 

11. 443 Interlocutor em ~ala de aula guem e. 

12. 494 Ler respostas do que~tionArio. 

!3, 497 Fala de E. que gracinha que ele tá, acabou aquele ar de 

hostilidade". 

14. 541 Atitude dos alunos em relaçio à filmagem. 

15. 557 Fala do texto - porque n5o falou muito· ··n;o porque se eu 

já tinha/respondido que os zumbis· ewistem t~ que 

podiam ser eHplicados ciontificamcnto por isso estavam na 

soss5o de medicina da revista tá ce eu fala5se muito mais 



~u ia acabá dando toda a informação para al~5 não ia 

tê information gap nenhum então aí a gente partiu para os 

axurcícios''. 

16, 570 Importância conhecimento prévio do aluno ~obre o filme. 



APêNDICE IV 



i v 

AULA I 

TEXTOi "J.LL EYES ON VDT C VI DEO-DI SPLÁ Y TERMI MAL) 

((Quando a gravação foi iniciada a estratégia 

levan~aman~o de hipó~eses sobre o ~e~o já havia sido 

feita pelo prof"essor e alunos, bem como a primeira 

leitura do mesmo. Prof'essor começa ent~o a et.apa 

seguinte da târef'á.. que " à de chacàr aquelas 

hi pót.eses)) 

P- ent~o vamos gente C!) ricou muito dificil? tá dificil o 

texto? 

A - mai s ou menos 

P - mais ou menos? 

A mais p•ra mais 

P - mais p'ra mais? bom primeiro dS tudo a gente tinha 

tentado que em all eyes on vdt seria o que? seria que 

todos muitos ... muitas pessoas estariam usando o vdt 

ou ~odas ás atenç~es estariam voltadas para o vd~? como 

é que seriâ? 

A as duas 

P - ahm? as duas? as duas coisas? então ai o titulo antão 

tem signif'icado duplo tâ? 

A tem duas respostas 

P - t..á vocês sà lembram do t.e:xt.o iS Your computar secure? 

vocés sa lembram de um dos grâ~icos que ~inha sobra o 

aumento de uso das máquinas em escritório? ... estão se 

lembrando? então olhem cadê os textos estão ai? deem 

umà olhadinha no gráfico que lem ai est..~o se 

lembrando do gráfico agora? o 

expendi ttires in computér syst.eiii and 

primeiro gráfico 

officé machines tâ? 

est~o se lembrando do aumento crescente ... t..à? enUlo 

realmente o áll eyes 

aquela possibilidade 

on vdt i..á bom com 

que a gen~e ~inha havia do 

relação 

texto 



lra~ar de problemas de saúde causados por computador 

. . . o texto tra~a disso? 

A trata 

P trata tá ... trata disso e mais o que? ... ou s6 trata 

disso? 

A Cincomp) 

P vai O. fala mais alto fala 

At das leis 

P - das leis o qué? 

Ai- falando do uso Cincomp? 

P - leis o qu~? 

A - trabalhistas 
z 

P - das leis trabalhistas 

A- é isso ai CCprotesta alguma coisa icompreensivel)) 
t 

P - ele só completou o que vocô estava dizendo tá ent~o o 

texto trata de problemas de sàúde causados por ... pelo 

uso de do vdt lá ... quais eram o que vocés disseram 

que afetava o uso vdt a visla que mais? vai D. 

A,- ahm ... articulaç~o dos dedo ((faz gesto com os dedos)) • 
P a articulaç~o dos dedos que mais? 

A coluna 

P coluna que mais? 

A 

p 

dor de cabeça 

dor de cabeça tá ... fora o que Á. 

quadrado ~o é A.? 

A~- é 

falou que ficàva 

P- áhm pescoço lá ... é isso ludo está mencionado no te~o 

gente? ahm 

A Cincomp) 

p - o que que t-em os prof'essores:? 

A queda de cabelos 
p queda de cabelos? ((rindo)) 

CC alunos riem)) 

p- ahm a radiaç~o que causá. queda de cabelos? 



A ent~o é coincid~ncia porque a maioria n~o tem cabelo 
p a maioriá não tem cabelo? tâ então gente vocês 

encontraram esses sintomas no texto? além desses que 

vocés levantaram existe mais algum outro mencionado no 

texLo? que vocés consigam se lembrar? 

A - dor nos ombros 

? dor nos ombros tâ 
A misearriage 

P miscarriag$ vocés sabem o que é? 

CCalguém deve ter respondido que n~o)) 

P - ent~o dá um tempinho que a gente já vai ver lá 

((fazendo um gesto com a mão)) ... aguardem a folha de 

exercicio que a gente _já vai chegar ao ndscarriage lá? 

ahm ... ent~o qual hipótese fica confirmada? o texto 

lida com o que fala sobre o quê? 

A - problemas de saúde de usar o video e ele falou de leis 

sobre o trabalho no terminal 

P- isso lá ... entSo ele levanta os possiveis os problemas 

de saúde que estão ocorrendo e as leis que estão sendo 

feitas para proteger os trabalhadores que trabalham com 

o vdt- certo? Li. .. como é que está sendo a 

elaboração dessas leis e tàl me diz uma coisa essas 

leis o que que • interessante nã:o o que .. 
interessante mas ... o que que voe é pode dizer a 

respeito dessas leis que existe um dado importante ai a 

respeito dessas leis tá 

ànt.eriormente? 

elas já existiam 

À são leis novas 

p s~o leis que eslão sendo passadas agora lá? 

porque agora que o vdt est.á sendo amplamente 

mesmo 

usado t..á 

n~o talvez agora ... mas agora talvez está surtindo 

os efeitos né do uso do vdt né então as . 
normalmente acontecem em decorrência disso 

leis 

quando 

surge um problema então vai-se regulamentar o uso do 



vdt p"ra protegê os funcionários ((distribuindo os 

exercícios)) eu vou passar os exercicios e vou pedir 

uma coisa ... aliás vou dizer uma coisa p'ra vocês 

é ... eu acho que as aulas da gente v~o ser gravadas 

a~é provavelmente o ~im do ano ~á? então vocês comecem 

a esquecer que tem uma câmera 

atitude 

A - imagina Cincomp) cach~ 

porque 'cés mudam de 

P- imagina né F.? ... nSo é gente ... é ... é ... sabe? é 

... é ... é uma coisá ... tã? 

A Cincomp) na prova não pode colãr 

P é um trábalho da Glóriâ Lá? depois ... eu n~o vou eu n~o 

vou eu não vou dizer nada a respeito do trabalho dela 

eu prefiro que se ela achar que elá pode falar 

algumas coisa com vocês ... que ela mesma adiante tá? 

ela mesma digue p•ra que que as aulas ... p•ra que que 

as aulas s~o p'ro trabalho 

A Cincomp) cobaia ... nos fazendo de cobaia? 

P n~o de jeito nenhum que & isso né? tá? vamo dar 

uma olhadinha nas queste:ses ent~o t.á? "quais os 

problemas risicos que o t.e~o apont-a como decorréncia 

do uso de vdt.s em escrit6rios?" por que 

'tâ falando mais em escritórios tá? 

aqui a gente 

tã? ... a gente 

't.á mexendo com business ent~o falamos mais de business 

machl/office machines né? "por que a lei passada em New 

York é tão importante? o que ela determina?.. t.â? 

três: "qual o result.ado 

Permanenl Medica! Care 

da pesquisa feit.a pelo Kaiser 

Program em Oakland" t.á? 

quatro: 

passada 

.. qual a relação ent.re esta 

em Suffolk Count.y" tá? ... 

pesquisa e a 

cinco: ''explique 

lei 

a 

express~o às t.he work-force migrates f'rom Cincomp) ·· tá? 

... parágrafo um linhás 3 4 e 6 . . . vocõs v~o l.~iiinlar 

explicar o que que significa esse ... essa frase tá? 
... relacione-a ao periodo do pós-industrial mencionado 



no mesmo par~grafo quer dizer ... no mesmo parágrafo 
parágrafo um ... eles falam do 

~á? ... e explique porque os 

preocupados com a segurança no 

periodo p6s-indus~ria1 

sindicaLos est~o t~o 

uso dos vdt tâ? 

ent~o ~alvez se vocês n~o soubessem eu também nunca fui 

... havia pensado nisso mas a gente lá num num 

periodo pós-industrial tã? ... 'tamos ou n~o vocês ai? 

... ahm? 

A Cincomp) 

P - n~o CCrisos)) n~o 'tó,pensando em termos de Brasil mas 

as coisas 'lão sendo super-informatizadas né? ... então 

houve uma revoluç~o industrial e agora tâ há voltas 

num outro aspecto da mudança bem ... bem ... exemplares 

tá? e ele 'tá chamando esse per iodo de 

p6s-indus~rial tá? seis: .,quais as medidas que o 

texto aponta para maior conforto e segurança no uso de 

vdt.?"' tá? set.ê: .. o que os fabricantes de 

computadores tém fei~o para garan~ir assas medida5? né? 

. . . oi to: "em que aspecto a empresa t.ravel express de 

Memphis poderia. t..er considerado a pioneira?•• nove: 

"encontre no texto a inf'ormaçã:o que apóie a idéia de 

que é diricil para os empresários reconhecerem os 

perigos do uso do vdp vdt ... em que parágrafo se 

encontra essa inf'ormaç~o?" ... dez: "de acordo com o 

le~o por que os empregados n~o deveriam se 

em gastar ou com ... em gastar ou com os 

segurança no uso do vdt.? .. quer dizer n~o 

preocupar 

gastos em 

precis 

gas~ar em segurança no Uso de vdt n~o deveriá ser uma 

preocupaç~o dos empregadores tA? . . . por qué? e 

depois at á gente vai no fim retomar o titulo e e 

vamo tentar pensar ... a gente já já viu que o texto 

o tit.ulo tem os dois significados n~? o uso de vdt 

•tâ aumentando e que e que as atenções estio 

voltadas p'ro vdt ent..~o a gente vai retomar o 



ti~ulo no fim ... olha é vamo tentar vamo 

adiantar a partir das quest~es um a quatro e a ques ... 

até a questão quatro vai envolver aquela palavra 

miscarriage que vocês depois me perguntaram ta? essa 

palavra "tá no parágrafo um certo? é isso? 

((conta)) 1 2 3 4 5 e ... na linha 14 é isso? ... some 

say lhe work may ••• miscarriage • cê tem a 

n~o tem? ... parágrafo um linha 14 tá? 

palavra ai 

depois 

vocé tem de novo espera um bocadinho s6 

((dirigindo-se a classe)) .. , vocé tem de novo a 

mesma palavra ... deixa eu ver na S$gunda ... ó •to 

tentando achar aonde no parágrafo 6 vamos 

numerar os parágrafos porque eu acho que fica mais 

~ácil tá? ... no parágrafo cinco ... você tem aqui 

A linha 7 eu acho 

P linha 7 isso mesmo who spent 20 or more hours at week 

••• a week at terminais ••• suffer a miscarriage 

ent~o eu acho que a palavra miscarriage "lá relacionada 

ai a um certo tipo de trabalhador tá? é voc~s vão 

tentar decobrir o que é miscarriage primeiro eu 

acho que dá p•ra tentar inferir tá? se vocês n~o 

conseguirem dai eu ajudo ... mas eu acho que dá p~ra 

tentar inferir ... vamo tentar responder da 1 a 4 tá? 

... que eles ·t~o mais ou menos relacionadas e a gente 

corrige da 1 a 4 e depois a gente passa p•ro resto 

das questOes tá bom se 'cés quiserem trabalhar 

em pares "cés sabem que 1-udo bem U.? 

A raló ... CCalguns alunos juntam suas carteiras)) 

P que que é mis? que quer dizer o preCixo mis gente? 

'cés lembram? ... alguém ... "cé lembra do que que 

A 

significa 

. . . falta 

P ahm? 

A - falta 

... 



p - falta? é ralta? 

A negaç~o 

? - ahm? 

A - negação 

P - negaç~o? ausência? 

A p•ssor ... qual? 

P mis 

A - mis? 

? - e o sufixo que significa auséncia 

significa? 

A - less'? Cincomp) 

P e o sufixo less 

A- less é falta ... menos ... 

P - o sufixo é less significa o quê? 

A - sem 

e less o que 

P- sem ... ent~o é falta de Lá? ... significa sem aquilo 

e mis? o que que é MIStake? MISunderstand? 

A - negação 

P - negaç~o? que que é misunderstand? 

A entender errado 

P - entender errado t.á ... e MISpronounce? pronounce 

. . . MISpronounce? 

A - pronunciar errado 
p 

A -

A 

p -

pronunciar errado tá 

maneira não adequada 

Lá ent~o é fazer uma coisa de 

maneira errada 

mas é que não ... é ... é uma idéia 

o mis "LA? 

miscarriage 

aqui seria uma idéia vou levar em ~ermos de prefixo 

t.â? ... mas •cês vão ter que que relacionar ao tipo de 

t...rabalhador que tem em miscarriage tá? já 

descobriu? ent..!:lo f'ica quiet..o ((senta na 

cart.eira à f'rent.e da classe)) 

que que é trigger ? 

impair? 

o que Cincomp) impair ... u. tá alguém 



alguém também 'tá com dúvida a respei~o de impAir 

vision no paragráfo um? ... ahm? também? que que "cé 

acha que significa A.? 

A - impedir 
p impedir? o Cincomp) acha que é prejudicar alguém 

~em mais alguma idéia aqui sobre impair? ahm? na linha 

linha o quê? 

A - Cincomp) 

P parágrafo um linha 1Z ... isso 

A - Cincomp) prejudicar tirar 

P- lirar prejudicar impedir ... tá certo é por ... é isso 

mesmo lá? ... você fala em pessoas por exemplo que não 

conseguem ouvir vocé falã tbé hearing impáired que tém 

defici~ncia auditiva tâ? ... impairing the vision quer 

dizer prejudicando a visão ... impedindo tâ? tâ 

certo é esse é ... 

A.- e irigger? 
t 

P - que que é lrigger? ... tã esse é o verbo .. o 

A -• 
p -

substantivo o que quê é o trigger? que que 'cê acha que 

significá triggêr? ondi é que •lá mesmo irigger 

miscarriage é isso? ... tâ ... voe~ olha some the Work 

••• l~igger ÔdscaTriãg& ... vàmos supor agora que vocé 

n~o sabe o qua é Pdscarriage ... quer dizer tam gente 

que já descobriu iá? enL~o olha esse trigger 

miscarriage é alguma consequéncia não é? ... o Lrigger 

vocé poderia substituir por qualquer outrã palavra em 

inglês ... o trigger não é uma consequéncia? qual o 

verbo que vocé poderiâ usar ài? 

Cincomp) 

n~o pensá em lermos de causá e efeito A. 

À~- n~o •to àntándéndo que a sénhora 'tA falando 

p - pensa em termos de càusa e efeito tâ? ~ trigger n~o é 

e~àito? ... o iaScã~riâgê n~o é &feito? 

At- é 

.------· 
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P - ~á ... en~~o que palavra se pode~ia usar ao invés de 
trigger? 

A - Cincomp) • 
P - como é que vocé diria isso em por~ugués? eles ta 

então o ... o the Work with vdts may miscarriage 

o afeito vai ser miscarriage e o trigger é um verbo 

... como é que eu poderia substituir isso?, .. •cés t~o 

falando quà é em termos de causa e e~eito então 

invés de trigger 'cés poderiam usar o quê? caUse ~á? 

A - cause? • 
P - cause de causar ~á? ent~o pode 

miscarriage ou no caso aqui como disse o A. 

'cê falou A.? 

A - disparar • 

causar 

o que 

P - dispara~ iniciar lá? ... trigger é o qué? é o gatilho 

do ~evOlver tá? ... gente olha o trigger é bastante 

usado tâ? ... sempre depois do lrigger vem o e~eito 

que de uma manei~a ou de outra ele inicia o processo 

tá? "cé pode dizer trigger intlation tâ? ... eu n~o 

consigo me lembrar tem outros • c és v~o ver em 

outros textos que vai aparecer a palavra trigger (Colha 

o te~o)) CCsiléncio)) 

A - Cincomp) migrate? 

P migrate é de migrar m&smo nú.grate é igual no 

po~tuguês tá gente? ... migrar é mudar de um lugar p•ro 

outro nã:o é? 

((aluno em rrente à cAmera pede explicaç~o 

pro~essor vai at.é sua carteira e fala alguma coisa)) 

p. - deu já? ((pergunta ao A. no ~undo da classe)) 

((professor explica algo pa~a A.)) 

((alunos trabalham em silêncio)) 

((alunos perto da janela conversam entre si)) 

((professor levanta e fica olhando a classe)) 

P- chegaram à quarta? ... todo mundo já chegou? 

o 



A - nil:o 

CCprofessora falêi algo como "deixa eu dar uma olhada" e 

vai até o fundo da classe e fica olhando alguns alunos 

trabalharem. caminha de volta e o aluno perto da janela 

pe~gunta algo, ela explica, vai até o meio da classe. 

conversa alguma coisa com um grupo. alunos falam em voz 

alta. a professora vai até outro aluno)) 

A eu cheguei âqui e 

P 'tã chegando a alguma conclUsão ... ou não? 

A - n:lo 

CC continua 

bastante)) 

conversando com o aluno, gesticula 

P - dá um clar~o ... d~ aquel& clar~o do neve 

C C o professor 

t..ra.ba.lha.rem)) 

fica um tempo observando os alunos 

A - Cincomp) 

P o que qUe é? 

À - gamble (incomp) 

((o professor se dirige aos alunos do fundo da sala)) 

P- é ... gambl& é apos~ar dinheiro entendeu? mas uma 

A 
p 

pessoa que gamble não tem uma atitude muito séria tem? 

às vezes até ~em nê? CCrisos)) com relaç~o ao jogo 

né? 

((aluno fala ou lé alguma coisa, o aprofessor escuta um 

pouco e logo depois se dirige a~é a frente da classe 

observando)) 

(Calunos concen~rados na a~ividade)) 

CCpro~essor ficà de pé em fren~& a classe olhando o 

~ext.oJ) 

CCaluno sentado na fren~e dá classe pede explicaç~o ao 

professor)) 

slate ot lbê árl Cincomp) 

n~o s~a~e o~ ~he ár~ é uma coisa super avançada 

coisa assim ... moderna ... o que tem assim do mais 

uma 



novo •m alguma cois& O stAtõ of lho art ~~? ... é •cé 

pode falar em ... •cé vai ... 'cé olha no texto depois 

tem state of lhe art Cincomp) "cé pode falar ... ~cé vé 

lá no artigo uma das coisas é state of the art gym 

... é um ginásio tipo sofisticadissimo tâ? são 

coisas avançadissimas tá? ... s~o coisas assim muito 

avançadas que mais ... que a que a maioria das 

pessoas n~o têm tA? . . . e que est~o de acordo com a 

mais alta tecnologia 

p'ro portugués ... é 

isso entendeu? 

eu acho que n~o tem traduç~o 

super avançadissimo mas n~o é 

A - Cincomp) 

P - ponta-de-lança? uma tecnologia de ponta? 

tecnologia de ponla é isso? 

A - Cincomp) 

P - ~chau ((para o aluno)) já fizeram? 

A já corrigi 

primeiras? 

corrigi errado só as 

p - é s6 as quatro primeiras ... se não cont..inua 

A 

p 

agora a 

vai ~er 

vai ter 

gente corrige 

que apagar -tudo p•ra corrigir 

que apagar tudo p•ra f'azer 

uma 

quatro 

tudo bem 

de novo 

C C brincando)) ... tá dá p'ra gen"Le corrigir as 

quat.ro primeiras né? 

era só p'ra gente 

n~o Q muito, fácil tâ? 

que vocês •tão indo Lá? 

pergunta)) vai M. V. 

A - problemas de vista 

acho que "Lodo mundo já acabou 

porque o Lexto é ... o texto 

ent.ão eu queria ir ver como é 

bom CCfala a primeira 

P - problemas de vista que mais? 

A dor no pulso na ... 

P dor no pulso 

A - problemas de coluna 

. , . t..em mais? 

na coluna ... dores de cabeça 



P tem 

A- dor nos ombros ... 

P e os ... dor nos ombros ... que mais? ... no parágrafo 

quatro alguém achou miis alguma coisa? 

A - dor de cabeça cegueira temporãria deficiéncia 

visual 

P cegueira temperAria tá ... 

A - problema de vista 

P- lâ ... problemas de vista n~o n~o tem um outro ... tem 

um outro que ninguém pds 

A- aborto ... miscárriage ... 

P lá tá ... ent~o que que signi~ica núscarriage? 

A Aborto 

P- aborto? ... alguém chegou a essa conclus~o? alguém 

A -
' p -

A -
' 

mais? ... chegaram as meninas ai? chegaram? 

cheguei a deformaç~o 

deformaçeês? . . . por causa do uds? 

sei lá ... n~o ... porque é o seguinte aqui ou 

na maior pârLe do i$xto que fica parecendo que é aborto 

... mas~ que depois ele fala dos defeitos né? da ... 

P - ah ele fala em birth 

A - é birth 
' P - ent~o vamos olhar 

A
1

- ai não dá p'ra saber se 9 aborto ou se a criança nasce 

defei~Uosá 

P- 'pera um pouquinho ... ent~o vamos pensar vamos 

resolver pelO texto tâ? ... 6 lã researchers 6 primeiro 

que a pesquisa foi féita entre quem? 1600 mulheres 

é isso que eu disse p'ra vocês olharem Lá? porque a 

pesquisa foi fei~â com 1600 mulheres en~ão se vocé 

pensa em 1600 mulheres 'cé pensa "deve ter alguma coisa 

errada com á ... â mulher tá? ... bom que linham 

ficado grávidas lÁ? ... desde 84 ... ai vai reaserchers 

from ~he kaiser Perianerit Madical care Program in 



Oaklánd tound lhat expeelanl molhérs whO spent 20 or 

more hours a Week at iermlnàis Were tWice as likely ánd 

lo suffer ã miscarriag& duririg lhe firsi semesler 

então aqui se chegou à conclus~o que era aborto tá? 

quer dizer ela ~em duas vezes mais ... o qué? 

A,- chance de abortàr • 
P- chance de abortar ... lá ... ludo bem durante os 

tr~s primeiros meses de gravidez do que os n~o usuários 

de vdt ... mais que os que não ~rabalham com vdt, .. ai 

ele ~alou the difference in birth defects was not 

specifically significan~ hoWev.r lá? 'e6 tom um 

hoWever ài não tem? hoWever não é marcador de oposição? 

ent~o eti t6 dizendo ... se vocé tivesse resolvido 

que mlscarrlage erà aborto você dizia que o aborto 

as mães que trabalham com vdt tem duas vezes mais 

~~o duas vezes mais passiveis de terem aborto do que as 

que n~o trabalham tá? entretanto tá havendo um 

marcador de oposição ai ... vamos ver qual a idéia 

oposta ~á? entreLanLo birth defec~s was no~ 

specifically significan~ tá? a di~erença entre 

birth defects s~o os de~eitos do qué? ... de nascimento 

tá não foi estaiislicamenle significante ... se ele 

dâ que miscarriage ... as mulheres que trabalham com 

vdt s~o duas ... têm duas vezes mais chance de ter 

miscarriage isso é um dado significativo ... ai ele diz 

que birth deCeci n~o foi significativo 

não podem ser a mesma coisa eles têm que ser coisas 

diferentes tá? ... porque se um foi significativo e 

outro n~o foi então eles não podem ser a mesma coisa 

entendeu? então hoWever ai te dá uma dica tá? 

numa horà de aper~o suponha que você n~o tivesse numa 

sala de aula como a gente 'tá aqui agora se você 

tivesse o hoWever o hoWever lava opondo tá? 

marcando oposiç~o ... ài vem a contra expectativa 

tá 



ent~o os defeitos de nascimento n~o puderam ser . . . os 

dados sobre defeitos de nascimento n~o foram n~o 

puderam ser estatisticamente relevantes n~o foram 

considerados ... ales n~o podem ser a mesma coisa 

mas vocé resolvia o problema do miscarriage lâ? ... eu 

acho que o pessoal aqui tinha resolvido Cincomp) quem 

n~o chegou à aborlo chegou p&r~o né? agora em 

português a gente usa a mesma palavra aborto em 

ingl~s é Miscarriâge quando se perde o bebé e 

abortion quando é provocado tâ? ... que que vocês vêem 

os cartazes que é abortion n~o é? abortion? isso 

ent~o udscàrriage é quando ... a mulher •tá grávida e 

perde o filho ... não inlerfirindo ... não é provocado 

tá? 

A - aqui no quarto parágrafo ... quando ele dâ aqueles 

problemas ... ele fala aqui Sore wrist que é isso? 

P- sora Wrist ... sore é dolorido tá? ... dolorido sore é 

A 

p -

dolorido 

professor e a 

'cê tem vocé conhece a palavra sore 

que que é sore throat? 

dor de garganta 

throai o 

A -
p é dor de garganLa né? ... é a garganta 

fica dolorida sore ihroál 
fica inflamada 

A sore wrisl? 

P - sore wrisl é s~o pulsos doloridos tã? ege 

strain seria assim quando a vista fica realmente 

cansada tã? ... mas tem um que ninguém falou ainda ... 

À - o que é Sliff neck 

? que que é stiff neck7 o que é neck? 

A pescoço o qué? 

P - pescoço o qué? duro ~orcido ~orcicolo ~à? ... 

quarto parágrafo mesmo na linha 3 stiff neck 

((alunos ~icam em silêncio por alguns ins~antes)) 

no 



P - parágrafo 4 parágrafo 4 é esse D. aqui 6 . . . quatro 

o que que é Wrist? CCpara o aluno em frente)) 

A - Cincomp) 

P- "cê não sabe ainda F.? 

A 

p 

(incomp) 

lodo mundo sabe o que é Wrist né? ... 

n!lo? 

a essa al~ura? 

A não 

P - é pulso ... ~icou a dúvida ainda? é pulso ... 6 wrist 

Watch CCmostra o relógio)) lá? (Csil~ncio por alguns 

instantes)) ... tá? então estes são os os 

efeitos que o texto aponta como decorrência do uso de 

vdts em escri~6rios certo? ... tá? ah pensem em 

vocês quando •cés est~o tentando fazer alguma coisa no 

computador que 'cés ficam muito tempo sentados 

pensem .•. 

A Cincornp) 

P eu já sei ... jâ falaram que fica acordado ... mas 

pensa principalmGnte porque normalmente quando vocês 

ficam muito tempo em seguida ah pelo menos 

A 

p 

A 

p 

agora no começo voc•s devem estar desenvolvendo 

programa ... alguma coisa ... e estão tensos não es~ão? 

normalmente ... ent~o é a mesma coisa que ~icà sob 

tens~o de trabalho ... agora "cé imagina uma pessoa que 

~az isso todo dia né? deve ser realmente 

Cincomp) 

dá p• r a sentir desde o começo? CCrisosJ) vai passar 

p'ra educãçl:o fisica? 

artes cênicas 

artes cênicas? u ... "por que â lei passada em Suf'folk 

New YorK é l:to importante? o que ela determina? .. 

por que que a lei lão importante gente~ . . . vai F. 

lá ... por que que à primeirâ lei é tão importante? 

. .. 
vamo 

A - porque é a primeira lei americana sobre o uso de • 



p -

A 

p 

la~minai5 d& v1deo 

isso ... regulamen~ando 

local de trabalho tá? 

o uso de ~erminais de video 

til? é á primeira 

no 

lei 

lrabalhisla americana sobre o uso de video ~á? . . . Lodo 

mundo ehagoú ~ essa resposta? ou não? 

(incomp) 

não tinhàm chegado meninos? ... tinham? ... lá ... e o 

que ela determina? vai O. o que que ela determina? 

A,- a ralta de Cincomp) p'ra quem trabalha mais de 26 horas • 
s;ernanais 

P isso ... isso ... que Qlais? 

A professor mas essa lei é só aplicada p•ra empresas que 

tém mais de ... vinte terminais de video? 

P - isso ... p'ra empresas que ~ém mais de vinte terminais 

de video as pessoas têm que ter um break de 1~ minutos 

... p'ra cada 6 horas se alas usarem o vdt por mais da 

26 horas por semana tá? ... certo? ... que mais que a 

lei determina? . . . só isso? 

A- o empregador ~em que con~ribuir com BO% do custo de ... 

óculos né? e exames anuais de vis~o p'ros 

operadores 

P- isso ... 'cés acharam isso? ... o empregador tem que 

A-
2 

p 

A -
p 

con~ribuir com SOY. dos cus~os dos óculos a 

anuais de visia tá? ... que mais que a lei 

vai genl.e vamo N. que m.ai s 

det.er minou? 

a partir de 1990 Cincomp) 

t..ela sem glàre que que e·? 
acho que seria sem sem reflexo 

dos exames 

determina.? 

que a lei 

~em reflexo ... aquela que não dá aquele ... é ... ant.i 

reflexiva ... quo n~o dá aquele brilho né? aquele 

clar~o ... isso ... é iela anti reflexiva acho que 

seria né? isso .. . 

A - proressor aqui ... que n~o rerlet.e a luz do sol? ou 



aquela que não brilha muito? 

P- eu acho ... eu não sei ... porque .. , não ara eu 

nãa sei se todas ~e~letem ... mas eu acho que é aquele 

cla~~o mesmo que ~az mal ~á? 

A - acho que é o brilho dá letra 

P eu acho quê é o brilho do ... é ... é aquele brilho 

A mas ~em um pouco de re~lexo também 

P - tem tJm pouco de reflexo? 

A quando 'cé t.á assistindo t..elevis~o em t'rent..e da uma ... 

tem refletido uma lAmpada na televis~o pu~a 

P mas eu acho que é mai~ pelo clarão mesmo 

A - só o que 'cé usa o treco dá 

P eu acho que é . . . e depois • cés vão ver que outras 

medidas que eles 'tão fazen/lomando . . . melhoram essa 

~ituaç~o do clar•o • do ... e da ... tela refletida ... 

mas eu acho que a tela não tem o clarão não tá? então 

tá ... melhoria das telas né? ... non-glare screen que 

eles chamam ... cadeias ajustáveis que mais? só 

p•ra rever ... vol~ando 

A - cobertura dos óculos 

P - isso ... 80% dos gastos 80% dos gastos com óculos é 

exames anuais de vis~a que mais? e o break de 

quanto? .. , 16 minutos p•ra cada 6 horas de ~rabalho 

... p'ra ... 

A - quem Lrabalha mais de 26 horas 
' P - p'ra quem trabalha mais de 26 horas por semana e p'ra 

empresas que ~ém mais de vinte vdÍ .. , tá ... tá legal 

isso é nos Estados Unidos inteiro? 

A n~o só no estado 

P - n~o só no condado de Su~folk New York 

A só no condado? 

p só no condado só no municipi~ seria no 

municipio ... só no municipio ... é uma lei municipal 

tâ? ... só que vocés viram algumas das indústrias que 



~~o localizadas nesse lugar 

texto . . . ahm? 

'cês viram aqui no 

A- NeW York Telephone and Northwesi Airlines ... 

P- isso ... NeW York Telephone and Northwest Airlines 

~eria por exemplo ... jâ pensou uma cidade como Sumaré 

passando um negócio desses? ... quer dizer é uma cidade 

pequena não é? ... como é que o municipio passa 

quantas empresas esL~o localizadas em Sumaré? 

pensem . . . a 3M ... 

A Johnson 

P ~T ohnson . . . que ma! s? 

A IBM 

p IBM ... U. é a mesma coisa que passar assim uma lei 

super revolucionária que proLege os 

petroleiros em Paulinia né? ... deve ser mais ou menos 

por ai né? . . . Í.â? . . . ent..ã:o vamos ver gent.e .. qual o 

resultado da pesquisa feita pelo Kaiser Medicai Care 

Prograni em Oakland'? tã? ... a gente quase já discut.iu 

essa questão né? ... quando a gente ... a gent.e começou 

a discutir o problema da palavra miscarriage tá? ... A. 

A - Cincomp) trabalhándo 20 ou mais horas por semanas se • 
possa tel Cincomp) 

P - enl~o podem sofrer aborto 

A é o dobro da chance 

P elas têm o dobro de chance ... tá? ... de .. , elas são 

duas vezes mais sujeitas ao aborto no primeiro bimesLra 

de gravidez ... não é isso? ... né? ... ent.~o t.á 

que ma i s agora vamos ver a pr óx.i ma ques t..ilo "qual a 

relação entre essa pesquisa e a lei passada em Suffolk 

Count.y? 

A ela decidiu a volaçilo 
p ela restr/ela o qué? 

A ela decidiu a. vot.açXo 

p - ela decidiu a vot..aç~o'? todo mundo chegou a essa 



conclus~o? ... ela contribuiu ... ela in~luenciou 

lá? ... ela in~luenciou 

A
2

- ajugou a aprovar a lei 

? - isso ... a aprovar a lei lá? ... eles d~o o nome de um 

dos . . . dos similate um dos seria um dos 

vereadores quase ~á? o equivalen~e a um 

vereador ... que se deixou influenciar por esta lei 

quem foi este vereador? 

A Michael 
p Michael Cincomp) right? e ele é o quê? 

republicano ... isso lá ... ent~o ~oi 

que a lei ent~o foi decisiva a 

quer dizer 

a pesquisa ~oi 

decisiva p'ra que a lei fosse aprovada certo? bom 

... vamos razer o seguinte genlé ... agora a gente lem 

essa texLo escrito aqui ... da quinta em diante 

alguém por acaso jâ respondeu a quinta? quem é que 

já respondeu a quinta? ... ninguém respondeu ainda? 

P. respondeu ... a maioria n~o respondeu a quinta? V. 

respondeu? A. respondeu? n~o? acho que 

respondeu S.? ainda não né? ... enl~o a gente trabalha 

da quin~a em dian~é na próxima aula lá? é ... 

((olhando o texto)) 

CCalunos começando a guardar o material)) 

P- tâ ... a gente pega desde o começo ... ent~o olhaM. o 

texto que a gente •tava trabalhando eu acho que 

'tava todo mundo já meio cansado do assunto 



AULA li 

TEXTO: ZOMBI ES - DO TIIE'l EX! ST? 

CC Professor ter-mina exercfcios sobre referentes 

relacionadoS; ao texto Superconductivity visto na 
anterior. Pergunta aos alunos opinião sobre o outro 

de exercícios que também !',izeram naquela aula. 

con~ca a distribuir o novo texto que irá 

tr-abalhado)). 

aula 

lipo 

Após, 

ser 

P - bom como a gente estava falando em zumbi ... isso veio a 

calhar t.a•? 

(conversam enquanto professor distribui o te~o)) 

CCdirige-se à sua mesa)) bom eu acho que aí agora já não 

tem nem muita muito mistério porque 

gente aqui que já andou assistindo o 

titulo do texto ((lendo)) zumbi zombies 

parece que tem 

filme né? Então 
do they exist.tá? 

yes says a Harvard sclentist who offers an explanalion 

olha esse olha Cincompreensivel) Time de 1983 tá? O 

assunto rlão é novo tá? e ... tá em que sessão da revi st..a? 

A- medicine 
• 

P - medicina tá? isso 

po~que em que sessão 

estivesse? 

A - em cinema 

P - em cinema? 

A - curiosidades 

talvez surpr~ende um pouco né 

vocês esperariam que isso 

P- entertainment? curiosidades? tá então ... 

A - ou horror 

P - ou horror? 

A - horror ((dizendo a palavra em inglês)) 

p- horror ((repetindo a palavra)) mas aí estaria em ... 

A - Cincomp) 

A- filme foi t'eit.o depois 
' P - enlão pára um pouquinho s6 ... fala A. 

A- o filme foi feito depois Cincomp) 
' 

v 



P - bom a gente vai vê depois dois textos sobre esse assunto 

um é esse que é de 83 e a gente vai vê o de 87 ralando do 

filme tá? como vocês já assistiram o filme eu/ 

já assist.iu 

A- não/ passa a! professor CColha prá outros rindo)) • 
P - você n~o assistiu? quem mais não assistiu? 

A- Cincomp) ((gesticulando)) • 
A - á passa a! CC fazendo um gesto com a mão)) • 

quem 

P - então pera ai A. explica como o que é o filma? como é que 

é? 

A
1

- o filme? o filme fala sobre isso né fala acho que é um 

P - repórter que vai vê isso né? é um cientista de Harvard 

A- botânico 
' P - botânico de Harvard o Davis o Davis olha aqui ((mostrando 

no texto a foto de Davis)) 

A- eu tenho mem6ria fraca prá filme 
' P - como é o titulo do filme? 

A- o tit...ulo do filme? a maldição dos mortos vivos 
' ? - a maldição dos mortos vivos 

A~ - o titulo no final não tem nada a vê né 

p - em inglês é the serpent and the rainbow 

A- é/ esse titulo • 
A - o que é isso? 
' P - a serpente e o arco-íris 

A - Ludo a vã né? mhn 
5 

A- nossa! • 
A- nozes! CCri)) • p - mas em português não deixa de ter a ver com o ten~ do do 

filme 

A- por que a serpente e o árco-!r-is? 
i 

P - eu não assisLi o filme eu não posso le dizer~ A. 

A- o filme é macabr-o • P - o filme é macabro? 

né? 

A - é nojento? 
~ 

a maldição dos mor~os vivos 



P - ahm? á nojento? 

A
" A-
' 

ah é o botânico ... ale é 

Cincomp)) 

toma acho que ele tomou 

P - o botânico? ((mostrando surpresa)) 

A- não acho que não ... tem alguém lá que tomou lembra? • 
((falando com o colega ao lado) 

A - ele pegou a amostra prá estudar ela acabou conseguindo 
~ 

né? 

A- e tem um p6 que esfregaram lá na cara dele e • 
P - Tá . . . sabe por que por que o fenômeno zumbi é uma coisa 

que é é ... conhece-se há muito tempo tá e ninguém nunca 

tinha se preocupado as pessoas achavam que era fantasia 

do dos haitianos, tá que realmente não existia uma coisa 

desse tipo que era coisa que tava ahm na cultura do povo 

e tal né? agora esse texto é prá mostrá prá vocês se 

é isso ou não tá e se o filme é s6 ficção ou não tá? 

vamos dar uma lida? então porque agora a 

bastante dado vocês já ouviram falar em dar uma 

texto então prá ver se confirma se é verdade 

gente 

lida 

ou não 

tem 

no 

verdada ou se é ahm um aspecto uma crença religiosa do 

povo Lá? vamos começar? F. e D.? CC chamando a~enção dos 

alunos que conversam)) CCalunos lêem em silêncio durante 

alguns mi nulos)) 

P - Acabaram de ler? lodo mundo já leu né? vamo lá então 

gente ahm bom zombies do they exist or not? sim ou não? 

pelo texto vamo lá existe ou não existe? 

A - yeah 

P- e outra pergunta existem evidências do fenômeno zumbi? 

A - é 

F' - é 

eu acho que existem 

t..á cert..o então dai explicou porque do artigo 

está na sessão de medicine né? tá? entenderam porque 

agora? bom ahm eu não vou nem falá muito porque se a 

gente fizer muitas perguntas a gente levanta quase todas 

né vamos fazer os exercicios depois ... e ai só uma 



coisa o que que é o puffer fish D. você que é neto ou 

r!lho de japonês? 

A
9

- é ... um peixe 

P - que peixe? que nada, vive na água. tem escama não? 

... •cês n~o sabem o que á o puffer fish. ah! esqueci da 

N. o que que é. N.? ((dirigindo-se a outro aluno de 

origem japonesa)) 

A- o baiacu 
? 

P - o baiacu 

A - CCfazem exclamac6es)) 
5 

P - e ... •cê nunca comeu? 

A- não ... 
? 

P- puffer fish, tá? o baiacu ... o puffer fish é uma das 

comidas mais cara em restaurantes japoneses né ... tem uma 

... pelo que eu li tem uma localidade no Japão ... porque 

é tão perigoso se você não souber preparar lá? uma 

localidade no Japão que foi determinada como sendo o 

lugar onde 

pescadores 

mundo inteiro 

eles pescam muito é uma comunidade de 

eles preparam o baiacu e exportam pro 

A - Cincomp) 

P - ele é usado prá quê? 

A Cincomp) 

P - prá fazer o quê? 

A - Cincomp) 

P - a pocão 

A - a poç~o mágica 

? - a poção mágica é feita do quê? 

A Cincomp) 

P - do puffer fish e do que mais? 

A - Cincomp) 

p -

A 

p -

do bufus marinus 

(incompreensível) 

é en~ão o purfer fish é o baiacu e o bufus 

quê? o peixe-boi 

mar i nus é o 



A- não pode ser peixe-boi C ... ) 

P- não é o peixe-boi aquele peixe gr-ande grandão ... 

A- peixe-boi ou sapo ... ? 

P- sapo-boi desculpe. é que tem um peixe-boi ... 

A - CCrisos)) 

P desculpe ... não é aquele sapo grande? 

A -

p -

é um sapão hein! ... 

C entrega os textos vamo dar uma olhadinha então ... 

classe) então vamo dá uma olhada bom vocês têm aqui a 

história de um zumbi não tem? ahm no texto? como é o nome 

do zumbi? 

A - Narcisse 

p - lá? então você vai contar- a estória dele 

colocando os quatro eventos do texto em ordem 

cronológica. vamos.constituir as quatro caracter!sticas 

da narração: o cenário a complicação a solução e a 

avaliacão tá? onde é que se_ passa a estória dele tá? o 

que acontece a solução pro problema dele e uma avaliação 

tá? 

A - Cincomp) falam da economia do ... 

P- eu acho que não ... eu não tenho nem essa revista de 83 

A - eu achei legal 

P- 'cês viram que ele tem aqui ... s6 prá dar uma olhadinha 

voltando na na 

que é grave? 

A - túmulo 

no texto na foto. Narcisse•s grave. o 

P túmulo tá insert ••• na f'ot.o pequena CClendo)) poinli~tg 

to a scar made by a coffin nail. o que é pointing to a 

scar made by a coffin nail? 

A - eu não entendi este insert aqui 

P- insert é que ... ins ... quando eles inserem uma outra 

fot.o menorzinha 

A- ah t.á ... certo 

? - então vamo lá pointing to a scar made by a coffin nail 



A - ahã 

P- ahã o que F.? ((risos)) 

A- é cicatriz • 
P - cicatriz do quê? tá mostrando uma cicatriz do quê? 

A- feito por um ... nail é ... prego ... coffln ... 

P - coffin é o quâ? 

A - é caixão 

P - caixão isso. uma cicatriz feita pelo prego do caixão tá? 

pr-onto 

A - Cincomp) pegou uma agulha colocou no olho prá 
" ver se dava alguma reação e ... não aconteceu nada 

P- não acontece nada ... 

A- não ... completamenle anestesiado 

" P anestesiado 

A - C i ncomp) 

P - repele a estória prá T. 

A - no momento que o cara morreu o 

" P - no filme 

A- é ... o médico prá ver se ele ~tava ... prá confirmar se 
" ele •tava morto mesmo pegou uma agulha e enfiou no olho 

prá ver se o cara ia pular ou se ia ter uma reação 

meio assim ... 

P - e ele não reage 

A - se bem que • tivesse vivo • ta v a per di do né? 
p 

P - •tava vivo ó é esse aqui ((apontando pala a ~olo do 

lexlo)) 

A- ah esse ai? 
p 

A- CCrisos)) 
• 

A - como ela saiu então? 
p 

p - então aí são os mistérios do texto. e do outro texto que 

completa esse ... aqui no texto diz como ele sai do 

caixão? 

A não 

P - então então aguardem a próxima semana. não percam a 

próxima aula! ((risos)) bom então ((volta ler as questões 



do exercício)) como o psiquiatra Lamarque Douyon de 

Po~~o P~!ncipe no Hai~i e o bo~~nico Wade Dav!s da 

Universidade de Harvard entraram em contato ou melhor 

ainda gente como ... eu vau ~er que mudar um pouquinho 

essa questão aqui porque ela não fica bem aqui como 

Davis tomou conhecimento do trabalho desenvolvido po~ 

Douyon tá é melhor do que aqui. TRrªs ... quais os passos 

do Douyon na tentativa de pesquisar os fenomenos do 

zumbi? QUatro ... quais os passos do botânico Davis? o 

que eles fizeram tá? o que cada um fez na sua pesquisa 

tá? Cinco: como a literatura mádica japonesa auxiliou 

Davis nas suas pesquisas? tá? 'câs se lembram que ele 

menciona lá a literatura médica japonesa. 

A - Cincomp) 

P tá? SEis ... qual a posição da maioria dos haitianos 

cultos quanto ao zumbi. SEle qual a posição de David? 

Oito ... o Dr Douyon tem tentado estabelecer a ve~dade 

sobre os zumbis no Haiti. por que isto é dificil? tá? ai 

vocês tem prá referência tá? e diz: como se encaixa neste 

artigo a referãncia ao curare? 

A - curare? 

? ah? o que que é o curare? então não você vai ler de novo 

tá no fim do texto tá? faz uma referência ao curare. como 

que ... como que a referência ao curare se encaixa nesse 

texto tá? o que o curare? se vocês assistissem o 

desenho do Rambo ... ou esses dasenhinhos ai de de 

que passam no programa da Xuxa "cês iam saber o que era 

quer dizer •cês devem alá saber mas ales falam de 

curare ... o tempo todo eles falam de setas com curare 

pa-ra-rá 'cês nunca ... ? 

As- Cincomp) 

P - então lá 

A- o desenho do Rambo é muito chato 

P - isso que eu tô falando que se vocês assistissem porque 

realmente não tem nada de exorbitante. a única coisa é 



que a criançada pode saber a que é curare e vocês 

não/ certo? 

A -

p -

como que a senhora sabe que ~em então? 

porque meus filhos assistem ((risos) tá? gente vamo 

então começar pelo menos já responder a primeira questão 

lá? ... vamo tentar fazer a primeira e a gente já corrige 

a primeira tá? nada de guardar o texto 

A- ((ficam em silêncio algum tempo fazendo exercicio)) 
• 

P - . . . gente olha acho que a maioria de vocês tá conseguindo 

fazer a primeira né pelo que eu vi ai lá? na próxima aula 

a gente eu dou um tempinho prá vocês terminarem a 

primeira e a gente corrige ... 

A ordem cronológica tem que ser? 

P - ahm? 

A - ordem cronológica? 

p não. não tem que ser em ordem cronológica ... é onde a 

estória se passa qual problema surgiu a solução pro 

problema Lá e uma avaliação ... tá? bom ... olha a aula 

que vem terça-feira que vem é na outra sala lá? eu tenho 

a impressão de que Lalvez esLa seja a ú!Lima semana que a 

ganLa 'lá sendo gravado lá? se liver 0 mais uma vez na 

sala depois 

A - ah e o cachê enLendeu? 

P - ahm? 

A- e o cachê quando que sai? não pagaram meu cachê 'tô de 

greve 

p - ah o cachê ... eu converso com a Glória. o que que 'cês 

querem? 

A - dez • t..á bom 
• 

P - férias? 

A- Cincomp) 
• 

p- t..á bom já foi. já falou? 

A queremos o cachê 

P- 'lábom ... 

CCalunos saem falando em cachê)) 



vi 
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&. Business 

Js working ata compu ter termina f hazardous w your health? 

A desk job is supposed to be safe. No 
one need~a hard bat totype a mernoor 

protective gt1ggles to shume paper. But as 
thc W1.Wk force migratcs fmm the shop floor 
to the corporute CIJbide, millions o f p.:ople 
fa.:e \vhat some tlúnk may bc a new health 
h:n.ard--the OII11Üpresent video-displuy 
terminaL o r vor. Basíng tbcir charges on a 
scaucr.;hot [\n'ilY of sc)entific data, union 
!eaders dairn that pm!onged work in front 
o f a cotuputer s.crectH--an impair vision and 
cause hcaduchcs. Some crilks s:ly the work 
may even trigger m!scarriages. The uniolls' 
campaign to win mandatory VDT safe
guards shows every sign ofbecomi.ng one of 
organized !abor's more det.ermined efforts 
ofthe post~indus~rialage. Some 19 millkm 

' ' 

people, most of thcm womcn, currcn.tly 
workat VDTs in the U.S., a number that will 
more than doubie by tbe mid-1990s. 

The nascent union cause scored a vic
tory last week whenlegíslalors in Suffo\k 
County, :N.Y., enacted the firstlaw in the 
U.S. to regulaLe VDT use in the workplnce. 
The ordinance app!ies to businesses that 
operate more than 20 VDTs and mandates 
a 15-minute break every three hours for 
workers who use the termiuals more than 
26 hoursa week. Ernp\0yers must con!rib
ute 80% o f the cost o f eyeglasses and ycar" 
ly eye ex.ams: by I 990, adjustab!c chairs 
and nimglare screens wi!l be compulsory 
for al! new equipnwnl. 

AllhotJgh business Jeaders decried the 
sUtrolk ru!ing: as misguided, · al liiaSt 30 
states are contemplating similar mea
sures. Says Jan Pier ... "C, vice pre~ident of 
the Communications Workers of Ameri
ca: "We now have some badly needed mo~ 

mentum to pursue the samc rcmedy i11 the 
rest ofNew York, thc U.S. and Can:ov.k\.·· 

Since lhe lntroduction \)f VDTs in the 
1960s, there have bec11 wnrkertlJmplaints 
o f eycslrain, headaches, sLilf l)I~Ck!! and sorc 
wdsts. A Calilbrnia dty wo1 ker say~• thal uf
ter entering Jata inltJ tt VDT for 6{;~. monlhs, 
seven hours a shifl, she deve!oped mi· 
gralnes, te.mporary bUndn~:s and !;!toulder 
pains. "A \ot.ofrwoph.· don't t."\ke il;;crk,us
Jy," she c<mtends. "They tbiuk ifs a lot o f 
hypoch,qndriuc wom1~n compluining al! the 
lime. Tho~eare pcoplewho dml'twotk wilh 
computei-s a!l day." Researchers bçlieve 
that some of the visual problenUI ulern' from 
too much glare on th·~ scn.-c-n, whích c11n be 
al!eviated with filters and i11di.rec! llghting. 

'· ... , ' ... 
1 ! ' 

More a\armíng wa~ a Jone report ofa 
survey of I ,600 women who had become 
pregnant since 1984. Resean:hers from 
lhe Kaiser-Perumnente Medica\ Care 
Program i1tOakland found that expectan!. 
molhers who spent 20 or more hours a 
week at terminais were twice as Hkcly to 
suffer a miscarriage during the first tri
mester as non"VPT users. The d[lference 
ín birth defects was not statistka\ly signif
icant. however. Job··relakd stress and 
poor working conJHions cannut be rulcd 
out as factors, cautlons lhv study's direl> 
lor, [)r. Edmund Van Drunt, hut he be· 
lieves his research indicalcs ~~n asscda
tion between vot· use nnd rnis(.:afl'ia~w. 

For lhe Suffolk Counly lcgislature, ihe 
correlation proved decisive. Said Michad 
D'Andre, a RepubUcan who ;)Witcbed his 
vote Lo support Lhe bill nfter hearing about 
the Kaiser-Permanenle study: "That was 
lhe real c!incher for me. Wou!d you gam-

ble with your child?" Even so, the law al
rnost dkl not ~JaSS, Wht'.n legislators first 
<tppco·,ed tht: bill 111st May, severat busi
nes~;es. including hi~hty computeriz.ed 
l"lew York Telephone and. Northwest 
Air!iHcs, thrcntencd In re!ocate out of the 
c•::>Un\.1' -:lt timil rxpam.\tm, As a resuit, 
County EJ\CClltive Patri~.k J!alpin, a one
time supp<Jrter of the measure, vetoed it 
Last wcck, the !egislaro!S oYerrode his de
cl<;iJt! by a vote (Jf J:l to 5. 

i2fkw; to pass similar legislati0n in 
C::lifonÜ!l, Connectkut aod cth<!r stales 
h ave met unblinking resistance from bus-1-
ness lnl.er.:sts. Companies that have pro
vided \Yorken with VJH basícs like more 
comfortable <;hairs and de\achab!e kcy
~o2.!d!l and hrwe introdm:ed voluntary 
safcLy stamlar<.ls rencnt g,overnment intru
sion. Memp~1is·ba~ed redera! Expre:ss 
starled dealing with issucs o f computer~ 
scre•w :;afety and 1;omfort as far ba<:k as 
1983, The company has !lince insta!led 
state--of"tlJc.arl worksta1ions and provid
ed 100% covr.rage ofvision care. 

WhH~ taking precautions, firms em~ 
phasi-ze the paudty of conctusive studies. 
"We see no medicai I)VÍdence that indi
cates that VDTs art\ actually harmful to 
employees," s.1.ys 3. spokesman JOr Ncw 
York 1eleplione. Con(..'Ul5 J. Dowdd t-JH~ 
lar, clitector of Lhe National lnstítute for 
Occupatlonl.ll Sakly and Hea!th: '~The 

VDT revoluLion has produ~:ed impressively 
few ptoblems'' for worker safety, 

Such reasoniag doe::. not impress 
union leaders. "More time and money_ 
httve been spcrtl denying there's a prob
lcm than dcaling with it," says Deborah 
Meyerc associtHe direclor for 9 lo 5. Na
tional Assodation of Working Women. 
Labor and management ín California 
agree on wost of Lhe remedies, according 
to LauraStock of the Labor Occupalional 
Health J'mgram at tbe Universíty ofCali
fomia, llerkeley. "lbe argnmeni," shc 
says, "'~c~ms to be a.bout who has ultimate 
control cf the workp\ace." 

()•mputer nmnufadurers have re
sponded tn heallh çoncerns br shielding 
lllcir producls agtlinst radiation leakage 
aad lntrndudng tiltable models with anti· 
glare katures. "Wben you look at the rec· 
omtnendations for how lhe screens sho•Jk 
be dcsigned, you llnd thal mosl of th; 
newer computer models a\ready have th· 
improvements," Stock says. "The prob 
!em is lhat many of the VUTS that are be 
ing u~cd ín the workplace have bee. 
around for tenor \5 ycars." 

As VD r laws proliferate, corporate na) 
sa}ers may be pleiLSUnt!y surprísed. Studit 
!iUggl:.~t thnt rçdcsigning workstations I 
JTH<ko! thcm e.a~;ier on backs, wrists and ey1 
.c.:.~n incrcwre pwduclívity up to 30%. Sa: 
Marvin Oainoff, pwJC~r of psychology 
Miami Univcrsity in Oxford, Ohio: "lfyc 
provide pct.Jple wiih the pro per too\s, they' 
going lo ~:!!: more eflicient" ln lhat sem 
what is goc>d for the workermay proveev1 
bettcr for lhe~'· -ByChrlsd1HtC«m. 
ReporJed by EJ.1/oo l..lfferty/Lí~s AngeHr• ,a 
Jaf/lce C.Sk1~New Y01k 

T!ME,JUNE27, 



ALL EYES ON THE VDI 

i. Quais os problemas físicos que o texto aponta como decorrência do 
uso de VDTs em escritórios? 

2. Por que a lei passada em Suffolk, N. Y. ~ t~o importante? O que 
ela determina? 

3. Qual a relação entre a pesquisa feita pelo Kaiser-Permanent Me-
dicai Care Programem Oakland? 

4 Qual a relação entre esta pesquisa e a lei passada em Suffolk 
Count~? 

5. Explique a expressão '' . as the work force migrates from the 
shop floor to the corporate cubicle .. " ( p.i, ls. 3,4,5 ). Relacio
ne-a ao período pÓs-industrial mencionado no mesmo parágrafo e ex
plique porque os sindicatos estão tão preocupados com a segurança no 
uso dos VDTs. 

6. Quais as medidas que o texto aponta para maior conforto e segu
rança no uso de VDT? 

7 O que os fabricantes de computadores têm feito para garantir es
tas medidas? 

8. Em que aspectos a empresa Federal Express de Memphis poderia ser 
considerada pioneira? 

9. Encontre no texto as informações que apeiam a idéia de que é di
fícil para os empresários reconhecerem os perigos do uso do VDT. Em 
que parágrafo se encontra esta informação? 

10. De acordo com o texto, porque os empregadores não deveriam se 
preocupar em gastar com segurança no uso de VDT? 

11. Explique o titulo do texto. Por que você acha que o autor o 
usou? 



Medicine 

Zombies;_l)o They Exist? 
Yes, says a Ilarvard scientist, who offers an exp/anation 

O na brilliant day in the sprlng of 1980. 
a str:anger arrived nt L:Estere mar

~etplace in llaiti's fertile Anibonite Val
ley. The man'sgait was hc.avy, hls cyes va
cant. Thc pea~nlS watched fearfully as he 
upproached o local woman named Ange
lina Natcisse. She llstened ns be intro
duced himself, then scrcamed in horror-
nud Jocognítion. The man 
Imo..! gi\·en lhe boyh01.xl nkk
na me ofher t.kccased brother 
Cbirvius Nardsse, a name 
that was known only to fam
ily membcrsaod had not bcen 
uscd since his funeral in 1962. 

This incidcut and four 
(l\hus in recent years hn.ve 
~p.:u-ked the most systemalic 

iuQuiry ever made iulo lhe :C!!,::i~ 
legc-ndury voodoo phenorne
IH'I\ of l.llmbiism_ Accurding 
to I bitian bclier. a z.ombie is 
un individual who has t.cen 
'lilled" and then raised f10m 
tht.' dcad t<y malevolenl voo
doo.l priests known as "bo
Wf'$_·· Though mos\ educat«< 
I !uitiuns deny lhe ex!stence 
o{ rombies. Dr. lamarque 
Douyon, Cunadian·Lraincd 
head of lhe Psychiatric Cen
ter in Porl-au-Prince, hWJ 
been trying for 2.5 years to C$· 

tabüsh lhe truth about lhe 
phenomenon, no easy matter 

' 
cntly used to punish individuais who have 
transgressed the ""iU of their community 
or farni!y Narcisse. for example. said that 
he had bt:en "kil!ed'' by his brother:~ fm 
refusing In go along wíth their plan to seU 
the family land Ti·femme. a female 
wmbie a!so under study by Douyon. had 
bcen J)(liwned for refusing to marry the 

' 

. -- -------.- -. 

tetwdoto:dn poi!orúng ll5 • re$ult of eatirl! 
incorreclly prepan:.d puiJcr fish. lhe grcat 
delkacy /JJru. Da vis found that entiie lapa· 
nese case hi!llories "read üke accountJ ol 
wmbification." lndeed, nearl,r every tymp
tom reponed by NarciMe a.nd tús doctorl ís 
describ«L from lhe ínitiaJ di.fficulty breath
ing lO the fina! paraJysis, glassy-eyed stare 
and yet lhe retention o f menta! facullies. ln 
at lcast two CllSef,, Japanese victims wer~ 
declared dead but recovered before they 
could be buried. Jat.un~ rcporu c:on· 
firmed what Duvis Y.as told by the boc.on: 
lhe etTecl of lhe poison depends on the dctr 

age: too much will kill "lOO 
completely.M and resll'ICitation 
will be impos:~ib!e. Even wíth 
lhe correct dose, the txx:on 
saíd, a tombie must be t;\• 

humod wilhin aOOut eight 
hours or will be Jost, pre~wn
ably to asphylUaüon 

in n land where the line be Nan.:lue near hlr. .. grave"; lnset, pointlng to a scarm.ade by a eotfin rWI 

lfow wmble1 are revhed 
from their dealhlike corrw 
remaíns a mystery. &lh [)a. 
vis and Douyon heard 'tories 
about a graveyard ríiUJI in 
whích the bocor pounds on_ 
the eanh and awakens the 
víclim. but neitherwasable 1.0 
witness it. Davís did learn 
Lhat upon r~víving. lhe rom
bie is force-feda paste made 
of SWCC\ potato fl;lld datura. I 
plant knov.'ll to Haltians as 
wmbie cucumber. Datura, 
s.ays Davis,is "oneoflhe m0$t 
potent ha!Jucínogçnk planta 
known." Thus lhe z.ombie is 
led away inatlaleofintox.ica
tion. usually to work as a 
s.l.a ve. Nardsse, who spent 

twccn myth and reality is 
faintly drnwn. More recenUy, 

From pl4fer fish. anda Nr.11 Worfd wad, a coma-inducing potion. severa! yean u a slave on a 
sugar plantation, reporu that 

Douyon has l.::«:n joined in his search by 
Harvard Bot.anist E. Wade Davis. Next 
month Da vis i5 publislliug a paper ou h..is 
findings in the Journal o[ Elhnopharma· 
ro/q;.~·. JUs stnrtling conc\usion: "Zombi
ism e:üslS and is a societ.al phenomenon 
that can be explained logically " 

Douyon set the stage for Da vis' study 
by rmaying into ruralllaiti, where he mel 
wllh purponed rornbies and fearsome bo
c.ors.. At Jeast 15 individuais who had been 
branded zombies by terrified peasants 
turuc.d out to bc victinu of epí!epsy. men· 
tal retardn.tion. insan.ity or alcnholism. 

; The case of Clalrvius Narcisse, ho'.l.·ever, 
)ave Douyon g('x.xi evidence) Medicai rec· 
ordsshowed he wasdeçlared dead in 1962 
at Albert Scbweiu.cr Hospital, an Ameri~ 
can-run institulion in .DeschapeUes. Yet 
more than 200 people recognized him ar
ter bis reappcarancc. 

1 h e best explanation, Douyon be
lieve<L was that Narcisse had been poi· 
soned in such a way that his vital Si&ns 
could not ~ detected. The psychiatrist 
obtained a sample of a corna-inducing 
,,.;,...r,,,.," hr..·nr Th .. """;""" ic ,.,..,...,:r. 

nmn ber family had cho:;çn forher and for 
bearing another man's child. 

Douyon senl a 4uantity of lhe rombie 
potion to lhe U.S., where it cume to Uavia' 
nltention. An tli.JXrt on .tribal uses of 
plants. Da vis flew to Haiti and began co!· 
lecUng his own samples_ "The principal 
ingredienls are consistent in three of four 
localities," he 1 eports in his paper. Severa! 
planls conwining skin irril.antsarc used, a 
charred human bone is thrown in jusl for 
show, but the active ingredienls are a lnrge 
New World luad Wu/o murinusJ and one 
or more spedes of puffer flsh. 
The toad, Davis reports, is a 
''\eritab!e chemical factory," 
contairtin.g haUudnogens, pow
erful anesthetics and chemicals 
that affect the heart and nervous 
system. The fish is more potent 
slill, containing a deadly nerve 
poison called tetrodoto,.in 

To learn how these poisons 
might relate t1:1 :wmbiism. Davis 
tumcd to w1 unlikcly st'Urcc:: Jap
auese medicaJ üterature. EVCJ}' 

wmbies do not makc very good worken.. 
Says he: "The slíghtei-t chore ra.}uire<l 
great effort:' Hc reportt lhal hls &e~ 
were so di&torted that lhe 1maUestatn:atn 
seemed a wide and unfordable aea, IIJ 
though "rny eyes were turned in." 

Da vis has senl sample& of lhe mmbi< 
polion to laboratories in Ew-ope and th( 
U.S., where in one experiment it i.nduce( 
a trance!Jke statc in mr.s. Such researc.h ít: 
lhe paslled lo the discovecy of curare:. at 
arrow poi$0ll from the Anuuon naw usec 
to paraly7.e muscles during surgery. lCtro 

dolOxin may also one day fim 
il5 place in thc medicaJ armA 
mentarium. .. People who havt 
lived in the tropics foi centurie 
h ave learnod lhings about pl.anl 
and animais that we have no 
fathomed," saya Rlch.ard Eva.~ 

Schult.es, hr-ad of Barvanf: 
renowncd Botanical MtMum 
"We must not !cave any ston1 
untumed. or their secret.s will b 
losL" -Bya-dU WM11 
Reportttd by B11mNd Dit~Nrlr:b. 
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