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RESUMO

A aprendizagem de uma lingua estrangeira com o objetivo do desenvolvimento
comunicativo tem papel fundamental como agente facilitador no processo de
construcdo do conhecimento. Com base nessa premissa, pesquisas em Linguistica
Aplicada tém investigado o processo de aprendizagem de Lingua Estrangeira. Um
dos recursos que a literatura da area aponta como auxiliar dessa aprendizagem € o
uso de estratégias de aprendizagem que possibilitam ao aluno desenvolver a¢bes e
tomar decisbes relativas ao sucesso de sua propria aprendizagem. Essas
estratégias podem ja fazer parte das atitudes do aluno, mas podem também ser
ensinadas a ele. Nesse trabalho, busca-se analisar as atividades desenvolvidas para
o trabalho com leitura nos textos apresentados em quatro colecdes de livros
didaticos de Lingua Inglesa para os 8° e 9° anos do ensino fundamental Il, nas
escolas publicas e privadas brasileiras. Tal analise objetiva investigar 0 uso ou nao
de estratégias de leitura nas atividades referidas, identificando-as e, diante da
constatacdo de sua presenca, refletir sobre as implicacbes da utilizacdo das
mesmas no material investigado. Para que tal reflexdo aconteca de forma clara e
embasada nos estudos desenvolvidos nesta seara, a presente pesquisa apresenta
consideracdoes sobre seus eixos norteadores, que sdo, “A Lingua Inglesa”, “As
Estratégias de Aprendizagem de Leitura” e o “Livro Didatico”. Para tanto,
inicialmente apresentou-se um breve histérico do ensino da lingua inglesa no Brasil,
seguido das regulamentacbes e diretrizes que o regem. Destacou-se a visao de
ensino da Lingua Inglesa, assim como a visdao de modelo de leitura preconizadas
pelas principais instancias decisorias que regulamentam esse ensino: A Lei de
Diretrizes e Bases e o0s Parametros Curriculares Nacionais. Levando-se em
consideracao que a base para o estudo das Estratégias de Aprendizagem de Leitura
€ o0 texto e que a compreensao do mesmo ¢ feita através da leitura, foram também
apresentadas reflexdes sobre sua importancia, assim como no¢des sobre o modelo
de leitura em que se pauta este trabalho. Tais reflexdes intencionam tornar mais
claras as tendéncias e caracteristicas deste modelo de leitura e contribuir para a
otimizacdo de um trabalho efetivo com a mesma. Para nortear de forma ainda mais
precisa a analise do uso das estratégias de aprendizagem, as taxonomias de Oxford
(1990) e O Malley e Chamot (1990), apresentadas neste trabalho representaram as
demais por serem as mais referenciadas nos estudos sobre o assunto. Reflexdes de
outros estudiosos como Vilaca (2010,2013), entre outros, também foram usadas
para auxiliar o entendimento do tema. Sendo o livro didatico o suporte para 0s textos
analisados, este foi apresentado quando em relacdo com as estratégias de
aprendizagem e também com critérios relacionados a leitura, constantes no Plano
Nacional do Livro Didético, que o avalia e distribui. Pautados nos pressupostos
apresentados até aqui, a andlise dos livros das colecdes “Links”, “It Fits”, “Vontade
de Saber Inglés” e “Our Way” para o 8° e 9° anos do ensino fundamental ll(utilizadas
por um namero bem significativo de usuarios) objetiva a reflexdo sobre a importancia
do uso das estratégias de aprendizagem de leitura para otimizar a compreensao do
texto.



Palavras-chave: A Lingua Inglesa; Estratégias de Aprendizagem de Leitura; Livro
Didatico

ABSTRACT

The learning of a foreign language with the communicative objective plays a
fundamental role as a helping agent in the process of knowledge production. Based
on this assumption, researches in Applied Linguistics have investigated the process
of Foreign Language Learning. One of the resources the literature of the field points
out as a helping of this learning is the use of learning strategies that enable the
students to develop actions and make decisions related to the success of their own
learning. These strategies can already be part of the student’s attitudes but they can
also be taught to him. This study aims to analyze the activities developed for the
work with reading in the texts presented in four collections of English Language
textbooks for the eighth and ninth levels of Elementary Il in public and private
Brazilian schools. This analysis has the purpose of investigating the use or not of the
reading strategies in the aforementioned activities, identifying them and in face of
their presence or absence, reflect over the implications of their use in the
investigated material. For this reflection to happen in a clear and well based way in
the studies developed in this area, the present research brings forward
considerations about its guiding principles: The English Language, The Reading
Strategies and the Textbook. To achieve this effect, a brief history of the English
Language Teaching in Brazil was presented, followed by the regulations and
guidelines that rule it. The view of the English Language Teaching as well as the
view of the reading models advocated by the main decision makers which regulate
this teaching: “Lei de Diretrizes e Bases” and “Parametros Curriculares Nacionais”.
Bearing in mind that the basis for the study of Reading Strategies is the text and that
its understanding is done through the reading, reflections about its importance as
well as notions about the model of reading on which this study is based were also
presented and aimed to clarify the tendencies and properties of the “reading models”
and contribute to the optimizing of an effective job with it. In order to guide even more
precisely the analysis of the use of learning strategies, Oxford s(1990) and O"Malley
and Chamot's(1990) taxonomies presented in this research represent the other ones
for being the most referenced ones in the studies about the subject. Other
scholars reflections such as Vilaca's (2010, 2013), among others, were also used to
help the understanding of the subject. Since the textbook is the support for the
texts activities analysed, it was presented when in relation to the Learning Strategies
and also to the criteria related to reading indicated in the “Plano Nacional do Livro
Didatico (PNLD)” which evaluates and distributes it. Based on the assumptions
presented until now, the analysis of the books from the selected collection “Links”, “It
Fits”, “Vontade de Saber Inglés e “Our Way” for the eighth and ninth levels of
Elementary Il (used for a large number of users) intends to reflect about the
importance of the use of reading strategies to optmize the understanding of the text.

Keywords: The English Language; Learning Strategies; Textbook.



Sumario

s [ o= T 12

Capitulo 1 - O ensino da Lingua Inglesa no Brasil

1.1 - Bases Historicas do Ensino da Lingua Inglesa no Brasil.......................... 20

1.2 - Regulamentacles € DIretriZES. .......uuuuiiiiiiiiiiiiiiiiiie e 28

1.2.1 - Os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Estrangeira para o

ENsino Fundamental 1l ...........ooueiiiiiiiiee e 29
1.3 - Um breve Historico e a importancia da Leitura.............ccoooeeeieiiiciiiiinnnnnn 35
1.3.1-Os conceitos e pressupostos da habilidade de leitura.............cccoeeeeeeee. 43

1.4- A leitura em lingua estrangeira e os Parametros Curriculares Nacionais
para 0 Ensino Fundamental ...t 46

1.4.1-A Importancia da Leitura em Lingua Inglesa...........c...coeevviivivieeiiiinennnnns 51

1.4.2- Consideracdes sobre a Linguagem como Construcao Social e o Modelo
INteracional de LeitUraL..........oouiiiiiiiiii e 53

Capitulo 2 - As Estratégias de Aprendizagem de Leitura

2.1 - As Estratégias de Aprendizagem e suas Definicdes ..........ccccvvevvvvneiinnnn. 60
2.2 - Critérios de Classificacdo das Estratégias de Aprendizagem .................. 63

2.3 - A classificacao das Estratégias de Aprendizagem de Rebecca Oxford e
O'Malley € ChamOL ........ooeeiiiiieeeee e e s e e e e e e e e e e e e ereearaaaaa 64

2.4 - Outras Consideracdes sobre as Estratégias de Aprendizagem ............... 75
2.5 - O Ensino das Estratégias de Aprendizagem: Aprendendo a Aprender.....79

2.6 - O Ensino de Estratégias de Aprendizagem no livro Didatico ................... 88



Capitulo 3 - Analise das Atividades de Leitura nos Textos dos Livros Didéaticos

3.1 — Metodologia da PeSQUISA. ... ...ccceeeiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiee et ee e e es s 94
3.2-Coleta de dadOS.........iiiiiieie e 94
3.3-Descricdo do “corpus” da peSQUISA.........ueuuuuiiiieeiieeeeeeeee e e e 95

3.3.1-Apresentacdo organizacional das colegdes “Links”, “It Fits”, “Vontade de

SaberingI€s” € “OUr Way ........oo e s 97
3.3.1.1- A COIEGA0 “LIiNKS .. ..o e 97
3.3.1.2- A colegdo “Vontade de Saber Inglés’...........cooooiiiiiii 99
3.3.1.3- AColeGa0 “lt FitS™ ..o 100
3.3.1.4- A COIEGAO “OUr Way ...t 101
3.4- Procedimentos para a analise dos dados..........cccceeveeeeiiieiiieiieeceeiiiieen 102

3.4.1-Levantamento de ocorréncia das estratégias de aprendizagem de leitura

nas atividades para leitura presentes nas colecdes selecionadas.................. 103
3.4.1.2- AColeCaA0 “IL FitS . ... e 104
3.4.1.3- A COIEGAOD “LINKS...oeee e e e 109
3.4.1.4- A colegao “Vontade de Saber INgI€s”............euvmeiiiiiiiiiiiiieeeeeeeee 114
3.4.1.5- A COIEGA0 “OUr WAy .....oeeeeiceceee e 118
3.4.2- Contrapontos entre as colecfes analisadas em relacdo a ocorréncia das

estratégias de aprenNdiZagem........ccoieeeeiiiiei i 123
4 — CoNSIAEragies FINAIS ......uuuiiiiiiiii et s 123

5- Referéncias Bibliograficas.............oouvvviiiiiiiiiiiiiiie e 129



LISTA DE FIGURAS

Figura 1. Esquema das estratégias de aprendizagem de acordo com Oxford
(1990) ..t t———————ttaattaa e e e e e e e e aa 69

Figura 2. Esquema das estratégias de aprendizagem baseado nos estudos de
O'Malley € Chamot (1990)........ueiiiiiiiiiiee e ettt e e ee e e e e e e e seeeeeeeees 73

Figura 3. Comparacao das classificacbes de estratégias de Oxford (1990) e
O'Malley € Chamot (1990).........uuiieeiiiiieieeee e e e e e e e e 74



LISTA DE QUADROS

Quadro1l. Quadro de Estratégias de Aprendizagem Referidas por Oxford
(1990), O’Malley e Chamot (1990), Hervot e Norte (1997) e Dias (2005)

Quadro 2. Quadro de classificacdo e ocorréncia das estratégias de leitura
nas atividades utilizadas para compreensao leitora do livro “ It Fits” para o 8°
= (o TR o To | G U ] =T [ SO 104

Quadro 3. Quadro de classificacdo e ocorréncia das estratégias de leitura
nas atividades utilizadas para compreenséo leitora do livro “It Fits” para o 9°

= (o TR o To | G U ] =T [ 105

Quadro4. Quadro de classificacdo e ocorréncia das estratégias de leitura
nas atividades utilizadas para compreensao leitora do livro “Links” para o 8°

= (o TR o To | G U ] =T [ 110

Quadro 5. Quadro de classificacdo e ocorréncia das estratégias de leitura nas
atividades utilizadas para compreensao leitora do livro “Links” para o 9° ano,

[0T0] G U1 g1 o F= o [PPSR 111

Quadro 6. Quadro de classificacdo e ocorréncia das estratégias de leitura
nas atividades utilizadas para compreenséo leitora do livro “Vontade de Saber

Inglés” para 0 8° ano, POr UNIAATE .........ccceeveieiiiieieice e e e 114

Quadro 7. Quadro de classificacdo e ocorréncia das estratégias de leitura
nas atividades utilizadas para compreenséo leitora do livro “Vontade de Saber

o ”

Inglés” para 0 9° ano, Por UNIAAdE .........ccceeeiiiiiiiiiieieiecee e 115

Quadro 8. Quadro de classificacdo e ocorréncia das estratégias de leitura
nas atividades utilizadas para compreensao leitora do livro “Our Way” para o 8°

= [ T o To TG U o F=To L= PSP 119

Quadro 9. Quadro de classificagédo e ocorréncia das estratégias de leitura nas
atividades utilizadas para compreensao leitora do livro “Our Way” para o 9°

= [o T o o T g U1 T =T [PPSR 120



LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

AMOP - Associac¢do dos Municipios do Oeste do Parana.

EF- Ensino Fundamental

ENEM - Exame Nacional do Ensino Médio.

FNDE- Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacao

LDB - Leis de Diretrizes e Bases.

LE - Lingua Estrangeira.

LINFE- Programa de Linguas para Fins Especificos

MEC - Ministério da Educacao e Cultura.

PCN- Parametros Curriculares Nacionais

PCNEM - Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio.
PNLD - Plano Nacional do Livro Didatico.

RCLRG - Referenciais Curriculares — Licoes do Rio Grande do Sul.
SEDUC-RS - Secretaria de Educacao do Rio Grande do Sul.

SILL - Strategy Inventory for Language Learning.

SIMAD - Sistema de Controle do Material Didatico.



INTRODUCAO

E inegavel a importancia do estudo da lingua inglesa nos tempos atuais.
As justificativas para tal importancia variam do status que se adquire ao se
sabé-la até a real necessidade de dialogo com um mundo, hoje, ja sem
fronteiras. Cada vez mais h&d a necessidade de as pessoas estarem
qualificadas e preparadas para acompanhar a rapida evolucdo do mundo; tal
qualificacdo pode incluir o conhecimento de linguas estrangeiras,
principalmente a lingua inglesa, visto ser ela uma lingua de visibilidade e
relevancia mundiais (CRYSTAL, 2003 e RAJAGOPALAN, 2004). Le Breton
(2005, p.21) afirma que o inglés se transformou de lingua nacional a lingua
imperial, e tende a tornar-se universal, e ndo apenas por uma questdo de
geografia, mas pelas razbes expostas pelo autor e que reproduziremos a

seqguir:

[...] ele (o inglés) aspira manifestamente a se tornar a lingua do
progresso, da ciéncia, da pesquisa; a lingua da inovacdo, da
conquista material, a lingua da riqueza, a lingua dos homens que séo
seguros de si e que podem ser tomados como modelo, sem deixar de
ser a lingua do ndo- conformismo e da liberdade do espirito. (LE
BRETON, 2005, p.21)

A lingua inglesa esta difundida mundialmente. Os principais nucleos se
encontram na Europa (Reino Unido), na América do Norte (Estados Unidos e
Canada), na Austrélia, na Nova Zelandia e na Africa do Sul, sendo que, nestes
nacleos, o inglés é lingua materna. Ha também outros nucleos, geralmente de
ex-colbnias, onde ele ndo é a lingua materna da grande maioria da populacéo,
mas € a lingua do poder, dos negdcios, do comércio, da industria e da cultura
como no caso do Paquistdo, Bangladesh e especialmente da india. Ha ainda
0s paises gue nao foram colonizados pela Inglaterra, mas que escolheram o
inglés como lingua internacional, de comunicac&o, como é o caso da China, do

Egito e dos Emirados do Golfo Pérsico.
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Ainda reforcando a importancia da lingua inglesa, esta tem se consagrado
como segunda alternativa de comunicagdo, sendo a lingua muitas vezes
empregada nos esportes, no cinema e na Internet. Ela também é usada com
frequéncia nos restaurantes, nos aeroportos, nos hotéis, nos encontros
cientificos, nos negdcios, na publicidade e em varios outros campos. Como
aponta Rajagopalan (2010, p.21), “ndo se discute mais a hegemonia total e de

certa forma, assustadora, da lingua inglesa no mundo em que vivemos”.

Essa posicdo de destaque da lingua inglesa, porém, tem gerado muita
polémica. Segundo Lima (2009), por um lado, acredita-se que ela esteja
causando o desaparecimento de linguas minoritarias® e, por outro, que esteja
auxiliando o crescimento socioecondmico para alguns e fomentando a
comunicacdo igualitaria entre pessoas de diferentes partes do mundo.
Controvérsias a parte, saber uma lingua estrangeira € enriquecedor para a
formacéo intelectual do individuo, o que lhe possibilita saberes diversos e |Ihe
oportuniza o acesso a muitas e diferentes fontes de estudo, pesquisa e
diversdo, além, é claro, de oportunidades de trabalho e desenvolvimento

profissional. (IANNI, 2003)

A expansao da lingua inglesa como lingua estrangeira (LE) tem feito com
gue surjam, cada vez mais, instituicdes de ensino desta lingua. Muitos séo os
métodos e as abordagens para o ensino de uma lingua estrangeira. Mesmo
diante de tamanha oferta, nos deparamos com casos de insucesso e desalento
tanto de alunos quanto de professores, que tentam minimizar tal quadro por
meio da utilizacdo de varias formas de abordagem e materiais didaticos para

provocar o interesse dos alunos.

Este foi o motivo que levou esta pesquisadora a se interessar pelo
assunto e procurar estratégias que pudessem tornar sua pratica pedagogica

mais eficaz e significativa. Dentre os recursos utilizados por mim e outros pares

! _Termo cientifico proposto pela sociolinguistica para englobar “ toda e qualquer lingua falada
por uma minoria num estado nacional” (Garmand, Julie, Dictionnaire de Sociolinguistique,
Paris:PUF). Sob o ponto de vista politico, h& trés possibilidades:

a)Lingua oficial(exemplo: o gaélico irlandés. Minoritario em relacé@o ao inglés)

b)Lingua falada apenas em determinadas regides, onde goza de maior aceitacdo( exemplos: o
francés de Quebec, no Canada, o frisio da Frisia, na Holanda)

c)Lingua pouco usada até mesmo na regido em que é nativa (exemplo: 0 occitano ou provencal
na Provenca, Franca).

Disponivel em www.dicionarioinformal.com.br
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nas aulas de lingua inglesa em instituicdes publicas e privadas estavam filmes,
jogos, videos, encontros musicais. Enfim, diversas formas de materiais
didéticos. Dentre tais instrumentos, o de maior incidéncia de uso, nas mais
diversas situacdes de ensino, € o livro didatico. Um dos defensores do uso do
livro didatico, Cunningsworth (1984 apud RAMOS, 2009, p.177), diz que é raro
encontrar um professor que, em maior ou menor grau, nao faga algum uso do
livro didatico. Nele ha vérias atividades com enfoques em diferentes
habilidades. A aquisicdo de um idioma esta relacionada a varios fatores e,
nesse caminhar, o livro didatico tem papel muito importante, visto que estes se
constituem, muitas vezes, no proprio programa e método de ensino de curso
(VILACA, 2009; TILIO, 2008; MENEZES,2009). Podemos observar a

importancia deste recurso na citagcado que se segue:

Livros didaticos sdo vistos como ferramentas importantes para
realizacdo do trabalho em sala de aula. [...] se forem vistos com um
olhar seguro de quem conhece a realidade proxima de seus alunos e
suas necessidades, podem servir como mais um recurso a sua
disposicdo para alcance dos objetivos tracados e resultados
esperados- coletiva e democraticamente decididos. (GIMENEZ, 2009,

p. 8)

Faz-se necessario que se utilize os livros didaticos como recurso auxiliar
no processo de ensino-aprendizagem, sem, contudo serem considerados
superiores ao conhecimento construido na pratica pelo professor, o que pode
subjuga-lo e torna-lo seu fiel seguidor, sem que haja um uso consciente,
adequado a realidade de seu contexto de ensino e permeado pela analise

critica deste material.

Diante de tal fato e, tendo-se conhecimento da impossibilidade de estudo
nesta pesquisa de todas as habilidades e elementos analisaveis em um livro
didatico, motivado pelos fatores viabilidade e foco, para se citar somente dois
dentre varios aspectos que se impdem a tal tarefa, este trabalho tem por
objetivo geral investigar o uso ou ndo de estratégias de aprendizagem de
leitura nas atividades usadas para o trabalho com os textos apresentados nos

livros didaticos de 8° e 9° anos do ensino fundamental, utilizados em escolas
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brasileiras, publicas e privadas. Tais colecbes foram selecionadas por
acreditar-se serem as mesmas capazes de representar, de forma mais fiel, um
namero significativo de usuarios em um numero amplo de instituicdes
escolares, além de pressuporem o0 uso das estratégias de aprendizagem,
previsto pelo PNLD, que as avaliou. A colegdo “Our Way”, que foi publicada
antes da instituicdo do referido plano, configurou-se em elemento comparativo

entre o0 uso ou ndo das estratégias de aprendizagem antes e depois do PNLD.

Para tal, este estudo tem por objetivo especifico analisar o uso de oito
estratégias de aprendizagem de leitura selecionadas entre as mais
referenciadas por estudiosos de leitura em lingua inglesa, identificando-as,
verificando se estdo presentes nas atividades com textos das séries analisadas
e, diante das constatacdes, refletir sobre a presenca e relevancia da utilizacéo

das mesmas no material investigado.

A escolha pela habilidade da leitura deu-se pelo fato desta ser um
instrumento auxiliar para o estudo de outras disciplinas e, em particular, por
compartilhar-se da crenca de Cunha e Sturm (2015) de que ela seja o ponto de
partida para que o professor possa organizar o desenvolvimento das praticas
de escrita, fala e compreensao auditiva integrada e dinamicamente, o que é
fundamental para que se domine um idioma estrangeiro. Assim, a leitura

constitui-se em degrau fundamental para o letramento do aluno.

Ja a escolha pelas referidas séries reside no fato de que nas duas séries
anteriores prioriza-se mais as atividades de carater prioritariamente ladico, sem
vinculacéo a textos mais longos ou complexos, na maioria das vezes; e quando
do uso dos mesmos, estes sdo muito pequenos e com pouquissima
informacé&o. Talvez tal fato possa ser entendido melhor se refletirmos sobre as
observacdes de Brown (1994), quando ele afirma que € pouco eficaz o ensino
de gramética e regras nesta faixa etaria devido a imaturidade cognitiva da
crianca; essa maturidade se constitui em importante fator para o entendimento

de textos mais complexos.

Para que haja o entendimento desses textos, € necessario que o aluno
tenha um maior amadurecimento linguistico-textual. Esse amadurecimento vai

sendo alcancado a medida que o aluno passa a nao depender tanto do mundo
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concreto, da imagem e dos gestos para alcancar abstragdes simples. E a partir
dai que ele passa a entender melhor aspectos linguisticos como ordem das
palavras, por exemplo, embora ainda ndo se sensibilize com a nomenclatura

gramatical.

Além disso, ha o fato de que tais séries se encontram imediatamente

anteriores ao ensino médio, onde ha uma énfase maior no ensino da leitura.

Ora, como se pode esperar que no ensino médio ,conforme preconiza a
proposta de 2002 dos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
de Lingua Estrangeira (PCNEM de LE: Proposta de 2002), o aluno seja capaz
de interpretar textos variados de forma significativa e autbnoma se ele nao for
preparado com este enfoque nas séries anteriores? Teme-se que, se a leitura
nao for trabalhada com as estratégias de leitura preconizadas no referido
documento, nas séries preliminares, isto concorra para que o aluno creia néo
ser capaz de interpretar significativamente e que, consequentemente, néo

acredite ser provavel fazé-lo quando no Ensino Médio.

No trecho abaixo, que consta nos Parametros Curriculares Nacionais para
o Ensino Fundamental de Lingua Estrangeira, podemos observar a orientacao
para 0 uso das estratégias de leitura no trabalho com textos em lingua
estrangeira, aproveitando as que o aluno ja conhece e usa com a lingua
materna. Cabe observar que o conhecimento sistémico aqui referido é aquele
gue ja foi apresentado ou se assemelha ao da lingua materna e que deve ser
compativel com o nivel de compreensdo esperado para a referida série e
obtido de forma gradual (nos 8° e 9° anos ele ja permite a compreensao de

textos mais complexos).

Com base no nivel de compreensao previamente estabelecido, o
professor capitaliza nas estratégias de leitura que o aluno tem como
leitor em sua lingua materna e nos itens lexicais e gramaticais
semelhantes aos da lingua materna e em outros itens sistémicos
diferentes, na dependéncia do nivel de compreensdo (BRASIL/MEC,
1998, p.92)
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Cabe questionar se ndo seria mais eficaz e facil introduzir estratégias
facilitadoras desde o inicio. InUmeros estudos advogam a favor do uso das
estratégias de leitura como instrumentos de grande importdncia para uma
leitura significativa. (HERVOT e NORTE,1997; PAIVA, 2005)

Segundo Koch e Elias(2015), ha de se ressaltar esse uso que os leitores
fazem de tais estratégias de aprendizagem de leitura ao construirem o sentido
de um texto; Santos (2012) e Tomitch (2009) as consideram instrumentos que
ajudam no processo que resulta na compreensao leitora. Ainda segundo essas
autoras, seu uso tende a otimizar o conhecimento que o leitor j& possui na
lingua materna e na lingua estrangeira e, dessa forma, ser bem-sucedido na

leitura em Lingua Estrangeira.

Na tentativa de contemplar os eixos norteadores desta pesquisa, quais
sejam, as estratégias de aprendizagem de leitura, o livro didatico e a lingua
inglesa, assim como apresentar pressupostos que 0SS embasem,
apresentaremos no primeiro capitulo um breve historico do ensino da Lingua
Inglesa no Brasil, para que se entenda melhor o caminho percorrido por ela e a
posicdo que ocupa hoje, seguido pela legislacdo que regula e normatiza seu
ensino neste pais, justificando-se, assim, a importancia de estudos que
viabilizem sua implementacdo de forma mais eficaz. Ainda neste capitulo,
fundamentar-se-a4 a importancia da habilidade da leitura, sua evolucdo e sua
contribuicdo no processo de letramento do aluno quando da aquisicdo da

lingua inglesa como lingua estrangeira.

No segundo capitulo, serdo contemplados o0s estudos sobre as
estratégias de aprendizagem de leitura, sua importancia, taxonomia e ensino,
além de consideracdes sobre o livro didatico de lingua inglesa em face as
estratégias de aprendizagem e contribuicbes ao ensino das mesmas e

consequentemente da lingua inglesa.

O terceiro capitulo apresentara os resultados das analises feitas quando
da observancia quanto ao uso ou ndo das estratégias de leitura nas atividades
desenvolvidas para o trabalho de compreenséo de textos que foram analisados
nas quatro colegdes selecionadas: Links,Vontade de Saber Inglés, It Fits e Our

Way. Tais colec¢des foram publicadas entre 2008 e 2012. A escolha por tais
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colecdes deveu-se ao fato de trés delas constarem na lista dos livros que
fazem parte do Programa Nacional do Livro Didatico e, portanto, serem
amplamente usados por instituicbes escolares e representarem uma grande
parcela de alunos que deles se utilizam, constituindo-se dessa forma, em fonte
capaz de expressar seu uso de forma fidedigna. Além disso, o fato de
constarem da lista de livros com o selo do PNLD pressupfe que 0S mesmos
utiizem as estratégias de aprendizagem de leitura, ja que estas sao

mencionadas como um dos itens avaliativos do referido programa.

A colecdo Our Way foi publicada em 2008, antes da instituicdo do Plano
Nacional do Livro Didatico e sua andlise permite uma reflexdo comparativa
entre 0 uso das estratéegias de aprendizagem de leitura nas referidas

atividades, antes e depois do mesmo.

A andlise das atividades desenvolvidas para a compreensédo dos textos
nos livros de 8° e 9° anos do ensino fundamental das cole¢cbes acima

mencionadas sera feita individualmente em cada volume e da seguinte forma:

a- Levantamento das estratégias de aprendizagem de leitura,
por classificacdo, utilizadas nas atividades para compreensdo dos

textos.

b- Mapeamento quantitativo do uso das estratégias de
aprendizagem de leitura, por classificacdo, segundo lista apresentada

previamente.

c- Reflexdes sobre a presenca ou auséncia de estratégias de

aprendizagem de leitura nas atividades analisadas.

Apés a analise individual de cada volume, acreditamos que teremos uma
visdo mais clara e precisa da utilizacdo ou ndo das estratégias de
aprendizagem nos referidos materiais, assim como sua frequéncia e

intensidade de uso. Tais indicadores seréo de grande valia para que se possa
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refletir sobre 0 uso ou ndo de estratégias de aprendizagem de leitura nas
atividades usadas para o trabalho com textos presentes nos livros didaticos de

lingua inglesa nas séries analisadas.
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Capitulo 1 - O ENSINO DA LINGUA INGLESA NO BRASIL

Visto que as teorias e metodologias de ensino se modificam de acordo
com o momento histérico e social, serdo apresentados periodos histéricos nos
guais mudancas importantes ocorreram nesta trajetéria e suas principais

influéncias na posicéo do ensino da lingua inglesa no Brasil.

1.1 — Bases Historicas do Ensino da Lingua Inglesa no Brasil

Segundo Lima (2008, p.2), acredita-se que o primeiro contato do Brasil
com a lingua inglesa ocorreu por volta de 1530, por meio de um aventureiro,
traficante de escravos, conhecido por William Hawkins, que aqui desembarcou
e manteve contato com 0s portugueses e nativos. Ele ainda voltou mais umas
trés vezes em busca de lucro com o trafico de escravos e, mais tarde, também
vieram seu filho John Hawkins e seu neto Richard; todos com o mesmo

propdsito do pioneiro.

Ainda segundo Lima (2008), cerca de um século depois, outros
navegantes também aqui aportaram em busca das nossas riquezas. Todavia, 0
estreitamento de relacbes entre Inglaterra e Brasil se deu por volta de 1654,
guando o dominio portugués no Brasil foi rompido através de um tratado que
dava a marinha britanica 0 monopdlio sobre o comércio de mercadorias

inglesas com os demais paises.

Em 1802, com a vinda da Familia Real Portuguesa para o Brasil, ap6s o
Bloqueio Continental decretado contra a Inglaterra pelos franceses e que
forcou Portugal a se posicionar contra sua aliada para evitar um conflito com as
tropas francesas, a Inglaterra teve permisséo para estabelecer comércio aqui,
passando, assim, a exercer grande influéncia em nosso territério. Houve

grande expansao industrial no Brasil e a influéncia e dominio ingleses eram
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amplos na vida deste pais, o que acabou gerando manifestacbes de
descontentamento nacionalistas por parte dos brasileiros; para “abafa-los”, as
companhias inglesas passaram a anunciar ofertas de emprego. Porém, os

brasileiros interessados tinham que se comunicar e serem treinados em inglés.

De acordo com Chaves (2004, p.5), “E muito provavel que os primeiros

professores de inglés tenham surgido nesse momento.”

O ensino formal da lingua inglesa, porém, se deu com o decreto de 22 de
junho de 1809, assinado por D.Jodo VI, principe regente de Portugal, que
mandou criar uma escola de lingua francesa e outra de lingua inglesa e
nomeou o padre holandés Jean Joyce oficialmente como professor de inglés,
através da carta assinada na corte, que versava sobre a necessidade de uma
cadeira de lingua inglesa devido a sua riqueza e pela abrangéncia da lingua
para a prosperidade da instru¢cdo publica. A necessidade de uso da lingua
inglesa é mencionada para se justificar a criagdo da escola de lingua inglesa,

como parece sugerir o texto da lei de 22 de junho de 1809 abaixo:

E, sendo, outrossim, tdo geral e notoriamente conhecida a necessidade de
utilizar das linguas francesa e inglesa, como aquelas que entre as vivas tém
mais distinto lugar, e é de muita utilidade, ao estado, para aumento e
prosperidade da instrucdo publica, que se crie na Corte uma cadeira de
lingua francesa e outra de inglesa. (OLIVEIRA,1999)

Nessa época, o0 ensino da lingua inglesa tinha como objetivo a
capacitacdo de profissionais brasileiros para a demanda do mercado de
trabalho face as relacBes comerciais com nacdes estrangeiras, em especial

com a Inglaterra; entdo sua finalidade era a pratica oral.

Em 1837, foi fundado o colégio Pedro Il no Rio de Janeiro; colégio muito
importante no desenvolvimento das linguas modernas pois, desde o inicio, a
lingua inglesa é parte de seu curriculo juntamente com o francés, o latim e o
grego, sendo o francés mais importante por ser considerada “lingua universal”.
Segundo Leffa (1999), este colégio deveria ser um modelo para as demais
escolas nacionais, mas nem tudo ocorreu da forma mais apropriada; o inglés e

o francés, por exemplo, eram ensinados pela mesma metodologia das linguas
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mortas, como o grego e o latim: traducé@o e analise gramatical, e havia graves
problemas na administracdo também, que estava centralizada nas
congregacdes dos colégios. Tais entidades ndo pareciam estar capacitadas a

gerir tantas e tamanhas implicages que o ensino de linguas inclui.

De acordo com os estudos de Lima (2008), o inicio do ensino de inglés
teve como finalidade a pratica oral, pois era somente para capacitacao de
profissionais brasileiros para a demanda do mercado de trabalho através das
relagbes comerciais com nacgdes estrangeiras, especialmente com a Inglaterra.
A aquisicdo da lingua inglesa visava a comunicacdo de empregados com

superiores para receber instrucdes e treinamentos.

Segundo Oliveira (2015), no inicio do século XIX, a oralidade perde sua
condicdo de primazia, visto que a finalidade de uso da lingua passa a ser o
ingresso em cursos superiores. Ja em 1889, apdés a Proclamacdo da
Republica, o governo provisorio, sob a presidéncia do marechal Deodoro da
Fonseca, criou o Ministério da Instrucdo, Correios e Telégrafos (19 de abril de
1890), 6rgao entregue ao general Benjamin Constant Botelho de Magalhaes.
Ao assumir seu posto, 0 novo ministro procurou modificar todo o sistema
educacional do pais, instaurando pela primeira vez apés a expulsdo dos
jesuitas, uma reforma completa, abrangendo todos os graus de ensino e
baseada nos principios do positivismo, corrente filoséfica que considerava a

educacéo pratica anuladora das tensdes sociais.

Uma das intencbes desta reforma era transformar o ensino em formador
de alunos para 0s cursos superiores e nao apenas preparador. Outra intencéo
era substituir a predominancia literaria pela cientifica, mais aos moldes do
Positivismo Comtiano- escola filosofica da qual o ministro era adepto. Desta
forma, foi elaborado um novo plano de estudos para o Colégio de Pedro Il, que
passou a chamar-se, pelo Decreto n°® 1075, de 22 de novembro de 1890,
Ginasio Nacional. O inglés, juntamente com o alemao, foi excluido do curriculo
obrigatério do Ginasio, sendo oferecido do terceiro ao quinto ano do curso, nos
guais os alunos podiam optar por uma das duas disciplinas. Podemos observar
gue houve despreocupacdo com o estudo das linguas vivas estrangeiras e

suas respectivas literaturas.
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No entanto, a reforma idealizada por Benjamin Constant n&o chegou a se
concretizar. Ainda segundo o mesmo autor, ap0s seu afastamento do
Ministério, em 21 de janeiro de 1891, seguindo-se da sua morte, um dia depois,
e da supressao daquele 6rgdo, em 22 de janeiro do ano seguinte, o setor
educacional foi transferido para o Ministério da Justica e Negdcios do Interior,
sendo a reforma, aos poucos, rejeitada como inviavel para a realidade
nacional, que no dizer dos educadores e parlamentares da época néo fornecia

condigdes para sua implantagéo.

As linguas vivas estrangeiras, por sua vez, voltaram a ser obrigatérias
com o Decreto n® 1.041, de 11 de setembro de 1892. O curriculo de carater
cientifico proposto por Benjamin Constant como modelo para as instituicbes de
ensino secundario da Republica foi alterado pelo Decreto n° 2.857, de 30 de
margco de 1898, assinado pelo ministro Amaro Cavalcante. O novo
regulamento, dividindo os estudos do Ginasio Nacional em dois cursos
simultaneos- um de seis anos (“curso propedéutico ou realista”) e outro de sete
(* curso classico ou humanista®) - voltou a dar primazia as disciplinas

humanisticas.

As linguas vivas estrangeiras passaram a ter uma abordagem literaria e
eram oferecidas, de forma optativa, em quase todos 0os anos dos dois cursos,
com excecdo do segundo ano, onde somente o inglés era ensinado, e do

terceiro ano, no qual o aluno podia optar entre as linguas alema e francesa.

Em 1901, quando da promulgacdo do Cddigo dos Institutos Oficiais de
Ensino Superior e Secundario (Decreto n° 3.890, de 1° de janeiro), posto em
vigor pelo ministro Epitacio Pessoa , o curso do Ginasio Nacional foi reduzido
para seis anos. As linguas vivas, especialmente o inglés e o alemédo, que
haviam adquirido um tratamento literario com a reforma anterior, voltaram a ter

0 aspecto pragmatico que as caracterizava desde a sua implantacao no pais.

Em 1911, como consequéncia da Lei Organica do Ensino do ministro
Rivadavia Correa, com o Decreto n° 8.659 de 5 de abril de 1911, o ensino de
linguas passa a desenvolver ndo somente as habilidades de escrita e leitura,
mas também a habilidade da fala. Sob a influéncia das doutrinas liberais, que

tinham como principio fundamental a “liberdade profissional”, segundo o
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ministro em sua Exposicdo de Motivos, Rivadavia Correa regulamentou uma
série de medidas no intuito de modificar radicalmente a estrutura educacional
em todos os seus niveis, buscando com isso acabar com a situagéo dificil a
qgue tinha chegado a instrucdo no pais. Ao ensino das linguas vivas foi dada
feicdo prética.

Contudo, as pretensbes revolucionarias do autor da reforma nao
chegaram a se efetivar. A liberdade de ensino, ao invés de democratiza-lo,

representou um obstaculo no seu processo de organizagao e unificacao.

Oliveira segue afirmando que o Decreto n°® 11.530, de 18 de marco de
1915, assinado pelo ministro Carlos Maximiliano, procurou “as falhas e sendes”
das mudancas promovidas por Rivadavia Correa. Ele defendia a tese de que
as linguas mortas deveriam ceder lugar as linguas vivas, nas escolas

secundarias, o que justificava a diminuicdo do tempo do curso para cinco anos.

Com o novo regulamento, o aluno podia optar entre o inglés e o alemao
do 3° ao 5° anos. Os programas das linguas vivas estrangeiras excluia a
“evolucéo literaria” e estavam voltados para uma metodologia “exclusivamente

pratica”.

Schutz(2008), em seus estudos sobre a historia da lingua inglesa, reitera
gue nos anos posteriores a Primeira Guerra Mundial (1914 a 1918), o
panorama social do Brasil passou por uma série de mudancas. Além do
crescimento industrial, do desenvolvimento das cidades e do aumento da
populacdo, as sucessivas tentativas de levantes que marcaram a década de
20, assim como a Semana de Arte Moderna de 22, abalaram sensivelmente as
estruturas politicas e culturais da chamada Repubica Velha. Esses fatores,
associados as noticias que aqui chegaram das grandes reformas educacionais
gue se faziam na Europa, ainda sob o impacto da guerra e das revolucoes,
acabaram por criar a necessidade de uma reformulacdo do sistema

educacional brasileiro.

Atendendo a tais solicitagdes surgiu a reforma conhecida como Lei Rocha
Vaz, referendada pelo ministro Jodo Luiz Alves no governo de Arthur

Bernardes, através do Decreto n° 16.782-A, de 13 de janeiro de 1925. O novo
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regulamento, embora pretendesse adaptar o ensino a nova situacdo do pais,
ndo passou de uma tentativa de sistematizacdo da desordem vigente,
propugnando pela extingdo definitva dos exames de preparatérios e
promovendo, através da “colaboracdo da Unido com os Estados, o ensino
primario”. A seriacdo dos estudos secundarios, novamente disposta em seis
anos, contemplava o inglés do 1° ao 3° anos, podendo o aluno optar pelo
alemao a partir do 2°.

Quatro anos depois, o curriculo dos estudos secundarios ainda sofreria
uma nova alteracao, através do Decreto Federal n°® 18.564 de 15 de janeiro de
1929, proposto pela congregacdo do colégio Pedro Il e homologado pelo
Conselho Nacional do Ensino. O Inglés, com tal lei, foi suprimido do 1° ano,

restringindo-se, juntamente com o alemao, ao 2°, 3° e 4° estagios do curso.

Os varios movimentos que ocorreram no pais durante a década de 20
acabaram por suplantar a velha ordem social oligarquica com a Revolugéao de
outubro de 1930 que ocasionou a derrubada do presidente Washington Luiz e a

implantacdo do Governo Provisorio de Getulio Vargas.

Logo apds a tomada do poder, o Governo Provisoério criou o Ministério da
Educacado e Saude Publica, pasta assumida por Francisco Campos, que tratou
de reformar, através de uma série de decretos, portarias, instrucdes e
circulares, toda a estrutura do ensino brasileiro, instituindo o Conselho Nacional
de Educacao, estabelecendo o regime universitario e organizando o ensino
comercial, dentre outras medidas. Esta reforma modificou o ensino das linguas
estrangeiras, reduzindo a carga horéria das linguas mortas e priorizando o

ensino das linguas modernas.

O ensino secundario, reformado pelo Decreto n° 19.890, de 18 de abril de
1931, passou a ter como “finalidade” a formacdo do homem para todos os
setores da atividade nacional, compreendendo dois cursos seriados: um
fundamental e outro complementar. O primeiro, obrigatério para o ingresso em
gualquer escola superior, tinha duracéo de cinco anos, sendo o inglés estudado
na 22 e 4@ séries. O segundo, de dois anos, era subdividido em pré-juridico,

pré-médico e pré-politécnico, obedecendo ao grau de especializagdo do aluno
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gue quisesse seguir uma das trés carreiras nas faculdades do pais. Para o

curso de Medicina, o aleméo e o inglés eram obrigatérios na 12 e 2 2 séries.

Os programas do curso fundamental foram expedidos pela Portaria de 30
de junho de 1931, que especificou 0s objetivos, o conteldo e a metodologia do
ensino de cada disciplina. As diretrizes adotadas para as cadeiras de portugués
e de linguas estrangeiras (francés, inglés e alemdo) tinham finalidades
semelhantes as do Decreto n° 2857, de 30 de marco de 1898, assinado pelo
ministro Amaro Cavalcante, que havia tentado dar um carater cultural e literario
a essas matérias, com a diferenca de que agora, pela primeira vez, 0 método
de ensino era enfatizado- principalmente o das linguas vivas estrangeiras, para
as quais deveria ser aplicado o “método direto intuitivo” (o ensino da lingua

pela lingua).

Sob o governo de Vargas, na década de 1930, houve um grande
crescimento da lingua inglesa, diante do prendncio da Segunda Guerra
Mundial. O mercado e a politica norte americanas ganharam forca e
reconhecimento no mundo todo e, com isso, a Inglaterra foi perdendo seu
prestigio. Ainda nesta década, surgiram os primeiros cursos de idiomas do

pais. Quanto a esta reforma, Leffa diz:

[...] introduziu mudancas n&o apenas quanto ao conteddo, mas,
principalmente, quanto a metodologia de ensino. Em termos de
conteldo, foi dada mais énfase as linguas modernas, ndo por um
acréscimo em sua carga hordria, mas pela diminuicdo da carga
horaria do latim. A grande mudanca, porém, foi em termos de
metodologia. Pela primeira vez, introduzia-se oficialmente no Brasil o
gue teria sido feito na Franca em 1901: instru¢cBes metodoldgicas
para o uso do método direto, ou seja, o0 ensino da lingua por meio da
prépria lingua.(LEFFA, 1999, p.5)

De acordo com Oliveira (2015), no periodo de 1942 a 1961, com a nova
estrutura de “ginasio” e “cientifico”, implantada pela reforma Capanema em
1942, a carga horaria do ensino de linguas estrangeiras no curriculo foi sendo
gradativamente reduzida em funcdo da maior énfase dada as ciéncias. Em
1961, a Lei de Diretrizes e Bases (LDB), muda o curriculo de “ginasio” e

“cientifico” para 1° e 2° graus, respectivamente, e estabelece que o ensino de
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uma lingua estrangeira (LE) moderna é o Unico ndcleo a ter obrigatoriedade
apenas parcial para o 1° grau, mas recomenda a inclusdo da lingua para as

instituicdes que tenham condi¢des de ministra-las eficientemente.

Tanto Leffa (1999) quanto Oliveira (2015), no que se refere aos
estudos relacionados ao ensino da lingua inglesa no Brasil, reportam o fato de
gue dez anos apoés a primeira LDB, publicou-se a LDB de 1971, a Lei 5692,
gue reduz o ensino de 12 para 11 anos e tem foco profissionalizante; com isso,
a carga horaria de lingua estrangeira foi reduzida e a situacdo ainda foi
agravada pelo fato de o Conselho Federal ter dado um parecer onde se dizia
gue a referida lingua seria dada por acréscimo, dentro das condi¢cbes de cada
instituicdo, o que fez com que muitas escolas a tirassem do 1° grau e
reduzissem sua carga horaria do 2° grau para até 1 hora por semana. A LDB
de 1996 passou a chamar o 1° e 2° graus de ensino fundamental e meédio,
respectivamente, e deixou bem claro a necessidade de uma lingua estrangeira
no ensino fundamental. A escolha dessa lingua seria feita pela comunidade
escolar. Ao ensino meédio, contudo, é obrigatério uma lingua estrangeira
moderna, com possibilidade de uma opc¢ao de segunda lingua, de acordo com

as condic¢des da instituicao.

Com base nessas informacfes, € possivel afirmar que a inadequacéao
entre o ensino da lingua inglesa oficialmente oferecido no Brasil e as
necessidades dos aprendizes ja vem acontecendo desde sua implantacéo.
Observe-se que desde o século XIX, o sistema educacional brasileiro vem
sendo submetido a sucessivas reformas nas quais o ensino da lingua inglesa
tem sido negligenciado, tratado indevidamente ou até mesmo excluido da
grade curricular obrigatéria. E possivel se observar também que o foco em
determinada habilidade da lingua varia de acordo com a finalidade que o
momento social e politico exige dela. (RICHARDS E RODGERS, 2001)

Cabe ressaltar que o ensino da lingua inglesa propicia ao aluno a
oportunidade de engajamento e interagdo no mundo social (académico,
cientifico, tecnolégico e humano) e também permite que ele entre em contato
com outros povos e culturas, o que é enfatizado como um dos principais eixos

do ensino.
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Para que isso aconteca, é preciso que se incentive o aluno, desde o
inicio, a observar as diferencas de valores e costumes que permeiam a
compreensdao de textos, didlogos, historias, mensagens eletrdnicas etc,
podendo o entendimento dessas diferencas interferir de forma positiva ou
negativa na comunicacdo e harmonia entre 0os povos ou até mesmo entre 0s
grupos sociais de um pais, visto que a linguagem é usada no mundo social

como reflexo de crencas e valores.

Ha que se repensar o ensino de inglés numa perspectiva que integre
varios meios (livro, televisdo, musica, jornal, internet e tantos outros quanto
possiveis) como estratégia que favorece a interdisciplinaridade, a inovacgao e a
criatividade.

O ensino de uma lingua estrangeira pode representar um campo fértil
para o desenvolvimento de uma atuacgao critica, propositiva e democratizante.
Afinal, é a area que, por exceléncia, permitird o contato com outras culturas,
um canal importante para o acesso ao conhecimento universal acumulado pela

humanidade.

Os documentos regulatérios do ensino de linguas estrangeiras no Brasil
contemplam tais pressupostos. Faz se pois, necessario que se revisite suas

orientacdes para esclarecimentos.

1.2 — Regulamentacdes e Diretrizes

O ensino da lingua inglesa no Brasil é regulamentado por diversas
instancias dentro de um mesmo modelo altamente descentralizado. S&do duas
as principais instancias decisorias que articulam as normas para a Educacao
Basica brasileira: a esfera federal, por meio da Constituicdo Federal da Lei de
Diretrizes e Bases, e dos Parametros Curriculares Nacionais; e as esferas
estaduais e municipais, por meio das diretrizes das secretarias de Educacédo

dos Estados e Municipios.
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O acesso a educacédo e a universalizacdo do ensino béasico no Brasil sdo
garantidos pela Constituicdo Federal. Sua oferta, porém, é regulada pela Lei de
Diretrizes e Bases (LDB). Os conteudos a serem ofertados em cada disciplina
ficam a cargo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), diretrizes
federais que orientam as secretarias estaduais e municipais quanto a isso. A
esfera federal também regula a oferta de materiais didaticos através do
Programa Nacional do Livro Didéatico (PNLD).

Devido ao teor deste trabalho e ao enfoque na habilidade da leitura,
considera-se apropriada uma visita aos documentos que regulam e/ou orientam
0 ensino de lingua estrangeira para o ensino fundamental, o que faremos a

seqguir.

1.2.1 Os Parametros Curriculares Nacionais de LE - Ensino Fundamental

Em 1996 foi sancionada a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) pelo entdo
presidente da Republica, Fernando Henrique Cardoso. E esta lei que normatiza
a educacdo no Brasil. Seus 92 artigos contemplam todos o0s aspectos
educacionais que merecem destaque. Neste trabalho, nos deteremos nas
orientacdes pertencentes ao ensino fundamental em lingua estrangeira, pois
este € 0 segmento e area de conhecimento de que trata esta pesquisa. Tais
reflexdes objetivam fornecer subsidios que permitam uma melhor analise dos

seus eixos norteadores .

Os Parametros Curriculares Nacionais para o ensino fundamental,
documentos elaborados em parceria com educadores de todo o Brasil e
publicado pelo Ministério da Educacdo (BRASIL/ MEC,1998), apontam
diretrizes curriculares e de orientacdo para o professor, visando a um ensino
mais eficaz e formador de cidadaos criticos. Pela perspectiva da nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB-lei 9394/96), a educacédo basica
€ composta pela educacao infantil, o ensino fundamental e o ensino médio e

tem por finalidade “ desenvolver o educando, assegurar-lhe a forma¢gdo comum

30



indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir

no trabalho e em estudos posteriores”.

No tocante ao ensino de lingua estrangeira, estabelece que® No curriculo
do ensino fundamental, sera ofertada a lingua inglesa a partir do sexto ano”
(LDB-lei 9394/96, artigo 26, paragrafo 5°- Redacdo dada pela Medida
Proviséria n°® 746 de 2016)

Nos Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Estrangeira para o
ensino fundamental, os objetivos foram explicitados levando-se em
consideracao o desenvolvimento de capacidades, em fungcédo das necessidades
sociais, intelectuais, profissionais, e interesses e desejos dos alunos. O
documento apresenta como objetivos o papel formativo da lingua estrangeira
no curriculo e principalmente uma reflexdo sobre a funcdo social da lingua
estrangeira no pais, sem desprezar as limitacdes impostas pelas condi¢cdes de
ensino. Para exemplificar tal fato, no referido documento, ha o reconhecimento
de que a grande maioria da populacdo escolar tem muitas restricbes para o
desenvolvimento de habilidades linguisticas fora da escola, visto que a lingua
estrangeira esta fora do contexto da interacdo familiar, sem possibilidade de
contato com parceiros falantes da outra lingua e sem nenhum contato

internacional significativo.

Cabe aqui ressaltar que tal documento foi elaborado ha quase vinte anos
atras e que durante este intervalo de tempo estas restricbes se tornaram
menores, em grande parte devido ao avanco da tecnologia e aos meios de
comunicacao que permitem maior acessibilidade e contato com outras culturas

através de filmes, musicas e da “Internet”, entre outros.

Este € um ponto que vem sendo duramente criticado pelos estudiosos da
area que alegam ser este um discurso de cunho discriminatorio em relacao

aos alunos de menor renda. Silva (2012), em relacdo ao assunto, diz:

E alarmante perceber que o documento que deveria valorizar o
ensino da Lingua Inglesa na escola publica carregue em si um
discurso que discrimina o corpo discente de menor renda, 0 que
perpetua 0s entraves sociais existentes em nossa sociedade.
(SILVA, 2012,p.2924)
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Além disso, Silva (2012) reitera o carater conformista e determinista do
documento que justifica a ndo aprendizagem plena de uma lingua estrangeira
alegando as condi¢cdes de trabalho inadequadas. Vale relembrar que a
garantia do padréo de qualidade do ensino esta prevista na Lei de Diretrizes e
Bases (Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, art. 3°, principio 1X). Tais
condicbes adversas deveriam, portanto, ser impulsionadas a mudancas que

propiciassem o desenvolvimento de um ensino de qualidade

Ainda segundo o documento acima referido, tal falta de perspectiva de
uso da lingua estudada fora da sala de aula (0o que j4 ndo se configura téo
restritiva nos dias atuais, como reiteramos anteriormente) pode levar o aluno a
nao perceber a necessidade futura de comunicacdo em uma lingua estrangeira
e, por isso, aponta-se para a importancia de se aproximar estes alunos e a
lingua estrangeira a fim de conscientiza-los da grande quantidade de linguas
gue os rodeia, 0 que se constitui em exemplo concreto da necessidade de se
aprender as mesmas, visto que a linguagem € o principal meio de comunicacao

entre as pessoas.

Cabe, aqui, relembrar que Moita Lopes (2001, p.39), participante da
elaboracdo dos Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Estrangeira para
o ensino fundamental (1998), advoga em favor de um ensino de lingua
estrangeira que atenda a realidade brasileira, e esta, para ele, estaria mais
bem atendida com um ensino de abordagem instrumental® . Segundo Moita
Lopes (2001, p.39), “(...) parece que enfatizar uma motivacao instrumental seria
uma abordagem muito mais coerente com a realidade (...)". Ainda, em relacéo
ao ensino da lingua inglesa, ele discorda da premissa da necessidade de se
ensinar regras de uso ou de fala ou mesmo noc¢des de cultura para que se

promova a competéncia comunicativa apregoada pelos PCNs. De acordo com

% Segundo Nutchinson e Waters (1996) é uma abordagem para a aprendizagem de uma lingua
gue se fundamenta na necessidade do aluno.O alicerce desta abordagem é a simples
pergunta: “Por que esse aluno precisa aprender uma lingua estrangeira?”

Sedycias(2009) aponta como objetivo principal de uma abordagem instrumental para
aprendizagem de uma lingua estrangeira, capacitar o aluno, num periodo relativamente curto, a
ler e compreender o essencial para o desenvolvimentro de uma determinada atividade.
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Moita Lopes (2001, p.39), por que tal preocupacdo, “quando se sabe que a

maior parte dos alunos tera pouquissimas chances de usar tal conhecimento?”.

Durante nossos estudos, ndo encontramos na literatura que trata sobre o
assunto nos dias atuais, autores que compartilhem desta colocacdo de Moita
Lopes. Hoje, a competéncia comunicativa é elemento essencial para que o
aluno participe ativamente da vida em sociedade e possa competir
efetivamente no mercado de trabalho.

Este pensamento relacionado a ndo aplicabilidade da lingua estudada é
transposto nos escritos do documento. Convém também ressaltar que a nao
aplicabilidade direta do conhecimento adquirido em outras disciplinas né&o
mereceu papel de destaque e/ou serviu de justificativa para que se
implementasse esse ou aquele conteddo ou habilidade tanto quanto em

relacéo a lingua estrangeira.

Ao longo dos quatro anos do ensino fundamental Il, espera-se, com o
ensino da lingua estrangeira, que o aluno seja capaz de desenvolver varias

habilidades, a saber:

-ldentificar no universo que o cerca as linguas estrangeiras que
cooperam nos sistemas de comunicacdo, percebendo-se como parte
integrante de um mundo plurilingue e compreendendo o papel
hegeménico que algumas linguas desempenham em determinado
momento histoérico;

-Vivenciar uma experiéncia de comunicagdo humana pelo uso de
uma lingua estrangeira, no que se refere a novas maneiras de se
expressar e de ver o mundo, refletindo sobre os costumes ou maneiras
de agir e interagir e as visdes de seu préprio mundo, possibilitando
maior entendimento de um mundo plural e de seu préprio papel como
cidadao de seu pais e do mundo;

-Reconhecer que o aprendizado de uma ou mais linguas Ihe possibilita
0 acesso a bens culturais da humanidade, construidos em outras
partes do mundo;

-Construir conhecimento sistémico, sobre a organizacao textual e sobre
como e quando utilizar a linguagem nas situagbes de comunicacao,
tendo como base os conhecimentos da lingua materna;

-Construir consciéncia linguistica e consciéncia critica dos usos que se
fazem da lingua estrangeira que estd aprendendo;
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-Ler e valorizar a leitura como fonte de informacéo e prazer, utilizando-
a como meio de acesso ao mundo do trabalho e dos estudos
avancados;

-Utilizar outras habilidades comunicativas de modo a poder atuar em
situag@es diversas; (BRASIL/MEC, 1998, p.7)

As habilidades citadas acima ressaltam a preocupagdo com a
conscientizacdo do aluno em relacao a importancia de se aprender uma lingua
estrangeira, 0 que podera possibilitar a comunicacdo e a percepcdo dele
mesmo e do outro, num mundo plurilingue, o acesso a bens culturais da

humanidade e a capacitacao profissional e académica.

O conhecimento da lingua estrangeira, neste periodo escolar, deve servir
de degrau para que o aluno avance em seus estudos posteriores e se capacite
para a vida em sociedade e para o mercado de trabalho, ao mesmo tempo que

desenvolve consciéncia de seu papel no mundo.

De acordo com os PCNs de Lingua Estrangeira para o 3° e 4° ciclos do
ensino fundamental (MEC/SEF, 1998:29, 30 e 31), os conteldos propostos
visam abranger o conhecimento e a capacidade de se usar esse conhecimento
a fim de se construir, socialmente, os significados na compreensao e
producdes escrita e oral. Estes contetudos foram organizados em quatro eixos
interdependentes, quais sejam, conhecimento de mundo, conhecimento

sistémico, tipos de texto e atitudes.

O documento ao qual nos referimos acima (MEC,1998) ressalta que o
enfoque no tratamento dos conteldos deve se pautar na aprendizagem de
estratégias de construcéo do significado via lingua estrangeira, pois se enfatiza
0 engajamento discursivo do aluno ao proporcionar a aprendizagem de uma
lingua por meio da apreensdo de como usa-la. Desta forma, o aprendiz pode
utilizar tais procedimentos para continuar aprendendo por si mesmo, mesmo
ap6s o término do curso. Portanto, os procedimentos (estratégias) utilizados

para se adquirir a aprendizagem constituem-se no ponto central do processo.

A visao apresentada pelos PCNs para o ensino fundamental, em relacao
a progressao geral dos contetdos, enfatiza o conhecimento de mundo do aluno
e a organizacdo textual com a qual esteja mais familiarizado no uso de sua
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lingua materna, j& que se almeja 0 engajamento discursivo do aluno, ou seja, 0

uso da linguagem na comunicacao.

Dentro dos objetivos da compreensao escrita, os PCNs afirmam que ela
deve ser trabalhada de uma forma mais geral no terceiro ciclo (6° e 7° anos),
deixando o trabalho mais detalhado da compreensé&o escrita para os alunos do
quarto ciclo (8° e 9° anos). O documento sinaliza, ainda, que h4 uma menor
énfase no conhecimento sistémico da lingua estrangeira nos primeiros ciclos,
aumentando-se gradativamente a partir do terceiro ciclo. Quanto a organizacao
dos conteudos, os PCNs sugerem aos professores que deem primeiramente
énfase ao conhecimento de mundo do aluno e ao conhecimento textual que ele
esta habituado em sua lingua materna, no inicio do terceiro ciclo (6° ano) e que
esses dois conhecimentos possam gradativamente decrescer até que ao final
do quarto ciclo (9° ano), eles possam ter a mesma proporcao que O
conhecimento sistémico. Esse, por sua vez, ao contrario dos outros, tem um
crescimento que inicia minimo no comeco do terceiro ciclo (6° ano) e que no

término do quarto ciclo (9° ano) toma a mesma proporcéo dos outros dois.

Essa diferenca de proporcdes ocorre, segundo os PCNs, para que a
aprendizagem seja desenvolvida através de significados, que sdo construidos
através de estratégias aprendidas, com foco principal no tratamento dos
contetdos. Podemos observar que os conhecimentos de mundo e textual que o
aluno ja possui em sua lingua materna servem de base para que estes se
engajem nos estudos da lingua estrangeira, quando o significado € mais
enfatizado que o conhecimento gramatical. Este procedimento contribui para
gue o aluno adquira confianca no seu aprendizado, de forma gradativa e que,
paulatinamente, esteja mais preparado para ser exposto ao conhecimento

sistémico da lingua.

O aluno do 6° ano, na maioria das vezes, ainda ndo esta engajado
discursivamente na lingua estrangeira. Dessa maneira, € necessario que ele
possa sentir-se mais seguro, como ocorre quando ele trabalha mais com seus
conhecimentos de mundo e textual, para que entdo possa, aos poucos,

trabalhar os conhecimentos sistémicos da nova lingua. Desse modo, 0s
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contetdos devem ser apropriados as diferentes realidades dos contextos de

vida e do conhecimento dos alunos.

Em relacéo as atividades de compreensao leitora, os PCNs reiteram que,
primeiramente, ocorre a sensibilizacdo do aluno a partir da ativagdo de seu
conhecimento de mundo, da organizacéo textual e da identificagdo do texto e
que, so posteriormente, o aluno tem de projetar o seu conhecimento de mundo

e 0 de organizacao textual nos elementos sistémicos do texto (PCN-EF,1998)

Esses pressupostos sdo muito importantes ao se trabalhar os textos em
lingua inglesa. Visto ser a leitura um dos focos desta pesquisa, cabe agora
refletir-se brevemente sobre sua evolugdo e importancia, assim como sua
abordagem nos PCNs para o Ensino Fundamental Il. A proxima seg¢é&o se inicia
com consideracg0es sobre sua evolucao e importancia. A secédo subsequente se

ocupara de sua abordagem no referido documento.

1.3 - Um breve historico e a importancia da leitura.

Para chegarmos aos primordios da escrita ou algo que signifique, que
transmita uma mensagem e depois disso, ao que consideramos hoje como
escrita e leitura, € preciso que se pense também na evolucdo do homem.
No inicio, os homens das cavernas conseguiam deixar suas mensagens por
meio de desenhos rabiscados com pedras, galhos ou qualquer outro
instrumento ou artefato pontiagudo que conseguisse criar para servir-lhe: eram
touros e bisdes, renas e cavalos pintados nas paredes das cavernas, em
pedras externas ou mesmo em cascas de arvores. Tais mensagens eram la
deixadas, e se la estavam, eram lidas e entendidas por um outro “alguém” que
ja era um “leitor”, mesmo sendo leitor de imagens significantes, apenas.
Depois, a representacédo visual foi substituida pela sonora; o sinal se libertou do
objeto e a linguagem adquiriu a sua verdadeira natureza, que € oral.
(CAVALLO; CHARTIER, 1998)
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Nos ditos de Fischer (2006, p.41), na Antiguidade, o conhecimento era
transmitido oralmente, por isso, a arte da oratdria era base dos ensinamentos.
Os mestres ensinavam através do didlogo. Devido as dificuldades de publicar e
divulgar as obras escritas, o leitor era um ouvinte; desta forma, leitores e n&o

leitores tinham mais contato no sentido de resignificar os textos.

(...) gregos e romanos, ap0s seus respectivos periodos arcaicos,
empregavam, decerto, a escrita de forma generalizada. Mas seu
cotidiano ainda permanecia dominado pela palavra falada. Eles
ditavam cartas, escutavam declamacbes, ouviam noticias,
participavam das leituras de literatura e cartas de seus escravos. Era
a oralidade e ndo a leitura e a escrita, que regia a sociedade
mediterranea antiga. (FISCHER,2006,p.41)

A leitura e a escrita estavam restritas a poucos privilegiados: Na Grécia
restringia-se aos filésofos e aristocratas, enquanto em Roma, a escrita se

tornou uma forma de garantir os direitos dos patricios as propriedades.

Através de seus estudos sobre a historia da leitura, Chartier (2009) se
dedicou a perceber o impacto que as praticas de leitura exerceram nas
comunidades ao longo do tempo. De acordo com tais estudos, na Idade Média,
uma minoria era alfabetizada. As igrejas, 0os mosteiros e as abadias
converteram-se nos Unicos centros da cultura letrada. Nos mosteiros e abadias
medievais encontravam-se as unicas escolas e bibliotecas da época, e era la

que se preservavam e restauravam textos antigos da heranc;a greco-romana.

A educacao formal entrou em crise na Alta Idade Média, ficando restrita
basicamente ao meio clerical. Durante o periodo merovingio, a igreja manteve
escolas episcopais para garantir a formacdo do clero, enquanto dentro dos
mosteiros realizava-se a leitura e a copia de documentos escritos e de alguns
livros das civilizacbes grega e romana. A leitura tinha o carater religioso, nao
tendo obrigacdo de ensinar a ler agueles que ndo fossem seguir a vocacgao
religiosa, assim, a igreja passou a monopolizar e a censurar as obras que
seriam transcritas. A escrita tornou-se um simbolo sagrado, com isso, a igreja

veiculou a ideia de que os individuos laicos tinham que respeitar, sem

37



contestar, 0os ensinamentos sagrados, devendo apenas escuta-los e memoriza-

los.

De acordo com Chartier (2009) durante muito tempo, a leitura ficou
atrelada a esfera clerical, porém, convém ressaltar que em meados do século
VI antes de Cristo até o Império Babildnico, as necessidades comerciais ja
traziam o desafio de “controle” das vendas e dos ganhos e, por isso,
comecaram a arranjar formas de registro, como utilizar uma corda e dar um né
a cada venda realizada. Os sumérios comecaram a criar simbolos graficos para
cada som gerado, e consequentemente, a fonografia, os pictogramas, 0s
hierdglifos, a escrita silabica ou logossilabica e a escrita alfabética.

Os primeiros textos teatrais, literarios e suas declamagdes eram
registradas apenas na mente, pois o0 inicio dos registros de sinais ou silabas
eram feitos por profissionais chamados “escribas” e basicamente, para

contratos comerciais e controles de vendas.

Os gregos e romanos, primeiramente, comecaram a registrar suas leis.
Naquela época, somente 0os nobres sabiam ler, escrever e transmitir a outros
gue se interessavam pelo assunto; meramente pelo cunho comercial. Mas, o
ler e 0 escrever também impulsionam a outros assuntos e dessa forma, o0s

gregos passaram a registrar fatos filoséficos, literarios e artisticos.

Neste momento, podemos perceber que o leitor era aquele que
declamava, que falava em voz alta aquilo que lia. Papiros desenrolados e lidos
em voz alta. Ressalte-se, pois, que a pratica da leitura foi se transformando de
acordo com a construcao social de cada uma das épocas da histéria humana.
A histoéria das praticas de leitura esta intimamente associada a histéria dos
suportes de acomodacdo da escrita, desde as tabuinhas com escrita
cuneiforme, da antiga Mesopotamia até a escrita virtual dos monitores de
computador, passando por rolos de papiros, codices, escritos em pedra, couro,
etc. Esses suportes determinaram ou, no limite, contribuiram decisivamente
para moldar a préatica da leitura em cada época especifica. Por exemplo, nas
sociedades antigas, em que a escrita era um privilégio de sacerdotes, escribas
e demais pessoas ligadas a fun¢des hierarquicas, a leitura era, por definigéo,

uma pratica oral e coletiva. Lia-se em voz alta para uma grande quantidade de
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pessoas. Aprendia-se, com maior frequéncia, de cor, varios textos literarios,
como era 0 caso da educacao das criancas em Atenas, que decoravam e
recitavam trechos das epopeias de Homero.

A prética da leitura silenciosa s6é nasceu com 0S monges copistas na
Idade Média. E nasceu nesse contexto especifico e com esses atores sociais
em razéo das circunstancias nas quais eles estavam inseridos. Os monges que
tinham por dever a copia, isto €, a réplica de manuscritos, fossem classicos
(gregos ou romanos) ou cristdos, e o ornamento dos codices® com iluminuras®,
necessitavam de um ambiente silencioso que favorecesse a leitura atenta e a
precisdo para o trabalho. Desde entdo, essa pratica de leitura silenciosa
laicizou-se, tornou-se comum, sobretudo apOs a invencdo da imprensa por

Gutenberg no século XV.

Na ldade Meédia, a leitura finalmente tornou-se, aos poucos, um ato
também em voz baixa e de forma individual, mas todos se admiravam ao ver
alguém lendo assim. A prépria religido e a imposicdo de seus escritos,

impulsionaram a leitura silenciosa.

Em meados do século XI, com o aumento das atividades comerciais e
manufatureiras, que provocaram 0 crescimento das zonas urbanas; a igreja
comecou a perder, pouco a pouco, o0 poder sobre o ensino. A escrita avancou

entdo, além dos muros da igreja; chegava também ao alcance dos leigos.

Como podemos notar, a leitura e a escrita surgiram por necessidade de
registros e se propagaram, primeiramente, de forma elitista, pois, em sua
maioria, quem sabia ler e escrever estava no poder, seja ho comeércio, nas

legislacfes, nas religibes ou nas artes.

No século XVIII, com o advento do romantismo literario e das feiras
europeias, a pratica da leitura tornou-se um habito realmente popular e com

grande impacto na sociedade. Basta dizer que a leitura de panfletos politicos e

® Manuscrito antigo que contém obras de autor classico; cédice (Dicionario infopédia de Lingua
Portuguesa com acordo ortogréfico.Porto.Porto Editora,2003-2007).

* Cada uma das miniaturas pintadas a cores com que, na ldade Média, se ilustravam os
pergaminhos, os manuscritos e os livros (Dicionario infopédia da Lingua Portuguesa com
acordo ortografico. Porto: Porto Editora, 2003-2007)
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escritos filoséficos dos iluministas mobilizou em grande parte, os burgueses da
Franca a acédo revolucionaria de 1789.

Depois do invento da imprensa e somente com as revolu¢gdes comercial e
industrial € que a necessidade de expansao da leitura e da escrita ascendeu no
mundo, gerando, ainda, a obrigatoriedade de ensino para as criangas, mesmo
as que nao possuiam poder aquisitivo. Em relacdo a “democratizacao” da
leitura, Zilberman (1985) reitera que a sociedade fez uso da leitura para se
expandir a partir do século XVIII, época em que a mesma estava sob 0s
impactos de uma revolugao industrial que trouxe muitas transformacdes
cientificas e tecnoldgicas, além do avanco das formas de participacédo do povo
em favor de um sistema mais baseado na igualdade entre as pessoas e o viver

em comunidade. Era a leitura se tornando acessivel e de forma mais igualitaria.

Zilberman (1985) ressalta ainda que a revolugdo cultural assinalou a
expansdo das oportunidades de acesso ao saber. Esta decorreu de um lado,
da multiplicacdo dos meios de reproducdo mecanica que difundiram os bens
culturais, antes privilégio de uma elite social e intelectual, e de outro, pela
ampliacdo do sistema escolar, comecando sua tarefa pela alfabetizacéo,
propiciando o aumento do publico leitor. Chartier (2009), em seus estudos,
ressalta que a partir desse momento historico passou-se a ter uma
preocupacao com o ensino da leitura. Se antes o saber era passado oralmente,
agora ele estava enraizado na escrita. Os que dominavam este saber ja nao
dependiam do saber dito pelo outro. A citacdo de Barbosa (1990) abaixo ilustra

bem essa afirmacao.

Aqueles que decifram o cddigo escrito se tornam possuidores do
saber elaborado, e aqueles que ainda ndo o conseguiram dominar
estdo condenados a serem dependentes da voz, do conhecimento e
do entendimento do outro. O acesso a cultura, que se afirma com
base no ideério liberal-democrético, € ao mesmo tempo promessa e
exigéncia de nova ordem. A veiculagdo dessa cultura,
primordialmente através da escrita, cria maiores obstaculos aqueles
gue ndo dominam suas técnicas. (BARBOSA,1990, p. 108)
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Nesse momento, nos deparamos com a instituicdo escolar, criada para
dar acessibilidade aos bens culturais e ao saber elaborado. De acordo com
Zilberman (1985, p.3), “verifica-se que a instituicAo escolar converte-se no
intermédio entre a crianca e a cultura, usando como ponte entre os dois a

leitura”.

Apesar da escola se utilizar da leitura como ponte entre a criangca e 0
conhecimento, segundo Galvéao e Batista (1998), até meados do século XIX, os
livros de leitura praticamente ndo existiam nas escolas brasileiras. Lazaro e

Beauchamp (2008) reportam que,

Os resultados da pesquisa Retratos da leitura no Brasil (2008)
confirmam a importancia da escola para as politicas de acesso ao
livro e de promocéo da leitura. (LAZARO e BEAUCHAMP, 2008, p.73)

Os autores coadunam com os resultados da pesquisa ao afirmarem que:

(...) € a escola quem faz o Brasil ler. O Brasil esta estudando e é a
partir da escola que os brasileiros entram em contato com 0 processo
da leitura e, por meio dela, acessam os livros, independentemente de
sua classe social [...]. E l4 que a maioria das criangas e jovens tem
acesso ao livro, é pela escola que se |&, ndo apenas para atender as
tarefas escolares, mas também por prazer. (LAZARO e
BEAUCHAMP, 2008, p.74

O acesso ao aprendizado da leitura é um dos muitos desafios da escola,
visto que a leitura é um fator possibilitador do desenvolvimento cognitivo do
individuo e da sua insercéo social nas sociedades letradas. De acordo com
Ferreira e Dias (2001) é na escola que o0 contato com o sistema de escrita
acontece de forma mais sistematizada e é neste cenario que se pretende
refletir sobre a pratica da leitura, com a finalidade da formacdo de leitores
criticos. Para tal, faz-se necesséario refletir sobre a importancia da mesma, e
sobre alguns pressupostos importantes que justifiquem o trabalho com textos, o

gue acreditamos ser bem pertinente a abordagem desta pesquisa.
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Ensinar a ler com eficécia tornou-se para a escola um desafio, visto que a
leitura extravasou em muito o espaco escolar e a vida académica e tornou-se
uma ferramenta essencial para aprender, agir, interagir e participar do mundo

atual.

A relagéo entre ser capaz de ler e ser capaz de compreender nem sempre
€ uma constante. Portanto, € preciso que se pense na melhor forma de se
fomentar esta competéncia a fim de proporcionar ao aluno/leitor atividades e/ou
instru¢cées que o levem a compreender o que |é, quando no espaco escolar,
mas que continuem a aprender com sucesso em seus contextos profissionais e

a agir em sociedade.

A importancia da leitura em um mundo que esta em constante mudanca,
na era da informatica, é algo que estd em relevancia. A exigéncia de
competéncias de leitura vem sendo requisitada em maior escala para que se
participe efetivamente da sociedade no dia-a-dia. E cada vez mais frequente a
necessidade de se fazer uso social da leitura e da escrita, que se reflita, que se
desenvolva um pensamento critico, que se processe, sintetize e se saiba
avaliar uma dada informacao. Esses requisitos sdo importantes “tanto para um
bom desempenho escolar quanto para a vida social ou profissional” (New
London Group, 1996, p.9-37).

Nos dias atuais, saber ler significativamente constitui-se em exigéncia da
prépria democracia; € preciso que se tenha essa competéncia para se sentir
incluso na sociedade. A auséncia dela torna o individuo muito mais limitado ao
agir e exercer seus direitos. A leitura, desta forma, é condicdo de cidadania,

conforme apregoam os PCNs/ MEC (1998).

Nesta pesquisa, até agora, usamos o termo leitura para designar tal
competéncia, porém achamos apropriado ressaltar que ha, pelo menos, dois
termos que séo usados por alguns estudiosos para se referir a leitura. Sao eles
letramento e literacia. Ndo pretendemos aqui nos alongar em definicdes, mas
antes comentar, brevemente, sobre os mesmos a titulo de esclarecimento
guanto ao uso de um ou outro, no decorrer desta pesquisa e também pelo fato
de que, nas leituras feitas, por um certo nimero de vezes, nos deparamos com

um e/ou outro; acreditamos, pois, ser um sinal de que ha uma certa tendéncia
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ao seu uso se tornar mais frequente. Segundo Valério, Cayser e Diedrich
(2015, p.55), “Letramento € um conjunto de competéncias e habilidades que

torna possivel ao sujeito”:

(...) escapar da literalidade dos textos e interpreta-los, colocando-os
em relagdo com outros textos e discursos, de maneira situada na
realidade social: [...]Jtrazer o texto para a vida e coloca-los em relacéo
com ela” (ROJO,2004,p.2 apud Valério, Cayser e Diedrich
(2015,p.55)

Podemos, entdo, inferir que letrar nos remete a um alcance maior que
alfabetizar, ja que letrar implica ensinar a ler e escrever dentro de um contexto
onde a escrita e a leitura tenham sentido e fagam parte da vida do aluno, ou
seja, ndo é somente decodificar, juntar letras e formar palavras e depois juntar
palavras e formar frases. Quanto ao termo literacia, estudos demonstram que
ele ndo é muito comum no Brasil e quando usado refere-se mais a area da
informatica, até para que se evite comparacdes com a tradicdo dos estudos
sobre aquisicdo de leitura e escrita, bastante comuns nos campos da
Educacdo, Pedagogia e Linguistica. Neste trabalho, contudo, letramento e
literacia , quando usados, referir-se-do ao dominio da leitura e da escrita e a
capacidade de fazer uso social dessas habilidades (aqui, com énfase na

leitura).

Para que se realize um trabalho efetivo e eficaz com textos tanto em
lingua inglesa quanto em lingua portuguesa, consideramos necessario
apresentar aqui alguns conceitos e pressupostos considerados importantes e
elucidativos por estudiosos da area, quando se trata de ensino e aprendizagem
de leitura. Cremos que, ao discorrer sobre varios conceitos e consideracdes
feitos em diferentes momentos e contextos e por diferentes estudiosos, fica
mais claro perceber fundamentos, funcbes, atividades e abordagens que
instiguem o aluno/leitor a participar da construcdo de seu conhecimento, a agir
socialmente e, portanto, exercer sua cidadania de forma autbnoma e

consciente. Além disso, acredita-se que tais conhecimentos sejam importantes
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para que o professor selecione e utilize as estratégias de aprendizagem de

forma mais assertiva e com objetivos claros.

1.3.1- Os conceitos e pressupostos da habilidade da leitura

A leitura é uma atividade absolutamente humana. Ela nos permite, entre
outras coisas, interpretar um conto, uma poesia, uma novela e também nos
possibilita interpretar sinais, movimentos do corpo, dar e receber educacao.
Obviamente, por conta do ensino, a leitura esta estritamente veiculada ao

processo de aprendizagem,

Aqui, nos ateremos aos estudos sobre a leitura de textos escritos. Tem-se
como pressuposto basico a ideia de que um texto traz em si um grande numero
de referéncias implicitas e que para que se tente desvela-las é preciso que se
‘entranhe” no mesmo, através do uso de estratégias que facilitem e

oportunizem a aprendizagem.

A questdo teorica sobre leitura com a qual nos ocuparemos agora visa
refletir sobre fundamentos necessarios para uma pratica bem informada. O
processo de ler € complexo e como outras atividades cognitivas é essencial o
engajamento de muitos fatores (memdria, atencéo, percep¢ao) para que o texto
faca sentido. Os conceitos sdo muitos e sofrem alteracdes a medida que novos
estudos e perspectivas sobre o tema avancam. Para fins de estudo, faz-se
necessario, inicialmente, refletir, comparar e/ou esclarecer alguns conceitos e

reflexdes tedricas sobre leitura.

Muitos autores, como Leffa (1996), Colomer (2002) e Kleiman (2011),
abordam a habilidade de compreensdo escrita e consideram-na essencial e
complexa. Estes autores afirmam que para obtermos algum conhecimento
novo é preciso colocar em pratica a memoria, a atencao e a percepcao e esses

fatores séo essenciais para que o texto ganhe sentido.

Colomer e Camps (2002) postulam que a leitura necessita de raciocinio,

ja que precisamos decifrar os signos para que o texto faca sentido. E preciso
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construir uma interpretacdo da escrita com base nas informacdes fornecidas
pelo texto e trazidas pelo leitor e junto com essa acao, o leitor deve raciocinar
para todo o processo de interpretacao.

Leffa (1996) complementa as autoras acima, afirmando que ler é uma
interacdo com o texto e atribuir-lhe um significado e acrescenta que a descricao
do processo de leitura deve contemplar o momento do encontro entre o leitor e

0 texto, com suas caracteristicas sécio-historicas.

Segundo Martins (1986, p.7), existe uma relacdo entre o ato de ler e a
escrita, de modo que “o leitor € visto como um decodificador da letra.” Mas a

leitura s6 acontece, efetivamente:

(...) guando comecamos a estabelecer rela¢des entre as experiéncias
e a tentar resolver os problemas que se nos apresentam — ai entdo
estamos procedendo leituras, as quais nos habilitam basicamente a
ler tudo e qualquer coisa. (MARTINS,1986,p.17)

Kleiman (2000) acrescenta que para o ensino da compreensao escrita €
necessario considerar alguns aspectos, tais como o conhecimento prévio dos
alunos acerca do assunto tratado no texto e que precisa ser trabalhado de

forma contextualizada.

A leitura sempre nos levara de um texto para outro que por ventura ja
tenhamos lido, porque o mesmo participara da elaboracdo de significados,
confrontando-os com o proprio saber, quais sejam, com as experiéncias de
vida (conhecimento prévio), com os varios niveis da organizac¢dao linguistica que
as pessoas tém, tais como o conhecimento l|éxico-semantico e fonético-
fonologicos (conhecimento sistémico) e com as rotinas interacionais que as
pessoas usam para organizar a informacdo em textos orais ou escritos
(conhecimento de organizacdo textual). (PCNs para 3° e 4° ciclos-ENSINO
FUNDAMENTAL-MEC-1998)

Bakhtin (2003) reconhece o leitor como um sujeito envolvido em um

processo de interacdo. Ela afirma:
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Pode-se dizer que o interpretador é parte do enunciado a ser
interpretado, do texto (ou melhor, dos enunciados, do dialogo entre
estes), entra nele como um novo participante. O encontro dialégico de
duas consciéncias nas ciéncias humanas. A molduragem do
enunciado do outro pelo contexto dialégico. (BAKHTIN, 2003, p.329)

Sob essa perspectiva, a leitura € compreendida como um “dialogo
interlocutivo”, que envolve o meio social em que o sujeito esta inserido, pois ao
ler estamos ampliando nossas experiéncias, nossos conhecimentos, ou seja,
tudo o que nos constitui como pessoas. Para Bakhtin, “as relacdes dialégicas
séo relacdes (semanticas) entre toda espécie de enunciados na comunicacdo
discursiva. Dois enunciados, quaisquer que sejam, se confrontados em um

plano de sentido, acabam em relacéo dialdgica.” (BAKHTIN, 2003, p. 323)

Ainda de acordo com pressupostos de Colomer e Camps (2002), as
estratégias para ensinar a compreender leitura consistem em fazer com que o
aluno desenvolva iniciativas em relacdo ao texto, utilizando formas gréaficas de
representacéo, ou seja, € preciso ensinar aos alunos a fazer esquemas. O
professor deve oferecer modelos de compreensao e controle e também fazer
com que os alunos percebam os erros e incoeréncias do texto. E necessario,
também, utilizar técnicas de discussdo coletiva, determinar objetivos ,
identificar palavra-chave e ainda relacionar a compreensao com a producao de
textos. A partir desses processos € possivel fazer com que o aluno perceba

melhor a intencéo do texto.

Além das estratégias de leitura, é preciso também ter objetivo e
expectativas para a leitura. Segundo Kleiman (2000, p.37), “os objetivos
contribuem para a formulagdo de hipoteses”, ou seja, € preciso ler com um
objetivo para que a compreensado do texto aconteca. Dessa forma o aluno tem
capacidade de descobrir a intencdo do texto e a sua légica e passa a “construir
uma interpretacdo adequada de seu significado”. (COLOMER e CAMPS,2002,
p.37)
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Portanto, é fundamental que se tenha em mente que entender o que o
texto diz deva ser o interesse e a fungado primordial do ato de ler.
(KLEIMAN,2000). A leitura sem motivacdo ndo leva o aluno a aprendizagem.

1.4 - A Leitura em Lingua Estrangeira e os Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Fundamental Il.

A leitura constitui-se em processo complexo. Muitos fatores sao
importantes se queremos uma leitura significativa, ou seja, aquela que
apreende sentidos, que esta além da mera decodificacdo do codigo linguistico.
Desde os anos de 1980, a leitura tem sido tema de estudos e discussdes na
area de ensino e aprendizagem de linguas (KATO, 1985; KLEIMAN, 20042;
PAIVA 2000,2005). Iniciaremos as reflexbes sobre a leitura em lingua inglesa,
tecendo consideracdes sobre a mesma, conforme apresentada nos Parametros

Curriculares Nacionais de Lingua Estrangeira para o Ensino Fundamental II.

A funcdo que uma area de estudo desempenha na sociedade, associada
a outros fatores, € que determina sua inclusdo no curriculo. Em relacdo a
lingua estrangeira, os PCNs ressaltam o fato de que somente uma pequena
parcela da populacdo tem a oportunidade de usa-la como instrumento de
comunicacdo oral, dentro ou fora do pais (0 que ja ndo se configura tédo
contundente nos dias atuais, como jA comentamos anteriormente). Devido a
isso e a fatores tais como as condi¢Bes na sala de aula da maioria das escolas
brasileiras, o desenvolvimento de habilidades orais ndo é considerado central
no ensino das mesmas. De acordo com o documento, com excec¢ao da situacao
especifica de algumas regibes turisticas ou de algumas comunidades
plurilingues, o uso de uma lingua estrangeira parece estar, em geral, mais

vinculado a leitura técnica ou de lazer.

Ressalte-se também o fato de que os Unicos exames formais em lingua
estrangeira (Vestibulares, ENEM e admissdo a cursos de pdés-graduacgao)
requerem o dominio da habilidade de leitura. A leitura, portanto, na visdo do

documento aqui em questdo, atende, por um lado, as necessidades da
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educacéo formal, e, por outro, é a habilidade que o aluno pode usar em seu
contexto social imediato; além do fato de que a aprendizagem de leitura em
lingua estrangeira pode ajudar o desenvolvimento integral do letramento do

aluno.

A leitura tem funcéo primordial na escola e aprender a ler em outra lingua
pode colaborar no desempenho do aluno como leitor em sua lingua materna.
Contudo, este papel de destaque da leitura no ensino da lingua estrangeira
também gerou e gera muita polémica. Paiva (2000, p.24-29) diz que, desde a
década de 70, tem-se criticado muito esta posicdo de destaque da leitura no
ensino de uma lingua estrangeira, mas que, com a publicacdo dos Parametros
Curriculares Nacionais para o ensino fundamental, esta discusséo reacendeu.
A autora ressalta que esse local de destaque da leitura ndo parece achar
correspondéncia no resto do mundo (pelo menos ndo é o preconizado nos
encontros de especialistas dos quais ela participa), visto que se continua
discutindo a necessidade de um ensino mais comunicativo, voltado para a

interacéo oral.

Seguindo esta linha de raciocinio, Paiva (2000) diz que aprender uma
lingua é parte da formacédo geral do individuo e que este, sendo um elemento
do mundo, deve interagir com o outro, tendo a leitura como auxiliar nessa

relacdo e ndo como elemento central.

Os motivos que sdo usados para defender a énfase na habilidade da
leitura, encontrados nos estudos pesquisados ao decorrer desta pesquisa,
giram em torno de tempo para o0 ensino (carga horaria reduzida), grade
curricular, falta de qualificacdo do professor, oportunidades de uso do idioma,
escolas mal equipadas, o concurso vestibular das universidades (onde sé se
testa a leitura), material didatico reduzido a livro e giz, entre outros. Lembrando
da funcao da leitura com vistas ao Vestibular, onde s6 a leitura é testada, Paiva
(2000) argumenta que o ensino basico é um periodo em que se forma a

cidadania e ndo um caminho para se chegar ao vestibular, somente.

Podemos também perceber que Coelho (2005, p.23 apud SILVA, 2012),

corrobora a mesma ideia quando diz:
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(...) esse preconceito pode ser acentuado quando a proposta
curricular da escola ndo visa ao desenvolvimento das habilidades
linguisticas como um todo e foca apenas a habilidade de leitura por
acreditar que somente essa habilidade sera util para o educando
devido a realidade social que o cerca. (COELHO,2005,p.23)

Apesar do foco deste trabalho ser na habilidade da leitura, reconhecemos
gue sO a expectativa de um maior contato com o exterior ja €, por si s6, motivo
suficiente para se desejar 0 ensino de uma lingua estrangeira para a

comunicacao.

O documento assinala, ainda, que dependendo da melhoria dessas
condicbes desfavoraveis, a inclusdo de outras habilidades, tais como
compreensao oral e producdo oral e escrita, seja possivel. Contudo, isso
depende da formulacéo e implementacao de objetivos justificaveis socialmente,
realizaveis nas condi¢cdes existentes na escola e que garantam o engajamento

discursivo por meio de uma lingua estrangeira.

Podemos observar, que de acordo com o documento em questéo, o foco
na leitura ndo é devido a este ser mais facil que os outros e nem descarta a
possibilidade do envolvimento das outras habilidades no futuro mediante, por
exemplo, um maior acesso a novas tecnologias que permitam tal abordagem

como foco.

Silva (2012) segue em seu argumento afirmando que o governo, ao
justificar o ndo desenvolvimento de outras habilidades, que ndo a leitura, e
atrelando tal uso as condicfes da instituicdo de ensino, esta, na verdade,
deixando de assumir sua responsabilidade na melhoria destas condicdes, e ao
mesmo tempo, ndo empenha compromisso em modificar tais condicdes as

guais ele mesmo considera desfavoraveis a um aprendizado pleno.

Da mesma forma, Braggio (2011) alinha seu pensamento com a autora
afirmando que o documento (os PCNSs), ao justificar o foco na habilidade da
leitura, posicao na contramao do que acontece no resto do mundo, demonstra

conformismo e ndo reconhece a importancia da oralidade.
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Neste trabalho, contudo, ndo nos cabe julgar a posicéo de primazia dada
a leitura no ensino da lingua inglesa neste documento. Antes, pretende-se
refletir sobre a melhor forma de se trabalhar a leitura de textos em Inglés, em
sala de aula, como uma habilidade que se constitui em degrau fundamental
para o letramento do aluno de forma que esta Ihe sirva de instrumento para o
desenvolvimento da postura critica e da autonomia. Para tal, cremos ser
importante apresentar um breve panorama da concepcdo de leitura

apresentada neste documento.

Nos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), a concepc¢éo de leitura
delineada é uma variante da interacionista® e tem também seus fundamentos
ancorados na psicologia cognitiva, na psicolinguistica e na sociolinguistica. Na
definicAo de leitura encontrada nos PCNs, €& possivel constatar essa

semelhangca com a concepc¢éao interacionista:

A leitura é o processo no qual o leitor realiza um trabalho ativo de
compreensao e interpretacdo do texto, a partir de seus objetivos, de
seu conhecimento sobre o assunto, sobre o autor, de tudo o que se
sabe sobre linguagem etc [...] trata-se de uma atividade que implica
estratégias de selecdo, antecipacao, inferéncia e verificacdo, sem as
quais néo é possivel proficiéncia [...] (BRASIL,1998,p.69)

No referido documento, a leitura € descrita como um processo em que o
leitor desempenha papel ativo na construcdo do significado do texto, partindo
do seu interesse e objetivo, do que ele conhece do assunto, da lingua
(caracteristicas do género, do suporte no qual o texto esteja, do sistema de

escrita etc) e do autor.

O documento reitera o fato de que a informacdo néo é extraida somente
do processo de decodificacdo de letra por letra ou de palavra por palavra, visto
ser esta uma visdo de leitura que ndo coaduna com O processo de leitura
apregoado pelos estudos atuais nem com o apresentado pelos PCNs que é o
de leitura interativa, que implica a compreenséo de que os sentidos comecam a

ser construidos antes da leitura propriamente dita. A decodificacdo é apenas

> Segundo Coracini (2005), na concepgio de leitura enquanto interacdo, autor e leitor s3o vistos como
sujeitos ativos no processo de construcdo de sentidos.
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um dos procedimentos que se utiliza quando se |é. Para que se adquira
fluéncia na leitura € necessério uma série de outras estratégias como selecao,
antecipacao, inferéncia e verificacdo, sem as quais ndo € possivel rapidez e
proficiéncia. Usando esses procedimentos é possivel controlar o que vai sendo
lido, tomar decisdes quando as dificuldades de compreenséo surgem, buscar
na leitura a comprovacgao das suposicoes feitas antes da leitura propriamente
dita etc.

O documento reitera que para que a leitura, que aqui é entendida como
processo de construcdo de significados de natureza sdcio-interacional (onde a
construcdo do sentido dos textos se da na articulacdo de diferentes fontes de
conhecimento junto com o momento sécio- histdrico no qual se insere), seja
possivel, os leitores utilizam trés tipos de conhecimento: o conhecimento
sistémico, o conhecimento de mundo e o conhecimento de organizacdo dos
textos. Esses conhecimentos compdem a competéncia comunicativa do aluno
e 0 preparam para 0 engajamento discursivo tado necessario para a pratica da

cidadania e a vida na sociedade letrada, de uma forma geral.

Segundo os PCNSs, o conhecimento sistémico envolve os varios niveis da
organizacao linguistica: os conhecimentos l|éxico-semanticos, morfoldgicos,
sintaticos e fonético-fonolégicos. Este conhecimento possibilita que as
pessoas, ao produzirem enunciados, facam escolhas gramaticalmente
adequadas ou que compreendam enunciados apoiando-se no nivel sistémico

da lingua.

O conhecimento de mundo refere-se ao conhecimento convencional que
as pessoas tém sobre as coisas do mundo, ou seja, seu pré-conhecimento do
mundo. Eles ficam armazenados na memadria das pessoas. S8o conhecimentos
sobre varias coisas e acdes, como festas, shows, viagens, enfim

conhecimentos construidos ao longo de suas experiéncias de vida.

7

O terceiro conhecimento é o de organizacdo textual. Ele engloba as
rotinas interacionais usadas pelas pessoas para organizar a informacdo em
textos orais e escritos. Esses conhecimentos sdo usados pelos falantes e
escritores para construir o significado e alcancar suas propostas comunicativas,

apoiando-se nas expectativas de seus interlocutores em relacdo ao que devem
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esperar no discurso. Em contrapartida, os ouvintes e leitores projetam esses
conhecimentos na construgéo do significado. Entéo, o processo de construcao
do significado resulta na maneira como as pessoas usam a linguagem e é
determinado, primordialmente, pelo espaco que elas ocupam e 0 momento que
elas vivem (momento historico em contextos culturais e institucionais). Pode-se
depreender, entdo, que os significados do texto sdo construidos pelos
participantes do mundo social. (PCNs/MEC/1998)

Diante do que foi exposto anteriormente, podemos constatar que a leitura
€ considerada uma habilidade muito importante no processo de ensino-
aprendizagem de lingua estrangeira assim como o € em lingua materna. Assim
sendo, julgamos apropriado discorrer sobre algumas nocdes basicas sobre a
importancia da mesma em lingua inglesa, de forma que se justifique esse eixo

norteador neste trabalho.

1.4.1 - Aimportancia da Leitura em Lingua Inglesa

O conhecimento de uma lingua estrangeira e, em especial da lingua
inglesa, aumenta a possibilidade de um individuo prescrutar conhecimentos
gque irdo enriquecer a sua formacdo integral, contribuindo para o
desenvolvimento de sua autonomia, enquanto cidaddo. As informacdes mais
recentes, assim como as descobertas cientificas mais atualizadas s&o

primeiramente disponibilizadas em lingua inglesa.

Cunha e Sturm (2015) reiteram a importancia de se ler, compreender e
interagir com o texto em seu formato original, posto que isto “atribui mais
gualidade, tenacidade e exclusividade ao individuo, quanto a apropriacdo e ao
uso dos conhecimentos e das informagdes encontradas”. (CUNHA e
STURM,2015, p.115).

Em consonancia com o pensamento dos autores citados, estdo varios
documentos relacionados ao ensino de Linguas Estrangeiras, tais como PCNs-

Ensino Fundamental (BRASIL,1998), as Orientacdes Curriculares para o
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Ensino Médio (Brasil, 2006), e os Referenciais Curriculares —Li¢coes do Rio
Grande do Sul (RCLRG) (SEDUC-RS,2009), quando expdem a proposta de
que a lingua estrangeira ensinada na escola deve levar ao letramento do
aprendiz- educando, incentivando-o a participar das préaticas sociais diversas
que envolvam a leitura e a escrita na lingua materna e na lingua estrangeira ,

através de tarefas transformadoras e inovadoras.

Bagno e Rangel (2005) atribuem ao ensino de lingua materna e de
linguas estrangeiras, através da leitura e da escrita, a criacdo de condicdes
favoraveis para que grupos ou individuos possam se inserir e participar da

sociedade letrada que vivemos.

Cabe aqui ressaltar que, de acordo com Cunha e Sturm (2015), os
processos de leitura em lingua materna e em lingua estrangeira sdo muito
semelhantes e que as habilidades de leitura ja usadas na lingua materna sao

transferidas para a lingua estrangeira.

Entendemos a importancia do desenvolvimento de todas as habilidades
linguisticas para que se domine um idioma estrangeiro de forma plena e
satisfatoria, contudo este trabalho foca na habilidade da leitura, crendo que a
mesma € elemento instigador para o desenvolvimento das demais habilidades
assim como peca fundamental para a aquisicdo de conhecimento em outras

areas.

Nossas reflexdes em relacdo ao ato de ler se dao sob a perspectiva do
modelo interativo de leitura e da concepc¢ao de leitura como construcéo social
(KLEIMAN, 1995; TERZI, 2001, entre outros).

Constatada a relevancia da leitura para um aprendizado significativo e
tendo em vista a necessidade de se conhecer aspectos relativos a ela para que
se realize um trabalho efetivo e eficaz, consideramos necessario apresentar
aqui algumas breves consideracdes sobre o modelo e a concepcao de leitura
abordados neste trabalho, com o objetivo de auxiliar nas reflexdes quanto as
atividades e abordagens desenvolvidas ao se trabalhar os textos com livros
didaticos de lingua inglesa para que estas contribuam com o aprendizado e

gue instiguem o aluno/leitor a participar da construcéo de seu conhecimento, a
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agir socialmente e, portanto, exercer sua cidadania de forma autbnoma e

consciente.

1.4.2 - Consideragcdes sobre a linguagem como construcdo social e o

modelo interativo de leitura

O aperfeicoamento de estudos e as diferentes teorias sobre o ensino da
leitura desenvolvidos ao longo dos tempos estao ligados ao desenvolvimento
da Linguistica como sendo uma ciéncia que estuda a linguagem humana e que
esta articulada a fala e a escrita. Segundo Campos (2008), as pesquisas sobre
leitura tém pouco mais de cem anos. Contudo, s6 a partir da década de 1960 é
gue os trabalhos, cuja preocupacéo inicial era com a teoriza¢do do processo de

leitura na forma de modelos explicitos, comegaram a surgir.

O dinamismo da linguagem € dado pelo deslocamento das teorias e foco
da leitura dependendo do momento historico e social, visto que a mesma é
compreendida e utilizada pelos individuos de forma diferenciada e com a

finalidade de atender as necessidades de cada momento. Portanto:

(...) o ensino da lingua esta relacionado aos modos como o homem
compreende a si mesmo, a linguagem, o universo em que se situa, e disso
decorrem as diferentes concep¢des de linguagem, de lingua, de
ensino(...)que foram produzidas ao longo da histéria. (AMOP, 2010, p.140)

Sabe-se que qualquer metodologia de ensino esta ligada a uma escolha
politica e social que envolve teorias de compreensdo e de interpretacdes da
realidade. As consideragdes que agora apresentaremos se referem ao conceito
de linguagem como construcéo social e ao modelo de leitura interativo que sao

0s preceitos que norteiam este trabalho.

Segundo Bakhtin (1997a), a concepg¢do de linguagem como forma de
interacdo entende que a verdadeira substancia da linguagem é constituida pelo

fenbmeno social da interacdo verbal realizada através da enunciagdo ou das
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enunciagbes e ndo por um sistema abstrato de formas linguisticas nem pela
enunciacdo monoldgica e isolada, nem pelo ato psicofisiologico de sua
producdo. Dessa forma, toda linguagem é dialdgica, isto é, todo enunciado é
sempre um enunciado de um locutor para seu interlocutor, logo toda linguagem

é fruto de um acontecimento social.

Assim, a interacdo verbal € a realidade fundamental da linguagem. Nessa
tendéncia, a lingua constitui um processo em evoluc¢ao ininterrupta, que se da

através da interacao verbal-social dos locutores.

As leis da evolucdo linguistica ndo sao de maneira alguma as leis da
psicologia individual, mas também n&o podem ser divorciadas das atividades
dos falantes. As leis da evolugdo linguistica sdo essencialmente leis
sociologicas. Essa tendéncia percebe a linguagem como produto historico
social e realca que a fala, como fendbmeno social, estd sempre ligada as

estruturas sociais.

Logo, a linguagem como forma de interagcédo, é vista como um lugar de
interacdo humana. Implica uma postura de educar diferenciada, uma vez que
situa a linguagem como o lugar de constituicdo de relacdes sociais, onde 0s

falantes se tornam sujeitos.

Segundo Travaglia (1997), nessa concepc¢ao, ao usar a lingua, o individuo
realiza acbes, age e atua sobre o interlocutor. Essa visdo de linguagem
contrapde-se as visdes conservadoras da lingua, que a tém como um objeto
autbnomo, sem histdria e sem interferéncia do social, visto que estes aspectos
fazem parte da realidade na qual estamos inseridos. Desta forma, ela
representa as correntes e teorias de estudo da lingua correspondentes a
linguistica da enunciacdo que posicionam o sujeito da linguagem, as condicfes
de producéo do discurso, o social, as relacbes de sentido realizadas entre 0s
interlocutores, a dialogia, a argumentacdo, a intencdo, a ideologia, a

historicidade da linguagem, entre outros fatores, no centro da reflexao.

Hall (2003) desenvolveu sua teoria da “codificacdo e decodificagao” que,
apesar de estar mais voltada para as mensagens midiaticas, podem ser

aplicadas as mensagens (textos) em geral; esta abordagem para a analise
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textual centra-se na possibilidade de negociagdo e oposicao por parte do
publico (leitor). Isso significa que o publico (leitor) ndo se limita a aceitar

passivamente um texto.

Uma outra questdo importante e relevante apresentada pelo modelo de
Hall, proposto no artigo “Encoding and Decoding” (Codificacdo e
Decodificacao) também prop8e ser importante considerar-se as questdes de
identidade cultural, o que pode ser observado na citagdo que se segue:
“...todos nds escrevemos e falamos desde um lugar e tempo particulares,
desde uma historia e uma cultura que séo especificas’(HALL, 2003, p.116). Ou
seja, € preciso considerar o contexto soécio-histérico no qual os receptores

estao inseridos.

Concluindo, a linguagem se faz pela interacdo comunicativa entre
interlocutores, num contexto socio-historico e ideoldgico, onde os interlocutores

Sao sujeitos que ocupam lugares sociais.

Segundo Geraldi (2004, p.45), “ uma diferente concepg¢ao de linguagem
constroi ndo s6 uma nova metodologia, mas principalmente um novo contetudo
de ensino”. Uma dada concepcao de leitura tem relacdo direta com as praticas
de leitura que incorporam a sua esséncia, ou ainda, o que tal concepcéo
prioriza além de estabelecer diferentes perspectivas dependendo de onde o
foco da leitura parta, ou seja, do autor, do texto, do leitor ou da interacao entre

0s trés elementos.

Em se tratando dessas perspectivas, Menegassi e Angelo (2005) afirmam
gue 0s pressupostos tedricos que amparam uma perspectiva de leitura nas
escolas brasileiras determinam uma dada visdo do ato de ler e orientam e/ou
justificam determinadas propostas didaticas em torno da compreensdo da
leitura e da formacédo e do desenvolvimento do leitor. Dai a importancia de se
tomar conhecimento destes pressupostos para que se tenha a clareza da
abordagem e das atividades usadas na pratica do ensino de leitura em sala de

aula com vistas a compreenséo do texto.

Visto que as concepcgdes de linguagem estédo atreladas aos modelos de

leitura que orientam a pratica pedagogica e lembrando que o modelo em que
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se pauta este trabalho é o sécio- interacional, € interessante que se ressalte
gue este modelo concebe o ato de ler ndo somente como mental, mas também
social. Nessa visao de leitura, o significado é construido pelos participantes e
0S contextos sociais nos quais o0s leitores e 0s textos estdo inseridos
contribuem para a constru¢do do sentido dos textos, que se da na articulacao
de diferentes fontes de conhecimento (conhecimento prévio de mundo, de
lingua e de organizagdo textual) junto com o momento sécio- histérico no qual

se insere.

A variedade de assuntos a que o aluno-leitor tem acesso em seu
cotidiano constitui-se no seu pré-conhecimento de mundo. Este atua como
facilitador no processo de negociacao do significado do texto a partir do que ele
ja sabe sobre o tema, o que promove o engajamento discursivo do aprendiz.
Isto diminui os efeitos da auséncia do pré-conhecimento sistémico/ linguistico,
gue se refere aos aspectos gramaticais da lingua. O pré-conhecimento de
organizacao textual, refere-se a uma estrutura baseada em convencgdes sociais
gue depende do propésito comunicativo do texto. Este modelo considera a
importancia dos conhecimentos prévios para a leitura e também ha uma
convergéncia entre o linguistico e o social quando os textos sdo abordados em

sala de aula, localizando-o0s no mundo social.

Neste modelo de leitura, ndo se consideram somente 0s prée-
conhecimentos que foram adquiridos no decorrer da vida dos leitores, mas
também sua experiéncia de vida localizada no momento socio-histérico em que
esta situado, além de enfatizar-se a presenca do outro como colaborador na
construcao do significado, pois acredita-se que o sentido pode ser coconstruido
na interacao social em que ocorre o ato da leitura, por meio da troca entre os

sujeitos.

E oportuno lembrar-se que este outro sujeito pode ser um colega de
turma, o professor ou o autor do texto em questdo. No dialogo entre eles,
negociam e constroem juntos o sentido de um determinado texto dentro de seu

contexto histérico-social.

Podemos observar que o significado ndo esta presente no texto a espera

de ser resgatado pelo leitor, mas, antes, é resultado de uma negociacao entre
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o texto (informacao nova) e o conhecimento prévio do leitor (informacgéo antiga)
(OLIVEIRA, 2003).

Assim, o sentido ndo pode ser “perseguido” como se estivesse no texto
para ser encontrado, mas coconstruido na relagcdo com o outro ao se envolver
com o texto. E ndo é sé o dialégico com o outro, assim como também com o0s
outros discursos que circulam na sociedade, que influencia a situacdo da
leitura; leitura esta, segundo o contexto social em que ambos, leitor e texto, se
encontram; portanto, € necessario que se leve em consideracdo as condicdes
de producéo tanto de quem |é quanto de quem escreve, a fim de determinar o
contexto social mais precisamente e estimular a negociacédo e construgéo de

significado.

O conhecimento de principios, abordagens, métodos, tarefas e atividades
gue conduzam os alunos ao dominio da leitura em lingua estrangeira e,
consequentemente, das demais habilidades linguisticas que os conduzirdo ao
letramento na lingua alvo, sdo de grande valia para o professor e passa a ser

fundamental e relevante para uma pratica de ensino bem informada e eficaz.

O ato de ler, numa visdo contemporanea, € mais do que decodificar
(HERVOT; NORTE,1997; BRASIL, 1998; PAIVA, 2005). Sob a ¢tica linguistica,
ler € um processo onde o leitor precisa aprender a reconhecer e organizar as
informacdes tendo em vista o que € significativo ou ndo no texto. O professor
de lingua estrangeira, neste processo, tem o papel de mediador entre os
conhecimentos que o aluno possui em sua lingua materna e os da lingua alvo,
além de promover o desenvolvimento de outras habilidades, apresentar outras
possibilidades e esclarecer o uso de estratégias que possam auxiliar na leitura
de textos no idioma estrangeiro. Para que sua atuacdo como mediador seja
eficaz, ele precisa de conhecimentos tedricos que dardo suporte as suas acdes

em sala de aula.

Pesquisadores da area de ensino da leitura, como Hervot e Norte (1997)
relatam que o aluno aprendiz deve ser capaz de desenvolver e de realizar os
trés niveis de compreensdo de leitura: a geral dos textos, a dos pontos

principais e a intensiva detalhada.
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Segundo as autoras, a compreensao geral de um texto é feita de forma
rapida, para a obtencdo de uma visdo geral do mesmo e de seu tema geral,
sem que o aluno-leitor se atenha a detalhes. Ja a leitura dos pontos principais
requer maior atencdo do leitor, onde € preciso que se observe os paragrafos
para localizar informag@es principais do texto. O terceiro nivel de compreenséo,
a intensiva detalhada, exige do leitor atencdo e atividade minuciosa para a
apreensdo do sentido geral e detalhado do texto. Esta fase € o nivel mais

complexo de leitura.

Segundo Paiva (2005) e também com base na proposta dos PCNs-LE
(BRASIL, 1998), para que se obtenha a compreenséao de leitura nesses niveis,
€ necessario que o professor tenha um planejamento adequado. Em relagcéo as
fases de leitura, o professor podera usar diferentes estratégias, organizadas

em etapas, conhecidas como a pré-leitura, a leitura e a pos-leitura.

Cunha e Sturm (2015), em relacdo a essas etapas, relatam que a pré—
leitura estéa relacionada a agcbes como o ativamento do conhecimento prévio do
aprendiz em relacdo ao assunto do texto. A presenca de gréaficos, mapas,
desenhos, titulos, subtitulos etc. é explorada nesta etapa e ativa o
conhecimento de mundo do aluno, assim como a distribuicdo grafica do texto
ativa o conhecimento da organizacao textual e a data da publicacdo e o autor

ativam o conhecimento da identificacao do texto.

As autoras reiteram que, ao ler o texto, assim como preconizam 0S
Parametros Curriculares Nacionais (1998), o conhecimento de mundo e de
organizacao textual do aluno sdo projetados nos elementos sistémicos do
texto. Nesta etapa da leitura, para evitar que o aluno se prenda a necessidade
da traducao integral de todos os itens lexicais, as estratégias de inferéncia sédo

as mais requisitadas.

Na etapa final, ou seja, na poés-leitura, é esperado que o aprendiz esteja
apto a estabelecer a interacdo entre seu contexto e as ideias do autor de forma
mais contundente, podendo avalia-las, critica-las e discuti-las. O
aprofundamento do conhecimento de aspectos linguisticos do texto que
poderdo contribuir para a sistematizagcdo desses conhecimentos por parte do

aluno, também pode ocorrer nesta fase.
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Como ja pudemos perceber pelo que foi exposto acima, apesar de a
habilidade de decodificar palavras ser importante, ela ndo € suficiente para o
processo de compreenséo textual, pois ler é, antes de tudo, interagir, construir
um sentido para o texto. Dessa forma, espera-se que o leitor processe, critique,
contradiga ou avalie a informagédo que ele tem diante de si, no processo de

leitura.

Essa concepcao de leitura, onde o leitor e seus conhecimentos interagem
com o autor e o texto com vistas a construir o sentido, tem recebido a atencao
de estudiosos do texto e muitas pesquisas e reflexbes sobre sua importancia
para o ensino da leitura tém sido desenvolvidas. Em decorréncia, muitos

elementos relacionados a pratica deste ensino tém sido estudados.

Perguntas tais como, “Qual a melhor forma de se ensinar leitura em sala
de aula?”, “Que elementos constitutivos do texto devem ser enfatizados para
uma melhor compreensao”? “Que agdes podem ser desenvolvidas, quando da
leitura de textos didaticos, com a finalidade de otimizar essa construcao de
sentido?”, entre outras, se fazem presentes aos que estdo envolvidos com a
tarefa de estudo de textos, tanto em lingua materna quanto em lingua

estrangeira.

No intuito de tentar refletir sobre essas questdes, nos ocuparemos, no
préximo capitulo, de estudos sobre as estratégias de aprendizagem de leitura e

dos livros didaticos, com énfase na lingua inglesa.
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Capitulo 2 - AS ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM DE LEITURA

A preocupacao de estudiosos e envolvidos na educagédo de uma maneira
geral quanto a eficacia do ensino da leitura justifica-se, entre tantas outras
coisas, quando o tema é a qualidade da educacdo no pais, visto ser a leitura
muitas vezes citada como uma das causas do fracasso escolar constatado ao
deparar-se com os altos indices de evasdo e repeténcia ao final do ensino
basico. Portanto, apds termos refletido sobre os pressupostos, conceitos e
consideracdes sobre a leitura e termos constatado sua importancia para o
letramento do educando, parece-nos coerente que pensemos em formas
eficazes de se trabalhar essa habilidade nos textos dos livros didaticos em sala
de aula, foco deste trabalho, com vistas a fomentar a participacdo deste
aprendiz - educando em diferentes praticas sociais que envolvem a leitura,
tanto em lingua materna quanto em lingua estrangeira. Para tal,

apresentaremos reflexdes sobre as estratégias de aprendizagem.

2.1 - As Estratégias de Aprendizagem e suas definicdes

Segundo Camara (2012, p.42,43) estratégias sdo relacionadas as acoes,
atitudes e caracteristicas comportamentais positivas no sentido de se
conquistar um almejado alvo. Termos como “alvo” e “conquista” nos remetem a
ideia de contenda, guerra e batalha. Oxford (1990, p.7) diz que a palavra
estratégia, do grego antigo, é originada deste contexto. No grego antigo, o
termo se referia a ideia da arte da guerra, tatica, meio para conseguir sucesso.
Nesta época, os termos “tatica” e “estratégia” eram usados para se referir a
planejamento, competicdo, manipulacdo consciente e movimento em direcéo a
um objetivo. Relacionado a educacdo, o carater competitivo e agressivo do
termo foi removido e passou a ser um conceito muito usado em alusédo as
operagOes feitas pelos aprendizes para auxiliar na aquisicdo, armazenamento,

recuperacgdo e uso de informagdes e contetudos (OXFORD,1990).
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Podemos encontrar varias definicbes de estratégias de aprendizagem.
Segundo Cohen (1996), estratégias de aprendizagem e de uso da lingua
estrangeira sdao como “(...) passos ou acgOes selecionados pelos aprendizes
para melhorar a aprendizagem ou o uso da lingua, ou ambas (...) sé@o
pensamentos e comportamentos conscientes que os alunos utilizam para

facilitar as tarefas de aprendizagem.”

Um elemento comum encontrado na maioria das definicbes de estratégias
de aprendizagem é o carater facilitador das mesmas. Corroborando a ideia de
elemento facilitador das estratégias de aprendizagem, LIANG diz:

As pesquisas no campo da aprendizagem de segunda lingua indicam que
0 uso apropriado de estratégias de aprendizagem de linguas levam a uma
melhora geral da proficiéncia em segunda lingua (L2), ou em lingua
estrangeira(LE), assim como em habilidades linguisticas
especificas.(LIANG,2009,p.199)°

Para Chamot (2004, p.14), por exemplo, as estratégias de aprendizagem
sdo: “ [...] os pensamentos e as acdes conscientes nos quais os aprendizes

engajam com o intuito de alcangar um determinado objetivo de aprendizagem”.

“*

Ja para Oxford (1990) elas sao, “... acOes especificas realizadas pelo
aprendiz para tornar a aprendizagem mais facil, mais rapida, mais prazerosa,

mais auto direcionada, mais eficaz e mais “transferivel” a outras situagoes”.

Podemos entdo observar que para Oxford, as estratégias de
aprendizagem podem ser observadas em comportamentos e acfes, enfocando
a qualidade do processo de aprendizagem, enquanto para Chamot (2004) e
outros pesquisadores, tais como Weinstein & Mayer (1986 apud Liang,2009),

elas também inserem o pensamento e focam no objetivo da aprendizagem.

® “Research in the field of second language learning indicates that proper use of language
learning strategies leads to the improvement of overall Second Language (L2) or Foreign
Language (FL) proficiency as well as specific language skills” (LIANG,2009,p.199) (traducdo da
autora)

62



Ambos reiteram o carater facilitador das estratégias de aprendizagem.
Oxford ndo menciona 0s pensamentos, somente as agdes, e ndo enfatiza o

fato de serem conscientes ou ndo, como o faz Chamot.

Oxford (1990) argumenta que as estratégias ndo sao selecionadas e
empregadas sempre de forma consciente. Ela acredita que o0 uso e a pratica
das mesmas levam a automatizacdo das estratégias, o que faz com que o0s
alunos ou usuérios de uma lingua nem sempre estejam conscientes de seu
uso. Oxford (1990), Wenden (1991) entre outros estudiosos, defendem que as

estratégias se tornam automaticas em decorréncia de seu uso.

Sem nos atermos as polémicas envolvendo os focos de cada um, cabe-
nos perceber que ha pelo menos um ponto em que todos os estudiosos
concordam: ao estudar as estratégias de aprendizagem, estuda-se, na
verdade, os aprendizes, quer seja do angulo de seu comportamento,

pensamento ou de ambos.

E apropriado que se tenha em conta que os aprendizes possuem crengas
sobre como aprendem e que, com base nessas crencgas, eles podem engajar
em certas acOes e que de acordo com tais experiéncias vividas, eles podem
reforcar ou descartar hipoteses que tenham tido inicialmente. Segundo Wenden
(1987b.), os aprendizes tém pelo menos, duas crencas: que aprender a lingua
€ importante e que usar a lingua é importante, e a estratégia que o aprendiz
tendenciara a usar pode ser determinada pela crenca com a qual ele se

alinhe.’

De acordo com o0 exposto acima, os aprendizes que compartilham a
primeira crenca tendem a fazer uso das estratégias cognitivas. JA os que se
identificam com a segunda crenca, tendem a recorrer mais a estratégias

comunicativas, pois valorizam mais usar a lingua do que aprender a lingua.

Considerando-se que as estratégias foram estudadas por muitos

pesquisadores, e que cada um tem uma visdo sobre elas, além da necessidade

" “What learners think about language learning may affect the way they go about doing it.
Learners are found by Wenden(1987b. cited in Ellis,1994:541) to hold at least these two
different beliefs about language learning: some believe “learning” language is very important as
a result, they often resort to cognitive strategies, whereas others regarding “using” language as
significant pay more attention to communicative strategies.”(Liang, 2009, p.200)
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que se faz presente de sistematizd-las para facilitar sua compreensdo e
analise, ha de se inferir que haja vérias e diferentes formas de classifica-las.
Para que se classifique é necessario que se use critérios. E o que exporemos a

seguir:

2.2 - Critérios de Classificacao das Estratégias de Aprendizagem

Segundo Cohen (2002), as estratégias de aprendizagem sé&o
classificadas, majoritariamente, de acordo com trés critérios, quais sejam, a

funcdo da estratégia, a habilidade linguistica e o propdésito da estratégia.

De acordo com o pesquisador, em relacdo ao primeiro critério, as
estratégias podem ser divididas, predominantemente em estratégias de uso
linguistico e estratégias de aprendizagem. Outros estudiosos preferem chama-
las estratégias de aprendizagem, sem distingui-las, como é o caso de Oxford
(1990). Quando distintas, as estratégias de uso (ou de comunicacdo) sao
aquelas usadas pelo aprendiz ou usuario de uma lingua com a finalidade de
possibilitar ou aperfeicoar 0 uso comunicativo desta, tanto na parte oral quanto
na escrita. Segundo Vilaca (2011, p.45), elas s&o utilizadas “ tanto por usuarios
com pequeno dominio linguistico, quanto por aqueles que ja séo fluentes, seja
em lingua materna ou estrangeira, dentro e fora de contextos de
ensino/aprendizagem”. A intencionalidade béasica desta modalidade de
estratégia é intervir de forma positiva nos processos comunicativos, auxiliando
na elucidacdo de possiveis dificuldades linguisticas e comunicativas por parte

dos que usam a lingua.

Ja4 as estratégias de aprendizagem, objetivam facilitar ou acelerar a
aprendizagem de uma lingua, sem ter necessariamente que estar ligada ao seu
uso comunicativo; podendo ser usada com o objetivo de otimizar o aprendizado

de itens especificos, tais como, vocabulario ou formas verbais, por exemplo.

Devemos ressaltar aqui que a tarefa de separa-las em uma ou outra

categoria, ndo é tarefa muito simples, pois o limite entre elas é sutil. Devido a
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isso, muitos autores se referem a elas como estratégias de aprendizagem, sem
distingdo (WENDEN,1987 ;OXFORD,1990; CHAMOT, 2005, s6 para
exemplificar). Em uma outra observacao, Vilaca (2011) ressalta o fato de que o
conceito de estratégias de uso estd mais comumente ligado a falantes com

niveis mais avancados de fluéncia em lingua estrangeira e a lingua materna.

O segundo critério, segundo Cohen (2002), é aquele relacionado a
habilidade linguistica a qual a estratégia estd mais diretamente relacionada.
Elas podem ser categorizadas da seguinte forma: leitura (compreenséao
escrita), escrita (producdo escrita), audicdo (compreensdo oral) e fala
(producéo oral). Vilaca (2011) pontuou que é comum encontrar-se referéncias a
estratégias de vocabulario e de gramatica, esta Ultima em menor escala de

uso, apesar de ndo serem consideradas habilidades linguisticas.

O terceiro critério discutido por Cohen (2002) diz respeito ao proposito
das estratégias, que podem ser sociais, afetivas, cognitivas e metacognitivas.
Dos trés critérios apresentados, este €, sem duvida o mais utilizado na
literatura sobre o assunto (WENDEN,1987; OXFORD, 1990; O'MALLEY &
CHAMOT,1990,para se citar alguns). Essa divisdo e categorizacdo, contudo,
nao deve significar que sejam estanques e inflexiveis, visto que elas se
relacionam, muitas vezes; assim dito pelo proprio Cohen (1998 e 2002) e

também por Oxford(1990), pelo menos.

A seguir, apresentaremos um breve esboco das propostas de
classificacdo das estratégias de aprendizagem segundo Oxford (1990) e
O’'MALLEY e CHAMOT (1990), visto serem estas as mais usadas como

referéncia por muitos pesquisadores da area.

2.3 - A Classificacao das Estratégias de Aprendizagem de Rebecca Oxford

e O Malley e Chamot.

Iniciaremos por Oxford (1990, p.8) que define as estratégias de

aprendizagem como, ”...a¢des especificas tomadas pelo aprendiz para tornar o
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aprendizado mais facil, mais rdpido, mais prazeroso, mais autodirecionado,

mais efetivo e mais transferivel a novas situacdes”.®

Oxford (1990) caracteriza as estratégias de aprendizagem como
instrumentos que permitem um melhor autodirecionamento ao aprendiz visto
gue s&o geralmente usadas para resolver um problema a ser solucionado e sao
centradas no “como fazer” e ndao no “o que fazer’. As estratégias de
aprendizagem, segundo essa autora, sdo geralmente conscientes e flexiveis,
mas nem sempre observaveis. Ela propde que elas podem ser ensinadas e

praticadas no dia-a-dia da sala de aula.

Oxford (1990) enfatiza que as estratégias contribuem para o
desenvolvimento e/ou aumento da autonomia (WENDEN, 1987a; COHEN,
1998, entre outros). Os alunos, motivados e instrumentalizados pelas
estratégias, passam a ter maior responsabilidade pela propria aprendizagem,

gerenciando e controlando-a de forma mais competente e eficaz.

As estratégias de aprendizagem, segundo a autora, otimizam o papel
desempenhado pelo professor, visto que, neste processo, o professor estimula
o aluno a aprender a aprender. O aluno apreende o “caminho” para a
aprendizagem. Oxford defende que as estratégias auxiliam direta e
indiretamente a resolucdo de problemas. Um outro ponto a ser ressaltado €
gue as estratégias nem sempre sdo visiveis ao olho humano (OXFORD, 1990;
WENDEN, 1991, entre outros). Quando ha a interacdo entre o aluno e as
outras pessoas, essa visualizacdo é possivel, mas quando as estratégias ficam
s6 no plano mental, é mais dificil esta observacédo. Neste caso, € necessario 0
uso de instrumentos de pesquisa especificos (questionarios, relatorios verbais,
entrevistas, etc...) para que possam ser identificadas. (COHEN, 1998;
CHAMOT, 2004a).

Quanto ao papel da consciéncia, Oxford (1990) argumenta que as
estratégias ndo sao selecionadas e empregadas sempre de forma consciente.

Muitas vezes, devido a repeticdo de seu uso, elas se tornam automaticas.

8 «[...] specific actions taken by the learner to make learning easier, faster, more enjoyable, more

self-directed, more effective, and more transferrable to new situations(Oxford,1990:8).
(Traducdo da autora)
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O carater flexivel esta relacionado a classificacdo e a consequente divisdo
das estratégias em categorias (cognitivas, metacognitivas, entre outras), que
ndo é rigida, visto que elas estdo, muitas vezes, inter-relacionadas. Como
exemplo, podemos citar a estratégia de parafrase que pode ser considerada
tanto como de aprendizagem como de uso, uma vez que é adequada as duas
situacdes, além de poder ser considerada tanto uma estratégia de leitura como
de fala.(VILACA, 2009).

Em seus estudos, Oxford organiza as Estratégias de Aprendizagem em
dois grandes grupos: diretas e indiretas. As diretas sdo aquelas envolvidas
diretamente no aprendizado da lingua e as indiretas sao aquelas que ajudam a
levar em frente o processo da aprendizagem. Esses dois grupos sao
subdivididos em trés outros cada um. A taxonomia de Oxford inclui entre as
estratégias diretas as de memodria (uso de imagens, mapas semanticos,
palavras-chaves etc), as cognitivas (traducdo, transferéncia, anotacoes,
sumario, o0 uso do marca-texto etc) e as de compensacdo (uso de gestos,
mimica, uso de sinbnimos etc). Entre as indiretas estdo as metacognitivas
(prioridade do foco em determinada atividade, como a de audicao, organizacéo
e planejamento do aprendizado, etc...) , as afetivas (0 uso de técnicas de
relaxamento, de diarios de aprendizagem da lingua, etc...) e as sociais (fazer
perguntas de esclarecimento, cooperar com 0s colegas de turma, pedir

correcao de suas producdes escritas e orais, etc).

Cada um destes grupos de Estratégias de Aprendizagem € exemplificado
com acdes especificas. A pesquisadora afirma que sua lista de acbes ndo se
constitui em regra fixa e imutavel, tampouco pretende exaurir todas as
possibilidades de acdes especificas, mas antes ser uma sugestdo. Também
nao ha nenhuma intencao de se julgar que uma € mais importante que a outra,
ela inclusive reitera o fato de que todas sdo importantes para a aprendizagem,
onde, quase sempre, performam de modo interdependente; uma auxiliando a

outra.

Oxford explica a inter-relacdo entre as estratégias de sua taxonomia
usando uma metafora do teatro que, no nosso entendimento, parece bem

apropriada e que sera apresentada na citacdo que se segue.
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A primeira classe, as estratégias diretas, por lidar com a nova
lingua, € como o ator num palco de uma peca trabalhando com a
lingua em si, numa variedade de tarefas e situacfes especificas. A
classe das diretas é composta de estratégias de memoéria para
lembrar e recuperar informacdo nova, estratégias cognitivas para
entender e produzir a lingua e estratégias de compensacdo para
usar a lingua apesar das falhas no conhecimento. O ator trabalha
em conjunto com o diretor para o melhor resultado possivel. A
segunda classe das estratégias, as indiretas, para o
gerenciamento geral da aprendizagem, podem estar ligadas ao
diretor da peca. Essa classe é composta por estratégias
metacognitivas por regular emocgBes e estratégias sociais por
aprender com os outros. O diretor serve a varias fungbes, como
focar, organizar, guiar, checar, corrigir, treinar, encorajar e agradar
0 ator, assim como assegurar que o0 ator trabalhe
cooperativamente com outros atores na peca. O diretor € um guia
interno e um apoio para o ator. As funcdes de ambos, o diretor e 0
ator, tornam-se parte do aprendiz, a medida que ele ou ela aceita
responsabilidade maior pelo aprendizado. (Oxford, 1990, p.15,16)°
(traducdo minha)

A citacdo acima retrata muito bem o carater interativo das Estratégias de
Aprendizagem no processo de aquisicdo de linguas; elas sédo utilizadas em
conjunto, de maneira que uma atua ao mesmo tempo como suporte e como
catalisadora de outras. Elas trabalham juntas, mas a classificacdo das mesmas
em grupos facilita sua analise e sistematiza seu ensino por meio da
demonstracao nitida de como elas podem surgir no processo de aprendizagem

de linguas.

Vistas as divisdbes e subdivisbes das Estratégias de Aprendizagem

segundo Oxford, vejamos o que cada subgrupo engloba. A sintese

® The first major class, direct strategies for dealing with the new language, is like the Performer
in a stage play, working with the language itself, in a variety of specific tasks and situations. The
direct class is composed of memory strategies for remembering and retrieving new information,
cognitive strategies for understanding and producing the language, and compensation
strategies for using the language despite knowledge gaps.The performer works closely with the
Director for the best possible outcome. Tne second major strategy class- indirect strategies for
general management of learning- can be linked to the Director of the play. This class is made
up of metacognitive strategies for regulating emotions, and social strategies for learning with
others. The Director serves a host of functions , like focusing, organizing , guiding, checking,
correcting, coaching, encouraging, and cheering the Performer, as well as ensuring that the
Performer works cooperatively with the other actors in the play. The Director is an internal
guide and support to the Performer. The functions of both the Director and the Performer
chama become part of the learner, as he or she accepts increased responsability for
learning.(Oxford, 1990, p. 15,16)
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apresentada abaixo € baseada nas consideracfes e ponderacdes da propria

autora e por noés sintetizada e organizada:

Sintese da subdivisdo dos grupos de Estratégias de Aprendizagem

baseada nos estudos de Oxford (1990) e por n6s organizada.

Estratégias Diretas:

Estratégias de Memaria - ajudam na armazenagem e recuperacéo de

informagdes novas por meio de imagens, rimas, palavras-chaves etc.

Estratégias Cognitivas - permitem a compreensdo e producdo de
novos enunciados através da manipulacdo e da transformacdo da

lingua- alvo pelo aprendiz, ao tomar nota, resumir etc.

Estratégias de Compensacdo - auxiliam na compreensao e producao
da nova lingua, apesar das limitacbes no conhecimento; ajudam a
superar problemas causados por estas limitacdes linguisticas, através

de gestos, circunlocucdes etc.

Estratéqgias Indiretas:

Estratégias Metacognitivas — usadas no gerenciamento do processo
de aprendizagem, como planejamento, automonitoracao e autoavaliacao
da aprendizagem. A autora chama essas estratégias de orientadoras

(guiding hand) por direcionarem o processo de aprendizagem.

Estratégias Afetivas — ajudam o aprendiz a gerenciar suas atitudes,

emocOes e motivacdo ao falar sobre seus sentimentos, por meio do
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pensamento positivo e/ou técnicas de respiracdo para controlar a
ansiedade etc.

e Estratégias Sociais — ajudam na aprendizagem com 0 outro, via
interacdo e na compreensdo da cultura da lingua-alvo, por meio de

pedidos de esclarecimento, conversas com falantes nativos etc.

Com base nessa classificacdo, Oxford (1990) elaborou o questionario
SILL (Strategy Inventory for Language Learning), que se divide nas mesmas
seis partes de sua taxonomia e que acabamos de apresentar. S&o nove
perguntas sobre estratégias de memaria, quatorze sobre estratégias cognitivas,
seis sobre estratégias de compensacdo, nove sobre estratégias
metacognitivas, seis sobre estratégias afetivas e seis sobre estratégias sociais.
Para melhor entendermos essa classificacédo, disporemos a mesma de forma
mais sintética no esquema abaixo. Esse questionario e suas adaptacdes sao
amplamente utilizados para pesquisas em relacdo ao uso e frequéncia de uso

de Estratégias de Aprendizagem.

Figura 1 - Esquema apresentado por Vilaca (2011) sobre as estratégias de

aprendizagem em Oxford(1990)
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Voltemos nossa atencdo agora para a classificacdo das estratégias de
aprendizagem segundo O"Malley e Chamot. As autoras, usando o critério de
proposito, desenvolveram um modelo classificatério em que as EDAs estédo
divididas em trés grupos: Metacognitivas, Cognitivas e Sécio-afetivas.

As Estratégias Metacognitivas envolvem o planejamento, a avaliacao, a
reflexdo e o monitoramento do processo de aprendizagem. Sao elas que
‘gerenciam” os processos implicitos na aprendizagem através do uso
consciente de estratégias cognitivas, especialmente. Essas estratégias estao
ligadas ao aprendizado “pensado”, consciente e que leva o aprendiz a conduzir
0 seu aprender de forma nitida com tomadas de decisdo responsaveis e que

tendem a fomentar o sucesso do seu processo de aprendizagem.

Quando as Estratégias de Aprendizagem metacognitivas sao
empregadas, elas vém como resposta a um problema que surgiu no processo e
gue urge por solucdo. Tal solucdo pode ser viabilizada através delas. Esse
caminho leva a autonomia do aprendiz dentro do processo de aprendizagem; é
importante ressaltar-se que as Estratégias de Aprendizagem metacognitivas
funcionam como um “apoio” muito importante para que as estratégias
cognitivas e mesmo as socio-afetivas possam fazer cumprir seu papel; é
também através das mesmas que os alunos podem desenvolver niveis mais

elevados de autonomia e consciéncia sobre o processo educacional.

Ao se fazer uso das estratégias metacognitivas, reflete-se
constantemente sobre o0 que estd sendo estudado e isso também pode
influenciar na maneira como o aluno aprende e nas estratégias que pode
utilizar, como pondera Rubin (2013). A autora, em estudos anteriores (1975,
2005), ja ressaltava que a tomada de consciéncia e percepcdo de seu
aprendizado, assim como sua reflexdo sobre como aprender efetivamente,
diferencia o aluno bem sucedido daquele que ndo consegue resultados téo

satisfatorios.
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Desse modo, constata-se que, no tocante a aquisicdo de Lingua
Estrangeira, o uso de Estratégias Metacognitivas vem sendo amplamente

difundido e pode servir como ferramenta essencial para o estudante de linguas.

Para esclarecer tais estratégias, Nogari (2013) exemplifica seu uso
citando um aluno que as usa a medida que planeja o conteido de uma
apresentacao, decidindo que recursos vai usar para conseguir as informacdes
necessarias, organiza a sua fala, gerencia o tempo, monitora os estagios da
apresentacao e, ao final, avalia sua prépria atuacao. Tudo isso é resultado do

uso das Estratégias Metacognitivas.

Nogari (2013) ainda pondera que € necessario que o aprendiz tenha
despertado em si a consciéncia metalinguistica, ou seja, que tenha
desenvolvido a habilidade reflexiva sobre seus processos mentais para
aprender, demonstrando, assim, coadunar com O Malley e Chamot (1990)
quando estas enfatizam que “estudantes sem a consciéncia metacognitiva sao
aprendizes sem dire¢ao”. (O'MALLEY E CHAMOT,1990. P.8)

Seguindo o0 mesmo raciocinio, Oxford (2008) argumenta que o0s
aprendizes s6 podem decidir por determinada estratégia e no momento

adequado, em presenca da metacognicao.

Estudos envolvendo as Estratégias Metacognitivas demonstram que nao
ha um consenso quanto ao numero das mesmas. Contudo, elas sao
“incontaveis”, quando o assunto é o ensino de lingua inglesa, e podem variar
de acordo com muitos fatores, dentre os quais, os culturais (CHAMOT, 2004),
estilos de aprendizagem (WALKER, 2004), motivacdo e idade (OXFORD,
1990).

Em relacdo a idade dos aprendizes e o uso das Estratégias de
Aprendizagem, é sabido que a medida que as criangcas crescem
(amadurecem), revelam-se aprendizes ativos e estratégicos que gradualmente
adquirem um leque de estratégias. Em criangcas menores, observa-se que as
Estratégias de Aprendizagem iniciam como atividades, tarefas especificas, e

mais tarde, podem emergir em um grande repertério de habilidades mais
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generalizadas e flexiveis, podendo, desta forma, serem usadas e transferidas
para outras tarefas e areas.

Em nossa atuagdo como professoras de inglés pudemos perceber que,
embora criangas menores ou criangas com déficit de desenvolvimento possam
ndo usar as Estratégias de Aprendizagem espontaneamente, elas podem, sob
instrucdo direta, emprega-las com tarefas especificas e como consequéncia,

aprimorar sua atuacdo de memoria.

Kato (1985, p.2) define as estratégias metacognitivas como “os principios
gue regulam a desautomatizagédo consciente das estratégias cognitivas.” Em se
tratando de uma atividade de leitura, as estratégias metacognitivas serviriam
para autoavaliar constantemente a prépria compreensdo e determinar um
objetivo para a leitura (KLEIMAN, 1998). Em outras palavras, ajudam o leitor a
escolher a estratégia mais eficiente para solucionar o problema da construcao

do sentido do que se Ié.

As estratégias cognitivas, na perspectiva apresentada por O Malley e
Chamot sdo, com frequéncia, especificas para atividades de aprendizagem
distintas e incluem o uso de operagcfes ou passos na aprendizagem ou na
resolucdo de problemas que requerem analise direta, transformacao ou sintese
de materiais de aprendizagem (BROWN ET AL, 1983; RIPNEY, 1978).

Vilaca (2011) reporta-se as estratégias cognitivas dizendo que elas tém
por objetivo possibilitar a aprendizagem, a retencdo e também o uso dos
conhecimentos linguisticos tanto em contextos educacionais quanto em
situacBes de comunicacdo. Como exemplo destas estratégias podemos citar a
repeticdo, a memorizacao, a organizacao, a inferéncia, o sumario, a deducao, o

uso de imagens, a transferéncia e a elaboracao.

No caso especifico de uma atividade de leitura, as estratégias cognitivas
designariam, segundo Kato (1985, p.2), “os principios que regem o
comportamento automatico e inconsciente do leitor” (ou seja, a leitura como
acao simples e automatica do cotidiano, feita para satisfazer nossas

necessidades, com objetivos especificos).
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As estratégias socio-afetivas estdo ligadas a interacéo social e ao controle
de aspectos afetivos. Elas visam gerenciar as emocdes, as atitudes e
comportamentos sociais; fatores que podem ajudar a obtengcéo de um melhor e
mais prazeroso aprendizado. Como exemplo de estratégias soécio-afetivas,
podemos citar a cooperacao, perguntas para esclarecimento e autossugestoes.
Segundo Martins (2004), as estratégias socio-afetivas dizem respeito ao
caminho escolhido pelo aprendiz, com o0 objetivo de facilitar o processo de

apropriacdo da Lingua Estrangeira.

Mesmo reconhecendo a importdncia da dimensdo afetiva na
aprendizagem de Lingua Estrangeira, ndo se percebe em O Malley e Chamot
(1990) muita preocupacdo em bem defini-la. Abaixo, apresentamos um
esquema sintetizando a classificacdo das estratégias de aprendizagem
baseado nos estudos realizados por O"Malley e Chamot (1990).

Figura 2- Esquema das Estratégias de Aprendizagem baseado nas

classificacdes de O"Malley e Chamot (1990).
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Observando as duas classificagbes, podemos perceber que ambas
contemplam o0s campos cognitivo, metacognitivo, social e afetivo da
aprendizagem. Porém, Oxford separa as estratégias sociais e as afetivas
enquanto O"Malley e Chamot as une em uma Unica categoria (socio-afetiva),
demonstrando, dessa forma, que reconhecem a importancia da interacdo
social na aprendizagem, destacando a relacdo de interacdo entre fatores

sociais e afetivos.

A figura abaixo apresenta uma comparacdo entre as classificagcdes de
Oxford (1990) e O"Malley e Chamot (1990):

Figura 3 - Comparacdo das classificacdes de Oxford(1990) e O"Malley e
Chamot (1990): (VILACA, 2011.p.53)
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Muitos sdo o0s estudos relacionados as estratégias de ensino/
aprendizagem, com o0 objetivo de auxiliar os alunos a serem mais bem
sucedidos na aprendizagem de linguas, entre outras areas (OXFORD,1990;
O’'MALLEY E CHAMOT,1990). O elevado numero de pesquisadores que se
preocupam em desvendar a utilizacdo das mesmas € um dos fatores que
demonstram sua importancia. Devido a isso, e com a intencdo de apresentar
um panorama mais abrangente sobre as estratégias de aprendizagem,

teceremos algumas consideracfes sobre fatores relacionados as mesmas.

2.4 - Outras consideracdes sobre as Estratégias de Aprendizagem

Embora as diferencas entre os estudiosos existam, ha certo consenso de
gue as estratégias sdo passos tomados pelos aprendizes, consciente ou
inconscientemente, para potencializarem seu aprendizado, a fim de otimizar

sua competéncia comunicativa.

Por muitas décadas, abordagens e métodos foram estudados com a
intencdo de se achar um modo Unico e especifico que facilitasse o aprendizado
de linguas. Na década de 60, tiveram inicio as pesquisas sobre as Estratégias
de Aprendizagem. Em 1966, foi publicado o que é considerado, sendo o
primeiro, um dos primeiros estudos relacionados as Estratégias de
Aprendizagem, por Aaron Caron e se intitulava O método de Inferéncia em
Estudos de Lingua Estrangeira °. Um artigo, também em inglés, no qual
resultados de pesquisas nesta area foram apresentados, intitulado “O que os
bons aprendizes de linguas podem nos ensinar’** (RUBIN,1975) também é
referenciado como um dos estudos pioneiros sobre Estratégias de
Aprendizagem (CONSOLO e VIEIRA-ABRAHAO,2004).

19 “The method of Inference in Foreign Language Study”(Traduc&o da autora)
1 “What the “Good Learner” can teach us(RUBIN, 1975,PP.41-51) (Traducéo da autora)
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Em 1971, Rubin (1975)*? iniciou suas pesquisas observando as
caracteristicas principais dos alunos que obtinham sucesso no aprendizado de
Linguas e de que meios eles se utilizavam para atingir a proficiéncia na lingua
alvo, classificando esses meios como processos que contribuem direta ou

indiretamente para a aprendizagem de Linguas estrangeiras.

As Estratégias de Aprendizagem usadas por esses alunos de LE (Lingua
Estrangeira), ditos bem sucedidos, durante o processo de aprendizagem foram
estudadas por Naiman at al (1975); Ramirez (1986) e Reis (1985) que fizeram
listas de Estratégias de Aprendizagem usadas pelos considerados “bons”
alunos de Linguas Estrangeiras.

Através desse novo enfoque, essas pesquisas demonstraram que além
de um método de abordagem, o aprendiz de linguas apresentava um perfil e
uma série de caracteristicas que asseguravam seu bom desempenho. Além
disso, observou-se também que o modo como o aluno aprendia, suas atitudes
e como ele utilizava as diferentes estratégias o ajudavam a se conscientizar do

que é mais importante para sua aprendizagem. E o descobrir “como” aprender.

Neste trabalho, o foco € nas estratégias relacionadas a leitura, que € aqui
concebida como processo interativo. Ressalte-se que tedricos contemporaneos
tém apontado para a importancia, ndo s de ensinar aos alunos o conteudo,
mas também de promover nos estudantes a consciéncia dos processos pelos
qguais se aprende (PFROMM NETTO, 1987, POZ0,1996). Notou-se tambéem
gue todos os aprendizes, com mais ou menos consciéncia, fazem uso de

estratégias que acreditam promover sua aprendizagem.

Na concepcao interativa de leitura, o aluno participa da construcdo do
significado do texto e um dos objetivos do uso das estratégias de leitura &
colaborar para uma maior autonomia do aluno e maior responsabilidade por

seu préprio aprendizado.

Durante muito tempo, o recorte mais comumente dado aos estudos na

area de ensino e aprendizagem de linguas era voltado para o professor e suas

2 Stern (1975) também conduziu uma pesquisa similar no Canada(CHAMOT,2004;

GRIFFITHS,2004;RUBIN, 2005), porém com menos projec¢do internacional.
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acOes como mais claramente dignos de destaque (Larsen-Freeman, 2000,
p.159). O papel do professor de linguas e o foco dos métodos vem se
modificando com o passar do tempo e das metodologias de ensino. De acordo
com Jalil e Procailo (2009), no inicio do século XX, com o Método Tradicional
(ou Método Gramatica- Traducao), o professor-transmissor, era a peca central
da sala de aula, pois detinha o saber e pouca iniciativa era atribuida aos
alunos. Era ele que corrigia os alunos para que sempre obtivessem a resposta

correta. A interacdo acontecia sempre do professor para o aluno.

Mais tarde, no Método Direto introduzido por ocasido da reforma de
Francisco Campos, em 1931, o professor induzia a um processo de descoberta
das regras gramaticais a partir de generalizacoes feitas pelos alunos durante e
apos a pratica. Aqui, apesar do professor direcionar as atividades em sala de
aula, percebe-se que o aluno tem papel mais ativo na prépria aprendizagem do
gue no Método Tradicional. Professores e alunos séo parceiros na interacéo e

os professores ajudam os alunos a se auto-corrigirem.

No Método Audiolingual, por volta de 1950, o professor esta novamente
no centro do processo, dirigindo e controlando o comportamento linguistico do
aluno. O professor é o modelo de uso linguistico que os aprendizes imitam. Ele

é o lider.

A partir da década de 70, com a abordagem Comunicativa, onde a
competéncia comunicativa superou o simples conhecimento de regras, porém,
uma mudanca comeca a se configurar e os aprendizes comecam a ser
considerados mais responsaveis por sua aprendizagem e o professor passa a
ser um mediador da aprendizagem, promovendo situacdes efetivas de uso da
lingua e atua como um conselheiro dos aprendizes. Este é o papel do professor
no modelo de leitura interativa no qual se embasa esta pesquisa, onde o aluno

€ parte ativa na construcdo de seu aprendizado.

Tal discussao se justifica quando percebemos que parece ficar claro nas
guestdes abordadas até agora que as pesquisas de estratégias focam
predominantemente o aprendiz de linguas. Este deslocamento de foco do

professor para o aprendiz tem sido muito difundido na literatura sobre a
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aprendizagem, tanto na area da Linguistica Aplicada quanto em Educacgéo
(VILACA, 20009).

Esta mudanca de foco deve-se, em parte, as criticas ao conceito de
métodos de ensino de linguas estrangeiras e a defesa de uma era Pds-Método
(BROWN, 2002; RICHARDS e ROGGERS, 2001), na qual o ensino assume um
carater mais eclético com interesse especial nas necessidades, caracteristicas
e objetivos dos aprendizes e dos contextos de ensino / aprendizagem (BROWN
2001, 2002). Diante disso, alguns pesquisadores, (RUBIN,1975;1981;
STERN,1975 apud CHAMOT,2004), voltam sua atencéo para a descricao das
acOes e do comportamento dos aprendizes que os levavam a ter maior
progresso na aprendizagem de linguas estrangeiras, ou seja, comecaram a
identificar as caracteristicas dos “bons” alunos de lingua e as estratégias por

eles usadas.

Para Rubin (1975)", dentre muitas caracteristicas, o bom aprendiz de
linguas € aquele que 1) tenta deduzir o significado das palavras; 2) procura
oportunidades para se comunicar e aprender com elas; 3) € desinibido e ndo
teme cometer erros; 4) concentra-se na forma e no significado; 5) monitora sua
propria performance e observa a de outros falantes; 6) procura definir seus
objetivos; 7) desenvolve um plano de estudos; 8) e acima de tudo, assume o

controle de seu préprio aprendizado.

Em sequéncia, foram desenvolvidos estudos sobre o lado positivo de se
difundir tais estratégias para outros alunos que também pudessem desfrutar
das mesmas e otimizar sua aprendizagem, simultaneamente ao ensino da
lingua em si (VILACA,2012; 2013; OXFORD,1990). ZIMMERMAN (1986), entre
outros, ressalta que o desenvolvimento dos alunos autorregulados vem se
constituindo numa importante meta educacional. De acordo com ela, um
estudante é autorregulado quando é capaz de ser ativo e responséavel pelo seu
préprio processo de aprendizagem. A literatura da area vem considerando as
estratégias de aprendizagem como importantes instrumentos de

autorregulacdo do aluno, na medida em que contribuem para ajuda-lo a

'3 posteriormente revisado por Rubin(2005) no artigo intitulado “The expert Language Learner:
A review of Good Language Learner.”
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aprender a aprender e exercer mais controle sobre seu préprio processo de
aprendizagem. (POZ0,1996; DA SILVA,1997).

A discussdo sobre o ensino das Estratégias de Aprendizagem foi
motivada pelo reconhecimento do importante papel que elas representam em
uma aprendizagem bem sucedida. Diante desta constatacdo, a proxima secao

versara sobre o mesmo.

2.5 - O ensino das Estratégias de Aprendizagem: Aprendendo a Aprender

Diferentes aspectos relacionados ao ensino de estratégias de
aprendizagem serdo discutidos aqui, como as justificativas e fundamentacao
gue sustentam o0 mesmo e 0s parametros usados para as abordagens deste

ensino.

Pesquisas apontam que o0 uso competente e variado das Estratégias de
Aprendizagem representa um dos principais fatores que possibilitam uma
aprendizagem bem sucedida (OXFORD, 1990, 2002; POZ0,2002; ANGELO,
2014).

Esta constatacdo tem motivado a ampla discussdo e consequente defesa
do ensino de Estratégias de Aprendizagem (COHEN, 1998 e 2003; OXFORD,
2002; CHAMOT, 2004 e 2005).

A defesa do ensino de Estratégias de Aprendizagem nao se restringe a
aprendizagem de linguas. Na area da Educacéo, pesquisadores defendem a
promocdo de praticas pedagodgicas que desenvolvam a capacidade de

aprender a aprender de seus alunos.

Durante os estudos para esta pesquisa, deparamo-nos com muitos
estudos sobre a eficacia do ensino das estratégias de aprendizagem. Moreira
(2014) elencou varios desses estudos desenvolvidos no Brasil para o ensino
fundamental, combinando procedimentos de avaliagdo tanto quantitativos

guanto qualitativos. Dentre elas, h& pesquisas que aprofundaram
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conhecimentos especificos em relacdo as estratégias de aprendizagem como a
leitura (LOPES,1997; GOMES e BORUCHOVITCH, 2005; JOLY, 2006;
CAPOVILLA e DIAS, 2007; PIOVEZAN e CASTRO, 2008; LEME, 2010), assim

como em relacdo a diferentes e variadas outras areas e focos, como resolucao

de problemas na educacdo matematica de criancas das séries iniciais do
ensino fundamental (SILVA e FALCAO, 2002), entre outros.

Muitos sdo os argumentos que justificam ou defendem o ensino das

Estratégias de Aprendizagem. Citaremos alguns:

a)

b)

d)

Richards e Lockhart (1996) destacam a importancia de um
aspecto do ensino que €& promover a conscientizacdo dos
alunos e o controle de estratégias de aprendizagem eficazes,
desencorajando o emprego das chamadas ineficazes. Em
relacdo "a eficacia da estratégia, Vilaca (2009) ressalta que a
avaliacdo de uma estratégia de aprendizagem deve dar-se de
acordo com a adequacédo, ou ndo, da mesma ao contexto e
objetivo especifico do seu uso.

Em seus estudos Vilagca (2009) menciona que Brown (2001)
argumenta que um dos motivos favoraveis ao ensino das
Estratégias de Aprendizagem € a possibilidade de desenvolver
a autonomia do aluno, possibilitando a aprendizagem além dos
limites da sala de aula.Ele também pondera que o ensino das
estratégias de aprendizagem pode contribuir para que o aluno
potencialize seus proprios talentos e experiéncia, quando ele
passa a olhar para si mesmo e entender seu proprio processo
de aprendizagem.

Vilaca (2009) considera que o ensino das estratégias de
Aprendizagem objetiva, fundamentalmente, desenvolver ou
aperfeicoar o emprego das mesmas e, como consequéncia,
promover a aquisi¢cao de beneficios por usa-las.

Embora algumas estratégias possam ser desenvolvidas de
forma natural e espontanea como, por exemplo, a traducéo,
outras exigem conscientizacdo e treinamento e quando elas
sdo treinadas, seu emprego tende a aumentar.

Cohen e Weaver (1998, p.66-67) apud Vilaca(2009) listaram
alguns obijetivos que justificam o ensino das estratégias e que
Vilaca apresentou da seguinte forma:

1-Autodiagnéstico de pontos fortes e fracos na aprendizagem da
lingua
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2-Tornar os alunos mais conscientes do que os auxilia a aprender a
lingua que estdo estudando de forma mais eficiente;

3-Desenvolver uma ampla variedade de habilidades de resolucéo de
problemas;

4-Experiéncia com estratégias familiares e ndo familiares;

5-Tomar decisédo sobre como lidar com tarefas linguisticas;
6-Monitorar e autoavaliar suas performances;

7-Transferir estratégias bem sucedidas para novos contextos de

aprendizagem. (VILACA,2009.p.80)

Na Literatura sobre o assunto, muitos objetivos para o0 ensino das
estratégias sdo apresentados. Os mais comuns sao 0s que estao relacionados
ao desenvolvimento da autonomia do aluno, a promocao da conscientizacéo e
reflexdo sobre os processos envolvidos na aprendizagem, ao estimulo do
desenvolvimento de comportamentos relacionados aos bons alunos de linguas,
ao desenvolvimento da orquestracdo estratégica dos alunos, a possibilidade
gue os alunos aprendam a aprender linguas, ao desenvolvimento da
capacidade do aluno monitorar e avaliar a propria aprendizagem (VILACA,
2009)

Os objetivos do ensino das estratégias de aprendizagem nao sao
incompativeis e nem se excluem, portanto, muitas vezes, se inter-relacionam

e,, dependendo do contexto, seus limites ndo sdo claramente estabelecidos.

As necessidades e caracteristicas de uma situacdo de uso ou
aprendizagem de uma lingua podem requerer o uso competente de diferentes
estratégias de aprendizagem. A esse uso denomina-se “orquestragao
estratégica”. (OXFORD, 1990, 2002 E 2003b)

O aprendiz deve ser capaz de selecionar a estratégia de aprendizagem
mais apropriada ao contexto e a situacdo de uso ou aprendizagem apos
analisar a tarefa de aprendizagem ou a situacdo comunicativa (COHEN,2003).
E s6 ap0s essa avaliacdo que uma estratégia pode ser considerada eficaz ou

ndao, como ja mencionado anteriormente. O ensino das estratégias de

82



aprendizagem deve proporcionar meios para os aprendizes avaliarem 0 uso
das mesmas (COHEN,1998, 2003; OXFORD, 2003a) e desta forma auxiliar o

desenvolvimento da orquestracao estratégica.

Oxford (2001) destaca que alguns estudos demonstram que 0 emprego

de estratégias contribui para 0 aumento da motivagdo do aluno.

Segundo Vilaga (2009), € possivel estabelecer uma classificacdo béasica
das abordagens de ensino de estratégias empregando dois parametros que
sdo discutidos na literatura: o tipo de instrucdo e o tipo de integracdo ao

curriculo.

Quanto a instrugao, o ensino pode ser feito de forma explicita ou implicita.
Na forma explicita ha a explicacdo sobre as estratégias, seus nomes, objetivos
e aplicacdes. Na forma explicita, os alunos sédo levados a emprega-los de
forma inconsciente, por meio de tarefas, exercicios e praticas variadas. O
ensino de estratégias de aprendizagem explicito € o mais amplamente
defendido (OXFORD, 2001, 2004; CHAMOT, 2005, entre outros). Porém,
Cohen (1998) e Oxford (2001), entre outros, pontuam que a validade do ensino

implicito €, em parte, questionada.

Autores discutem se os alunos estardo aptos a aplicar as estratégias
ensinadas de forma implicita em outras situacées de aprendizagem ou uso
linguistico, visto que a conscientizacdo do que as estratégias sdo e como elas

podem ajudar a aprendizagem n&o ocorreu.

O segundo parametro refere-se a integracdo ou ndo das estratégias ao

curriculo, aos programas de ensino e aos materiais didaticos.

Chamot (1990) discorre sobre as abordagens de ensino de Estratégias de
Aprendizagem, empregando os dois parametros acima citados e que sao

discutidos na literatura da area.

Ao discorrer sobre as consideracbes da autora sobre o assunto,
acreditamos estar apresentando as principais reflexdes e indagacées sobre o

mesmo, presentes nos estudos da area.
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Cabem aqui algumas consideracdes e posicionamentos importantes de
Chamot, para que se tenha um melhor entendimento do assunto. Para Chamot
(2004, p.18), pode-se esperar que 0s objetivos, 0 contexto da situacdo da
aprendizagem e os valores culturais da sociedade do aprendiz tenham uma
forte influéncia na escolha e aceitagcdo das estratégias de aprendizagem.
Assim, num contexto cultural onde o sistema educacional foi organizado
envolvendo tarefas competitivas, os aprendizes de linguas bem sucedidos
devem preferir estratégias que lhes permitam trabalhar individualmente em
detrimento das estratégias sociais que exijam o trabalho colaborativo com

outros aprendizes.

Em um outro recorte de seus estudos Chamot (2004), atenta para o fato
de que em relacdo a instrucdo em leitura e escrita, em contextos de primeira
lingua, ha uma grande polémica em favor da instrugdo das estratégias serem
explicitas a fim de que estas possam desenvolver no aluno a consciéncia das
estratégias que eles usam, o pensamento estratégico, a pratica de novas
estratégias por ele usadas e a pratica da transferéncia das estratégias para
novas tarefas. (CHAMOT ET ALL, 1999; GRENFELL & HARRIS, 1999;
HARRIS, 2003; OXFORD, 1990). Segundo Chamot (2004), a maioria dos
pesquisadores de contextos de segunda lingua concorda com a importancia
das instrucbes das estratégias serem explicitas (CHAMOT ET ALL, 1999;
COHEN, 1998; NUNAN, 1997; O'MALLEY & CHAMOT,1990; OXFORD &
LEAVER, 1996; SHEN, 2003).

Contudo, essa concordancia ndo se apresenta tdo incisiva quando a
guestdo é se essa instrucado das estratégias deva ser integrada ao curriculo da
lingua ou ensinada separadamente. Em seus estudos, Chamot observou que
enquanto uns argumentam que a instrucao integrada proporciona aos alunos a
oportunidade de praticar estratégias de aprendizagem com tarefas de
aprendizagem em lingua auténtica (CHAMOT & O'MALLEY, 1994; CHAMOT
ET ALL, 1999;), outros declaram preocupacdo com o fato; por exemplo,
estratégias aprendidas dentro de uma aula de linguas sdo menos provaveis de
serem transferidas para outras tarefas(GU, 1996); sob um ponto de vista
pratico, é mais facil planejar para um curso de estratégias separado do que

preparar todos os professores para ensinar estratégias, ressalta a autora.
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Diante desta dicotomia, Chamot (2004) opta pela instru¢do explicita e
integrada ao trabalho no curso regular em detrimento de um curso de
estratégias da aprendizagem separado. Ela ainda reitera que uma situacdo
ideal seria aquela na qual todos os professores, de todas as areas disciplinares
ensinassem estratégias de aprendizagem, visto que os alunos estariam mais

propensos a transferir as estratégias aprendidas em uma aula para outra aula.

Ainda em relacdo a instru¢cdo, Chamot (2004), discorre em relacdo a
lingua que se da a instrucdo. Segundo ela, quando o contexto € de primeira
lingua, ndo cabe tal discussdo, mas em se tratando de segunda lingua ou
lingua estrangeira, requer consideracgfes, visto que os alunos iniciantes ainda
nao tém a proficiéncia para entender a explicacdo do porqué e de como usar as
estratégias de aprendizagem na lingua alvo. Segundo a autora, a instrugédo das
Estratégias de Aprendizagem também néo deve ser adiada até que o aprendiz
atinja o nivel intermediario ou avangado do curso porque os iniciantes também
precisam de estratégias que possam tornar seu aprendizado de lingua mais

bem sucedido e aumentar sua motivacao para estudos posteriores.

Chamot (2004) citou alguns estudos com alunos iniciantes de segunda
lingua, onde as instrucbes foram dadas na lingua nativa (FLOREZ, 2000;
RYBICKI, 2002) e outros que usaram uma combinacdo das linguas nativa e
alvo (GRENFELL & HARRIS,1999; OZEKI, 2000; CHAMOT & KEATLEY,2003),
entre outros. Por estes estudos, a autora pode inferir que a lingua a ser usada
para a instrucdo das Estratégias de Aprendizagem ainda se configura um
impasse. Ela argumenta que o uso da lingua nativa para tal intento diminui o
tempo de exposicéo pratica a lingua-alvo. Como alternativa ela sugere que se
dé um nome a estratégia na lingua-alvo e que se expligue como usar, numa
linguagem simples, e que se use modelos desta estratégia repetidamente
(CHAMOT ET AL,1999). Harris e Grenfell (1999) recomendam que se fique
dentro da lingua-alvo, 0 maximo possivel, mas que se saiba que para a maioria
das aulas de iniciantes, fazer com que os alunos reflitam sobre seu proprio

aprendizado, provavelmente, terd que ser feito através da lingua materna.

Quanto a transferéncia de estratégia para novas tarefas, a autora diz que

as primeiras pesquisas sobre Estratégias de Aprendizagem em contexto de
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primeira lingua descobriram que os alunos tornaram-se mais capazes da
referida transferéncia quando os professores os ajudaram a entender seus
préprios processos de aprendizagem e metacogni¢cdo. Ainda segundo Chamot
(2004), em outros estudos, citando Harris (2004), constatou-se que os alunos
bem-sucedidos usavam mais estratégias metacognitivas e faziam mais
transferéncias de estratégias de suas aulas de primeira lingua para a de lingua

estrangeira.

Ap6s a apresentacdo das reflexdes relacionadas as definicbes,
classificacdes e ensino das Estratégias de Aprendizagem e considerando que
as mesmas tém importancia fundamental para a andlise dos textos dos livros
didaticos de lingua inglesa selecionados nesta pesquisa, cremos ser
apropriado e oportuno elencarmos as estratégias de aprendizagem nomeadas
por alguns pesquisadores, visto que, por vezes, eles se referem as mesmas

estratégias ou a similares, porém com outra nomenclatura.

O quadro que se segue pretende apresentar estratégias de aprendizagem
referidas por Oxford (1990), O"Malley e Chamot (1990), Hervot e Norte(1997) e
Dias(2005), com base num levantamento feito para a realizacdo desta
pesquisa. Chamamos a atencdo para o fato de que tal quadro tem como
objetivo exemplicar algumas das estratégias de aprendizagem mais
mencionadas por estudiosos da area. Ressalta-se que a nomenclatura € por
vezes adaptada das listas apresentadas em inglés e que, a correspondéncia de
“técnicas” também foi adaptada, visto que alguns autores agrupam uma ou
mais acbes em uma Unica denominacao. As definicbes seguem as mesmas

observacoes.
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Quadro 1 - Quadro de estratégias de aprendizagem referidas por
Oxford(1990), O'Malley e Chamot (1990), Hervot e Norte (1997) e Dias

(2005):
ESTRATEGIA AUTOR DEFINICAO
Oxford Leitura  rapida  buscando
Skimmimng O "Malley e Chamot compreensao global do
Dias- Hervot e Norte assunto e o enfoque dado.
Oxford Leitura  rapida  buscando
Scanning O "Malley e Chamot informages especificas.
Dias- Hervot e Norte
Oxford Uso de informacéo disponivel
O "Malley e Chamot para “advinhar” significados de
Inferéncia Dias- Hervot e Norte novos itens, prever o que esta
por vir ou completar
informacdo ausente.
Oxford Escrever palavras chaves e
Anotacdo O "Malley e Chamot conceitos na forma verbal

grafica ou numérica.

Transferéncia

Oxford
O "Malley e Chamot

Uso de conhecimento
linguistico ou  habilidade
prévios para facilitar a
compreensdo ou producao
novas.

Oxford Fazer um resumo mental, oral
O "Malley e Chamot ou escrito da informacgéo nova
Resumo . - . -
Dias adquirida através da leitura ou
escrita.
Oxford Construir uma oracao

Recombinacéo

O "Malley e Chamot

significativa ou uma sequéncia
linguistica maior combinando
elementos conhecidos de uma
maneira nova.

Antecipacdo

Oxford
O "Malley e Chamot
Dias- Hervot e Norte

Ativar e usar o conhecimento
de mundo do leitor para
encontrar pistas sobre o texto.

Repeticio Oxford Repetir a leitura  repetidas
petic O "Malley e Chamot vezes.
Oxford Selecionar informacdes

Atencao Seletiva

O "Malley e Chamot
Hervot e Norte

pertinentes ao seu obijetivo.

Exploragéo do layout

Dias
Hervot e Norte

Observar os indicadores
semiolégicos  externos do
texto: titulo, data, autor etc.

Valor comunicativo e
reconhecimento do género
textual

Dias
Hervot e Norte

Identificar o tipo e o género do
texto.

Vocabulario e Inferéncia

Oxford

Atentar para pistas textuais:

O "Malley e Chamot cognatos, palavras-chaves,
Textual .
Dias- Hervot e Norte etc.
Sequéncia Cronoléaica Dias Observacéo e reconhecimento
q 9 Hervot e Norte da cronologia dos fatos.
Oxford Busca de significado, classe

Uso do dicionario

O "Malley e Chamot
Hervot e Norte

gramatical, usos etc.
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Podemos observar que algumas estratégias foram referidas por todos os
estudiosos e outras s6 por alguns. E importante ressaltar que ao se visitar as
vérias classificagcbes percebemos que algumas s&o adicionadas, outras
suprimidas, outras aglutinadas com as pré-existentes e que isso possivelmente

deva-se aos enfoques e tendéncias dos estudos da area ao longo do tempo.

Este quadro aqui apresentado constitui-se em uma amostra das varias
estratégias elencadas pelos estudiosos na Literatura sobre o assunto e ndo
esgota as possibilidades de estratégias outras que, por ventura, ndo tenham
sido contempladas nele.

Considerando que este trabalho tem seu ponto central nas estratégias de
aprendizagem de leitura em textos em lingua inglesa, avaliamos ser apropriado
utilizar como base para a analise das atividades com os textos dos livros
didaticos que serdo analisados nesta pesquisa, as estratégias mais comumente
utilizadas para o trabalho com a habilidade da leitura. Durante nossa pesquisa,
nos deparamos com algumas estratégias que, ao longo do tempo, passaram a
nao configurar nas listas, como a Recombinacao e outras que, cremos, tenham

sido inseridas em nomenclaturas mais gerais ou até mesmo substituidas.

Optamos por usar para a analise dos textos, as estratégias de Skimming,
Scanning, Antecipacdo, Exploracdo de Layout, Vocabulario e Inferéncia
Contextual, Valor Comunicativo e Reconhecimento de Género Textual,
Sequéncia Cronologica e Uso de Dicionario, por considerarmos serem estas as
mais recorrentes em estudos mais recentes da area e estarem mais
diretamente relacionadas e propensas a desencadearem um melhor

entendimento do significado de um texto.

Tendo percorrido 0s pressupostos das estratégias de aprendizagem,
apresentado algumas estratégias mais comumente ligadas a leitura em lingua
estrangeira, ferramentas por nds consideradas de grande valia para a leitura de
textos nas aulas de lingua Inglesa, tema central desta pesquisa, e sabendo que
0S mesmos, em sua maioria, ttm como suporte o livro didatico, teceremos
algumas consideragbes sobre o ensino de estratégias de aprendizagem nos

livros didaticos.
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2.6 - O ensino de Estratégias de Aprendizagem no Livro Didatico

O livro didatico de lingua inglesa é um importante instrumento pedagoégico
de referéncia para professores e alunos da Educacdo Béasica no contexto
escolar brasileiro, segmento foco desta pesquisa. E comum a mencéo de que a
pratica docente se organiza a partir do conteudo apresentado por ele, em

muitos casos.

Dito isto, podemos inferir que esse material didatico assume um papel de
sujeito “ativo”, na medida em que conduz o professor a selecionar o conteudo
nele apresentado de forma linear e sequencial, também definindo a maneira de
o professor desenvolver as atividades didaticas e a metodologia de ensino
(ARAUJO,2014).

O livro didatico, portanto, funciona como referéncia organizadora do
curriculo escolar, além de ser, por vezes, a Unica fonte de consulta de leitura
tanto de alunos quanto de professores (PINTO e PESSOA, 2009).

A grande frequéncia de uso dos livros didaticos e o seu relevante papel
no processo ensino / aprendizagem de linguas justifica estudos que objetivam
melhor compreender seu funcionamento e analisar suas condi¢des

pedagodgicas necessarias enquanto recurso pedagogico neste processo

Assim sendo, apresentaremos uma breve reflexdo sobre o papel das
estratégias de aprendizagem como ferramenta de ensino e aprendizagem

relevantes para a compreensao escrita no livro didatico de lingua inglesa.

Refletiremos sobre como esses manuais apresentam as estratégias de
leitura para a construcdo de sentidos, possibilitando a formar um leitor mais
estratégico e critico, além de aprimorar seu nivel de letramento na

aprendizagem de linguas.

O marco inicial do ensino e aprendizagem de estratégias de leitura no

contexto brasileiro deu-se em 1978 com o inicio do Projeto Nacional de Ensino
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de Inglés Instrumental em Universidades Brasileiras (CELANI ET AL, 2005),
atualmente, conhecido como Programa de Linguas para Fins Especificos-
LINFE- (ARAUJO, 2014). Este projeto veio em resposta a andlise das
necessidades de alunos universitarios. A andlise identificou a importancia e o
interesse pela leitura de textos como uma prioridade a ser atendida. Portanto o
projeto era focado nesta habilidade comunicativa.

Consideramos que a abordagem Instrumental no Brasil trouxe
contribuicdes significativas ao ensino-aprendizagem de leitura em linguas
estrangeiras, visto ter introduzido a importancia do uso de estratégias durante o
processo de leitura de textos além de tornar o ensino mais funcional e

motivador para professores e alunos.

Freire (2010) também considera tal contribuicdo importante e pondera que
a compreensao escrita ndo depende s6 do conhecimento sistémico do leitor
sobre a lingua estrangeira. Ele também enfatiza a contribuigcdo do projeto para
a conscientizacédo do processo de leitura e da percepcao da instrumentalidade

das estratégias de leitura.

Muitos pesquisadores propdem a inclusdo das estratégias de leitura no
ensino e aprendizagem dessa habilidade. A inclusdo das estratégias em livros
didaticos constitui-se em uma das formas de ensino das Estratégias de
Aprendizagem (COHEN,1998; BROWN, 2001, entre outros).

Segundo Araujo (2014), no processo sociocognitivo de leitura, cré-se que
as estratégias de leitura devem ser ensinadas e tornadas conscientes pelos
professores em sala de aula e exploradas pelos materiais didaticos

comprometidos com um ensino comunicativo de linguas estrangeiras.

Cohen (1998) aponta que ha livros dedicados ao ensino das estratégias
de aprendizagem, inserindo-as em suas atividades e apresentando explicacdes
explicitas sobre seus usos e beneficios advindos deles. As vantagens obtidas
através do ensino explicito das estratégias em livros didaticos sdo variadas, a
saber: a ndo necessidade de treinamento extracurricular (economia de dinheiro

e de tempo), a possibilidade de uma abordagem integrada e que se espera
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auxiliar na aplicagcédo das estratégias em outras situacoes, de forma autbnoma.
(VILACA, 2009)

Concordamos com Cohen (1998) quando este alerta para a necessidade
de formacdo de professores aptos a utilizar estes materiais de forma
apropriada a fim de possibilitar bons resultados.

Vilaga (2009), ainda discorrendo sobre o ensino das estratégias em livros
didaticos, relata que ha livros que focam somente no ensino das mesmas, com
0 objetivo de promover maior conscientizacao das estratégias, além de ensina-
las e orientar os alunos e 0s que usam a lingua a como seleciona-las e

emprega-las em diferentes contextos.

E importante ressaltar, contudo, que nesta forma de ensino de
estratégias, dificilmente teremos a integracéo entre as estratégias em foco e as
atividades e conteudos. Os conteudos e atividades, aqui, ndo necessariamente
apresentam unidade e coeréncia, e, portanto, ndo podem configurar num
programa de ensino, onde tais caracteristicas sdo necessarias. Essa unidade e

coeréncia ocorrem com o ensino das mesmas num livro didatico.

Pelo que ja foi exposto até aqui, podemos concluir que as estratégias de
aprendizagem se constituem em importantes aliadas no processo de
ensino/aprendizagem de leitura e que sua presenca nos livros didaticos é de
suma importancia neste processo. Cunningsworth (1995), ao considerar as
estratégias como um fator a ser considerado quando da andlise e selecao de
um livro didatico, reforca a importancia da presenca das mesmas no material

referido.

Segundo Oxford (1990) e Cohen (1998 e 2003), entre outros, 0 ensino
das estratégias de aprendizagem nos livros didaticos caracteriza-se por
proporcionar uma maior integracdo das mesmas aos conteudos de ensino,
possibilitando melhor compreenséo da estratégia na pratica. Isto se da através
de atividades, estudo de topicos gramaticais, lexicais e comunicativos, mas néo

de forma isolada, descontextualizada e né&o significativa.

Atualmente, o livro didatico tem papel importante na sociedade para

produzir, compartilhar e adquirir conhecimentos. Ha uma infinidade de
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materiais didaticos para serem usados. Estes materiais estdo ligados a
dicotomia entre a abordagem estrutural e a comunicativa, demonstrando a
disputa entre o conceito de lingua como um conjunto de estruturas e o conceito

de lingua como ato comunicativo.

Consideramos ser de pouca valia para o0 processo de
ensino/aprendizagem a grande profusdo de materiais didaticos se ndo se
pautarem a servir ao propdésito de facilitar a aprendizagem e colaborar de forma
efetiva para o engrandecimento do conhecimento dos aprendizes, sob uma
perspectiva socio-interacional. Também néo nos parece eficaz que os usuarios
(professores e alunos) dos materiais ndo tenham consciéncia dos propdsitos de
textos e atividades contidas em um livro didatico, sob a pena de fazer mau uso

dos mesmos.

Sendo assim, corroboramos com o interesse pela qualidade do ensino
gue tem como suporte o livro didatico. Com o mesmo intuito, o Programa
Nacional do Livro Didatico (PNLD), que tem como objetivo subsidiar o trabalho
pedagodgico dos professores por meio da distribuicdo de colecbes de livros
didaticos aos alunos de educacdo basica, realiza a avaliagdo dos mesmos
segundo critérios pautados na visdo de leitura pelo viés do letramento critico.
Essa visdo € compativel com uma teoria sociointeracional de linguagem e de
aprendizagem, na medida em que trata a leitura como uma pratica

sociocultural.

Para operacionalizar tais pressupostos tedricos, o PNLD (2010), utiliza
critérios para avaliacao de textos e atividades de leitura em livros didaticos de
lingua estrangeira. (BRASIL, 2010)

Consideramos importante destacar aqui alguns critérios em relacdo a
compreensao escrita que estdo mais diretamente relacionados as estratégias
de aprendizagem de leitura, foco deste trabalho. Ha o critério que questiona se
o trabalho envolve atividades de pré-leitura e pds-leitura, o desenvolvimento de
estratégias, tais como a localizacdo de informacdo, producdo de inferéncia,
compreensao geral (Skimming), e detalhada (Scanning) do texto, a previsédo de

pluralidade de interpretagcbes e a contribuicdo destas atividades para a
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formacdo de leitores reflexivos e criticos como resultado de desdobramentos
de um aprendizado sob tal direcionamento teorico.

E com base, portanto, em uma concepcdo de leitura como pratica
sociocultural, com vistas ao letramento critico e de acordo com os atuais
documentos oficiais (PCNs, Orientacdes Curriculares Nacionais — OCN - e
PNLD) e suas abordagens em relacdo ao uso das estratégias de aprendizagem
de leitura em textos dos livros didaticos de lingua estrangeira (inglés, neste
trabalho), que sera conduzida a analise das atividades de leitura desenvolvidas
com os textos contidos nas cole¢des selecionadas para esta pesquisa e que

sera apresentada no proximo capitulo.
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Capitulo 3 - Analise e reflexdo sobre o uso de estratégias de
aprendizagem nas atividades de leitura nos Textos dos Livros Didéticos.

Neste capitulo, apresentaremos®* o resultado da anélise feita sobre as
atividades que se seguem a leitura dos textos presentes em quatro cole¢cdes de
livros didaticos de lingua inglesa, utilizados nos 8° e 9° anos do Ensino
Fundamental Il, selecionadas com o intuito de se refletir quanto ao uso ou nao
de estratégias de aprendizagem de leitura nos mesmos, tendo como base o0s
fundamentos teoricos apresentados anteriormente. Tal reflexdo objetiva
verificar a relevancia de seu uso como elemento facilitador do entendimento do

texto.

E mister que se esclareca que o intuito desta anélise ndo é avaliar a
gualidade do trabalho de autores e/ou editores ou qualquer outro sujeito ou
elemento constitutivo dos livros didaticos ou a eles relacionados. Um outro fator
a ser considerado é a complexidade que envolve a analise de livros didaticos e
do ensino de leitura, o que justifica terem sido realizadas trés rodadas de
verificacdo / andlise das atividades para a identificacdo das estratégias de
aprendizagem com o objetivo de minimizar o risco de que alguma estratégia
nao fosse identificada ou entendida como tal. Tal complexidade intensificou-se
devido ao fato de que se buscou identificar as estratégias, mesmo quando elas

nao eram explicitadas ou destacadas pelos autores nas obras.

Igualmente importante é se destacar o fato de que a identificacdo das
estratégias de aprendizagem depende do referencial teérico do pesquisador;
inclusive, a prépria classificacdo e categorizacdo das mesmas pode diferenciar
de pesquisador para pesquisador a depender também de sua fundamentacao
tedrica e experiéncia. Portanto, se esta pesquisa fosse realizada por um outro

pesquisador, talvez ndo fossem identificadas as mesmas estratégias.

”

* Embora na redacdo seja referido “nés”, por exemplo “apresentaremos....”, a analise e a
discusséo dos dados é de total responsabilidade da pesquisadora autora desta dissertacao.
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A seguir explicitaremos os caminhos percorridos para a analise das
atividades desenvolvidas em relagdo a compreensao leitora dos textos
presentes nos livros didaticos selecionados.

3.1 — Metodologia da Pesquisa

Levando-se em consideracdo a natureza do fendmeno investigado, a
linha metodoldgica seguida esta inserida nos moldes da pesquisa qualitativa.
Objetiva-se apresentar uma analise das atividades relacionadas a
compreensao de textos presentes nos livros didaticos de lingua inglesa
utilizados nos 8° e 9° anos do ensino fundamental Il usados em escolas
publicas e privadas brasileiras, no sentido de verificar se estas atividades
contemplam o uso de estratégias de aprendizagem de leitura, além de refletir

sobre sua presenca e relevancia para a compreensao dos textos.

Por se tratar de uma analise que tem por objetivo verificar 0 uso ou nao
das estratégias citadas acima nas atividades de compreensdo de textos, as
decisdes metodologicas aqui apresentadas estdo alicercadas nos moldes da
pesquisa qualitativa, mas que, entretanto, pode combinar varias técnicas de
pesquisa qualitativa e quantitativa para que se tenha uma visdo mais clara da
incidéncia do uso ou néo das referidas estratégias e desta forma apresentar o
resultado da analise de forma mais sistematizada e nitida. As atividades,
estratégias e incidéncia ou ndo de seu uso foram quantificadas e os resultados
foram exibidos em tabelas e graficos para promover melhor visualizacdo dos
resultados. A seguir discorreremos sobre o procedimento para a coleta de

dados.

3.2- Coletade dados

Este estudo utiliza a técnica de descricdo focalizada nos moldes de
Larsen- Freeman e Long (1991) que nos permite limitar a abrangéncia do

material a ser investigado. Usaremos essa técnica para investigar categorias
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pré-determinadas relacionadas ao assunto selecionado, ja que objetivamos
verificar se as atividades dos livros didaticos em andlise contemplam as
estratégias de aprendizagem de leitura, seguindo orientagbes dos Parametros
Curriculares Nacionais e do Guia do Livro Didatico que as apresentam e

recomendam como instrumentos facilitadores da aprendizagem .

O procedimento basico para a coleta e posterior analise dos dados foi a
categorizacdo das atividades de leitura dos livros didaticos de acordo com o
referencial de andlise desta pesquisa, como consta no quadro de estratégias
de aprendizagem representado na figura 4 que se encontra nas paginas 85 e
86 desta pesquisa.

Esta andlise estd fundamentada nos pressupostos ja apresentados
anteriormente nesta pesquisa em relagcdo a concepcédo de linguagem como
atividade sécio interacional e de leitura como um processo de interacédo entre

leitor, texto e contexto.

Na préoxima secao apresentaremos a descricao do “corpus” selecionado

para analise nesta pesquisa.

3.3 - Descrigao do “corpus” da pesquisa

O “corpus” da presente pesquisa consta dos livros didaticos de lingua
inglesa para os 8° e 9° anos do ensino fundamental que comp&em as colecdes
a seguir: “Links”, de autoria de Denise Santos e Amadeu Marques, pela editora
Atica, publicado em 2009; a colecio Vontade de Saber Inglés, de autoria de
Mariana Killner e Rosana Amancio, pela editora FTD, publicado em 2012; a
colecdo ‘It Fits”, que é uma obra coletiva concebida, desenvolvida e produzida
por Edicdes SM, cujo editor responsavel € Wilson Chequi, publicada em 2012
e “Our Way”, de autoria de Eduardo Amos, Elisabeth Prescher e Ernesto

Pasqualin, pela Editora Moderna, publicado em 2008 .

As trés primeiras colec¢des foram avaliadas e aprovadas no PNLD, sendo

a colecéo It Links para uso no triénio 2011,2012 e 2013 e as cole¢bes Vontade
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de Saber Inglés e It Fits para uso no triénio 2014, 2015 e 2016. A colegéo Our
way é de 2008 e ndo tem esse selo de avaliagéo.

O fato de ter ou ndo o selo de aprovagao, neste caso, ndo significa
desaprovacéo, desqualificacdo ou valorizagdo dos materiais em questdao. O
objetivo é apenas ter uma colecdo anterior a instituicio do PNLD para
incrementar a discussdo quanto ao uso ou nao das estratégias de

aprendizagem nas atividades analisadas.

E interessante que se mencione que a Lingua inglesa foi incluida no
PNLD a partir de 2009 e que a distribuicdo de livros de lingua estrangeira, que
seriam usados a partir de 2011, j& com o selo de avaliacdo do PNLD impresso
na capa, foi instituida a partir de 2010.

Achamos interessante incluir uma colecdo sem o selo de avaliacdo do

PNLD para que pudéssemos ter um elemento de comparagéo.

Ainda em relacdo a escolha do “corpus”, ressaltamos o fato de que a
opcao por trés das colecbes aqui selecionadas (“Links”, Vontade de Saber
Inglés e ‘It Fits”) baseou-se no objetivo de que fossem usadas obras
representativas de um numero significativo de usuarios, o que pode ser
justificado pelo fato de que tais colecdes séo certificadas pelo PNLD que é
destinado a prover as escolas de educacao publica das redes federal, estadual,
municipal e do Distrito Federal de obras didaticas, pedagodgicas, literarias e
dicionérios; portanto, usados por um grande numero de alunos (Decreto n°
9.099 de 2017).

As trés colecdes mencionadas foram selecionadas por figurarem entre as
colecdes mais utilizadas por professores de nosso circulo profissional,
informacédo obtida através de conversas informais nos varios grupos de
professores dos quais fazemos parte . A quarta colecdo selecionada (“Our
Way”), também bastante utilizada por nossos pares, ndo possui a chancela do
PNLD, visto ser a publicacéo desta colecdo do ano de 2008 e foi s a partir de
2009 que a lingua inglesa foi incluida no referido plano. A escolha de tal
colecdo teve como intuito servir de elemento de comparacédo para a analise do

uso ou nao das estratégias de aprendizagem de leitura nas atividades de
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compreensao antes e depois de tal incluséo, levando-se em conta que 0 uso
das estratégias constitui-se em um dos itens avaliativos do plano acima citado

e que se alinha com a concepcéao de leitura em que se baseia esta pesquisa.

As colecgdes “Links”, “It Fits” e Vontade de Saber Inglés sdo compostas de
guatro volumes, um para cada série do ensino fundamental. Cada aluno tem
disponivel o “Student's Book” e um CD de &udio que acompanha cada volume
das séries escolares. Para o professor, 0 material se comp&e de um “Teacher's
Book” (que difere do livro do aluno apenas pelo fato de trazer as respostas das
atividades propostas e algumas dicas de utilizacdo do material escritas em azul
no rodapé das paginas, além da sugestdo de consulta ao “Teacher’s Guide”), o
manual do professor (“Teacher’'s Guide”) e 0 mesmo CD de audio do material

do aluno, para cada volume da colecéo.

A colegdo “Our Way”, por sua vez, também €& composta de quatro
volumes, um para cada série. O material do aluno constitui-se em um livro do
aluno (Student’s Book) e um CD de audio que acompanha cada volume. O
material do professor consta de um livro igual ao do aluno, mas com as
respostas das atividades em letras vermelhas e que apresenta o Manual do

Professor ao final do mesmo e o mesmo CD de audio do aluno.

Aqui s6 analisaremos os volumes destinados aos 8° e 9° anos do ensino
fundamental. A seguir apresentaremos caracteristicas organizacionais de cada

colecdo:

3.3.1- Apresentacdo organizacional das colecdes “Links”, It Fits”,

“Vontade de Saber Inglés” e “Our Way”

Nesta parte da pesquisa apresentaremos a organizacdo das colecdes

selecionadas, com énfase em suas secdes e niumero de unidades por volume.
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3.3.1.1- A colegao “Links”

Na colecdo “Links” cada volume é introduzido por um quadro de
conteldos que destaca o assunto central da Gramatica, do Vocabulério e o
objetivo comunicativo de cada uma das dez unidades didaticas a serem
trabalhadas. Cada volume é composto de dez unidades. Apds as unidades 1,
2e3;4e5;6,7e8e9e 10, ha uma secdo intitulada “Checkpoint 1, 2, 3 e 4,
respectivamente, com o0 proposito de consolidacdo dos contetudos
desenvolvidos até entdo. Ao final do livro, ha exercicios de revisdo para cada
unidade estudada que contemplam um texto para leitura (com 0 mesmo tema
da unidade correspondente), exercicios de interpretacdo e gramaticais (
também sobre o0 mesmo topico gramatical estudado na unidade
correspondente). Além disso, ha um glossario e um quadro com sugestdes de
leitura intitulado “ Extra Reading ” que apresenta sugestfes de referéncias de
material para leitura sobre os mesmos temas ja estudados nas unidades e nos
exercicios de revisdo. H4 também uma Bibliografia onde é possivel observar-se
gue os referenciais utilizados pelos autores estdo em acordo com os estudados
para esta pesquisa (BAKHTIN, 1986; Cohen, 2007; FREIRE, 1983;
VYGOTSKY, 1994).

Cada uma das unidades presentes nos livros destinados aos 8° e 9° anos
estd organizada nas seguintes secgdes: “Let's Read”, “Let's Listen”, “Let's
Speak”, “Grammar in Action”, “Grammar”, “Notes”, “Words in Action”,” Let's
Write”, “ Let’'s Play” e “Let’s Stop and Think”. O guia do professor descreve e
esclarece o proposito pedagogico de cada uma dessas sec¢des do livro do
aluno, descrevendo sua organizacdo e destacando o objetivo do material, a
guem se destina e o tempo provavel estimado em horas/aula.Vejamos agora a

organizacao da colecao “Vontade de Saber Inglés”.
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3.3.1.2- A colecédo “Vontade de Saber Inglés”

Na colecdo Vontade de Saber Inglés cada volume é introduzido por um
sumario que apresenta o contetdo de cada uma das oito unidades didaticas: o
seu conteudo linguistico, a gramética e o vocabulario a ser trabalhado. Ao final
de cada unidade ha uma sec¢éo onde propde-se uma reflexdo sobre a unidade
denominada “Reflecting on the unit”. Ao final do livro ha um Dicionario llustrado
relacionado a cada unidade além de um “appendix” gramatical com explicacdes
sobre os itens gramaticais de cada unidade e um quadro com o0s verbos
irregulares usados naquele volume, onde se pode consultar o infinitivo, o
passado simples e a traducdo dos mesmos. Assim como na colecao anterior,
também nesta colecdo ha uma lista com indicacdo de livros de leitura
complementares e as referéncias bibliograficas com as mesmas caracteristicas

da colecao anterior.

Cada uma das unidades dos livros destinados ao 8° e 9° anos esta
organizada nas seguintes secoes: “Let's get started”, “ Reading Moment 17, ©
The World of Words”, “Listening Moment”, “Conversation Moment”, “Reading

” 13

Moment 27, “Writing Moment”, “Think about it” e “Reflecting on the Unit”.

Nesta colecdo nao foi possivel consultar o Guia do professor visto que,
por determinacdo do MEC, os livros fornecidos pelo PNLD, tanto do aluno
guanto do professor, ndo podem ser estocados nas editoras. Como
compensacdo, o MEC criou o Sistema de Controle do Material Didatico-
SIMAD, uma reserva técnica de livros adotados. Contudo, esta reserva so é
garantida em periodos estipulados pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento
da Educacdo (FNDE). A época desta pesquisa, solicitamos tal reserva, porém
nos foi informado, por e-mail, que este periodo ja havia expirado. Portanto, a

analise foi feita levando-se em consideracdo somente o livro do aluno.

Passemos a apresentagao organizacional da colecgao “It Fits”
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3.3.1.3- Acolecgao “It Fits”

7

Na colecdo “It Fits”, cada volume é introduzido por uma tabela de
conteudos que destaca os assuntos tratados em cada uma das oito unidades, o
seu contetdo linguistico, a gramatica e o vocabulario a ser trabalhado.
Cada unidade dos volumes destinados ao 8° e 9° anos é organizada em
seg¢des denominadas “Reading”, “Listening”, “Grammar”, “Vocabulary”, “Writing”

e “Speaking”.

Ao final de cada unidade, ha a indicacdo de se reservar um tempo da aula
para que cada aluno reflita sobre o que estudou, “como” estudou e que se
reproduza as respostas em papel separado para que se pense junto em
maneiras de se melhorar os resultados de todas as partes estudadas, inclusive
ao que se refere a atuacao do professor. Para cada secdo estudada ha uma
tabela de avaliacdo e um questionario sobre a opinido do aluno em relacéo a
gue secdo mais o/a agradou e a que menos o/a agradou, ao tema estudado e
ao que ele acha que o professor e ele mesmo podem fazer nas proximas

unidades para melhorar seu préprio aproveitamento (“Self Assessment’).

Ha também um referencial gramatical para cada unidade e um glossario.
O manual do professor se encontra ao final do livro. Aqui também ha

referéncias bibliograficas com as mesmas caracteristicas da colecao anterior.

Em sequéncia versaremos sobre a apresentacédo organizacional da ultima

colegao selecionada: “Our Way”.
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3.3.1.4- A colegao “ Our Way”

A colegao “Our Way” é composta de quatro volumes, um para cada série
do ensino fundamental. Cada aluno tem disponivel o “Student’'s Book”, com
uma secdao intitulada “Workbook” no mesmo volume e um CD de &udio. Para o
professor, o material € composto de um “Teacher’'s Book” com as respostas
das atividades em letras na cor rosa e que tem acoplado o manual do professor
e um CD idéntico ao do aluno.

Cada volume apresenta um quadro de contetdos de cada uma das doze
unidades didaticas que destaca os textos a serem trabalhados. Cada unidade
estd organizada nas seguintes secdes: “Way In”, “Grammar”, “Listening”,
“Speaking”, “Writing”, “Way to Go” e “Fun”. Estas se¢des estdo presentes em
todas as unidades dos livros do 8° e 9° anos analisados. Ao final de cada
volume, ha uma secéo intitulada “Extra Reading”, com textos extras, uma outra
secao denominada “Extra Fun”, com atividades ludicas sobre uso de lingua,
gramatica e vocabulario, além de uma lista de verbos irregulares e um

glossério.

O guia do professor descreve e esclarece o proposito pedagdgico de cada
uma dessas secfes do livro, destacando os objetivos do material, a quem ele
se destina , apresentando sugestdo de divisdo de contetudo para cada aula.
Além disso, ainda traz duas secdes intituladas “Flashback” e “Bonus Practice”
onde ha uma lista de exercicios referentes ao conteudo ja estudado em cada
volume, servindo com uma revisdo. Na ultima parte do manual, ha modelos de

avaliacdes para cada duas licbes, com suas respectivas respostas.

Levando-se em consideracdo os propositos deste trabalho, nosso olhar
estd atento as atividades de compreensédo leitora presentes em todos 0s
volumes destinados aos 8° e 9° anos das cole¢des selecionadas, e, portanto,
nos restringiremos a verificacdo das atividades relacionadas a leitura, tais como
as secoes intituladas “Let's Read” (“Links”); “Reading Moment 1” e “Reading
Moment 2” (Vontade de Saber Inglés), “A First Approach” e “Reading Corner”
(“It Fits”) e “Way In” e “ Extra Reading” ( “Our Way”), ainda que saibamos da
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ocorréncia do desenvolvimento das habilidades de compreensdo escrita,

auditiva e oral em outras sec¢fes do material.

Esta decisdo pela analise de todas as atividades relacionadas a
compreensao leitora que constam dos volumes destinados aos 8° e 9° anos do
ensino fundamental é justificada em face da possibilidade de ocorréncia ou ndo
de determinadas estratégias de aprendizagem de leitura nos diferentes
volumes das quatro colec¢des selecionadas. Desta forma, desejamos abranger
o material escolhido como um todo, porém com foco Unico na habilidade da

leitura, evitando uma analise parcial e resultados ndo confiaveis.

A préoxima secdo se ocupara da descricdo dos procedimentos para a
analise dos dados.

3.4- Procedimentos para andlise dos dados

A anadlise de dados é de natureza basicamente qualitativa e pretende
estabelecer relacdes entre a ocorréncia ou ndao do uso das estratégias de
aprendizagem de leitura nas atividades presentes nos livros didaticos
analisados e 0s pressupostos mais atuais que norteiam o ensino-
aprendizagem de leitura em lingua estrangeira. Diante dessa analise é possivel
tecer consideracdes relevantes para o cenario da pesquisa em andlise de livros
didaticos com énfase nas estratégias de aprendizagem de leitura. Pretendemos
também propor reflexdes relativas a contribuicdo do uso dessas ferramentas a
aprendizagem de leitura em lingua estrangeira, em um contexto mais amplo de

aplicacdo, com base na analise feita neste trabalho.
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3.4.1- Levantamento da ocorréncia das estratégias de aprendizagem de
leitura nas atividades presentes nas colecdes selecionadas.

Nesta secdo apresentaremos o0 levantamento da ocorréncia ou nao das
estratégias de aprendizagem de leitura nas atividades relacionadas ‘"a
compreensao leitora dos textos presentes nos livros analisados, assim como
analisaremos a questéo relacionada ao fato de as estratégias estarem ou nao

explicitas nas referidas atividades.

As estratégias utilizadas para tal levantamento sdo aquelas elencadas na
secdo 2.5 desta pesquisa e que constam do quadro que apresentamos a
seguir. Tendo em vista que foram analisadas atividades de quatro colecdes de
livros de 8° e 9° anos do ensino fundamental, consideramos que a
apresentacdo do resultado deste levantamento por série analisada contribui

para conferir maior organizacao e clareza a mesma.

Lembramos que nos quadros apresentados para a analise de cada
colecdo aqui analisada, estao representadas as estratégias mais utilizadas nas
atividades de compreenséo leitora, de acordo com os estudos mais recentes da
area e que foram mencionadas nos trabalhos consultados para a realizacéo
desta pesquisa. Contudo, sO6 assinalamos as estratégias que foram

efetivamente detectadas nas atividades analisadas nos respectivos volumes.

Apresentaremos a seguir os dois quadros que sintetizam o resultado do
levantamento feito sobre a ocorréncia ou ndo do uso de estratégias de
aprendizagem de leitura nos livros de 8° e 9° anos do ensino fundamental das

guatro colecBes analisadas e posteriores reflexdes sobre os mesmos:
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3.4.1.2- A colecao “It Fits”

Nos dois quadros que se seguem sdo apresentadas as estratégias de
aprendizagem de leitura que, dentre as selecionadas para esta analise, foram
identificadas nas atividades desenvolvidas com os textos do livro didatico “It
Fits” para o 8° e 9° anos, respectivamente. Tal analise foi feita por unidade e s6
foram analisadas as secfes destinadas a habilidade da leitura. Em seguida,

apresentamos a analise dos mesmos.

QUADRO 2 - Quadro de classificacdo e ocorréncia das estratégias de leitura
nas atividades utilizadas para compreensao leitora do livro “It Fits” para o 8°

ano, por unidade.

L . Unidade | Unidade | Unidade | Unidade | Unidade | Unidade | Unidade Unidade
Estratéegia
1 2 3 4 5 6 7 8
Skimming X X
Scanning X X X X X X
Antecipacéo X X X X X X X X
Exploracdo de
plorag X X X X X X
Layout
Vocabulario e
. X X
Inferéncia Textual
Valor Comunicativo
e Reconhecimento X
de Género Textual
Sequéncia
. X
Cronolégica
Uso de Dicionario X X X X X
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QUADRO 3 - Quadro de classificacdo e ocorréncia das estratégias de leitura
nas atividades utilizadas para compreensao leitora do livro “It Fits” para o 9°

ano, por unidade.

Estratégia u.1 u.2 u.3 u.4 u.5 u.6 u.7 u.8

Skimming X X

Scanning X X X X X X X X

Antecipacdo X X X X X X X X

Exploracéo de

Layout X

Vocabulario e
Inferéncia X X X
Textual

Valor
Comunicativo e
Reconhecimento X X X
de Género

Textual

Sequéncia

Cronoldgica

Uso de

Dicionario
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Nesta colecdo, de uma maneira geral, as estratégias ndo foram
apresentadas de forma explicita. Seu uso foi por nos identificado através da
analise das atividades de compreensao leitora.

Na unidade 1 do volume do 9° ano, foi apresentado um pequeno texto ao
lado da questdo, conscientizando os alunos da nao necessidade de se
consultar cada palavra desconhecida no dicionério, aconselhando-os a inferir o
significado da mesma pelo que esta escrito “ em torno” dela e a prever algo do
contetdo. Neste mesmo volume, na unidade 3, foi apresentada uma questao
onde se perguntava ao aluno que palavras eles deveriam procurar no texto se
as guestdes comegassem com pronomes interrogativos tais como Who, When,
Why etc. E se referiam a esse procedimento como estratégias de leitura, mas
nao explicavam seus beneficios e/ou mencionavam nomes. Da mesma forma,
no volume destinado ao 8° ano, na unidade 5, chamou-se a atencao do aluno
para a necessidade de se recorrer ao proprio texto para entender uma palavra
desconhecida, levando-se em consideragcao o contexto, levantando hipoteses e
tentando substitui-la pelo significado provavel; contudo, ndo se mencionou a
estratégia e/ou os beneficios que o uso da mesma pode trazer para 0 processo
da compreensao leitora daquele texto e a possibilidade de seu uso em outras

situacOes de compreensao significativa de um texto.

A seguir, reproduziremos pequenos trechos presentes na cole¢do para

exemplicar o que foi dito acima:

E incémodo consultar o dicionario toda vez que encontramos palavras
desconhecidas....uma dica para ler o texto na pagina seguinte: Tente
prever algo do contetdo do que vai ser lido (Qual o assunto? O que ja
sei sobre ele? Que informacgdo espero encontrar?.. Se ndo entender
uma palavra que parece ser importante no texto, leia o que esta “em
torno” dela. (IT FITS,v.9, p.12, 2012)
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Before you read the whole text now, answer these questions about
reading strategies .a)lf a question begins with who, what key words
should you search in the text?™ (IT FITS,v.9, p.45, 2012)

Quando ha palavras desconhecidas em um texto, as vezes precisamos
recorrer ao proprio texto para entendé-las. Pense: O que esta palavra
quer dizer neste contexto? (IT FITS, v.8, p.65, 2012)

Podemos considerar tal intencdo uma tentativa um tanto “acanhada” de
despertar a consciéncia dos alunos quanto ao uso das estratégias de
aprendizagem de leitura. Contudo, tanto nas questbes acima mencionadas
guanto nas outras questfes em que as estratégias foram verificadas nos dois
volumes, as mesmas nao foram nomeadas e/ou foram especificados
claramente seus objetivos e beneficios, além de so figurarem nestas unidades
dos volumes, ndo se constituindo, desta forma, em trabalho efetivo e com

caracteristicas explicitas.

Como podemos ver nos quadros 5 e 6, no livro “/t Fits” do 8° e 9° anos do
ensino fundamental Il, considerando-se uma média de dez atividades que se
propdem ao desenvolvimento da compreensao leitora, todas as unidades, sem
excecdo, apresentaram, pelo menos, uma atividade que contemplava o uso da
estratégia de antecipacdo e, em seis delas, esta estava aliada também a

estratégia de “scanning” (8° ano).

No 9° ano, a combinacdo das estratégias de “scanning”, antecipacdo e
exploracdo de layout se deu em 100% das unidades. Através da ativacdo e uso
do conhecimento prévio do leitor e exploracdo de layout, as atividades o
auxiliavam a encontrar pistas e, assim, antecipar o assunto do texto a ser lido.
As atividades solicitavam ao leitor que este procurasse nas paginas
subsequentes informacdes especificas (scanning) que seriam encontradas nas
diferentes secdes da unidade e que estavam relacionadas ao tema do texto
gue viria a ser estudado. Pode-se inferir que a obra talvez ndo tenha usado de
forma tdo contundente a estratégia de “skimming” devido ao uso ja significativo
de atividades que intencionam agucar o conhecimento prévio e, portanto, por si

s6, levando a determinacdo do assunto do texto. Abaixo, apresentaremos um

1%« Antes de ler o texto todo agora, responda essas questbes sobre estratégias de leitura. a)

Se uma questdo comega com “Who”, que palavras chaves vocé deve procurar no texto? “(
Traducdo da pesquisadora)
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exemplo de atividade que contempla o uso de “scanning”, antecipagdo e

exploragdo de layout (esta questao figurava na fase do pré-reading):

“‘Read the questions below. Scan the pages of unit 1 and find the
answers”.a)What is the title of the song presented in this unit? b) On
what page is there a photo of a girl called Esther?” c)What is the title of
the activity in the Pen to paper section?” (IT FITS, v.8, u.1,p.9, 2012)

Em varias outras atividades, em ambos os volumes, a estratégia
“scanning” foi utilizada isoladamente, nos apontando o fato de que, naquelas
atividades, o leitor era convocado a localizar a informagdo no texto para
desenvolver as atividades de leitura e, desta forma, ndo tdo exposto a
atividades que pudessem desenvolver e fortalecer seu senso critico. Podemos
observar tal fato nas questdes presentes na atividade que se segue:

“‘Read the text ...and answer the questions. Indicate in the text where
the answers are.” a)Quem normalmente tem a companhia da avo
durante as férias? b) O que eles costumam fazer? c¢) Quem pulou na
piscina de roupa e tudo?d) Em que pais esta pessoa estava?Quem

encontrou membros da familia que moram em outro pais?(IT
FITS.v.8,u.1, p.13, 2012)

A baixa incidéncia do uso da estratégia Vocabulario e Inferéncia Textual
pode denotar um trabalho mais voltado para a compreenséo através do sentido

geral e ndo tanto através da decodificacdo de palavra por palavra.

A estratégia de Uso do dicionario também teve um numero significativo de
utilizacbes no livro do 8° ano, diminuindo no do 9°. Na traducdo, eram
apresentados os termos, suas definicdes em lingua inglesa, classe gramatical a
gue pertenciam e descricdo fonética (transcricdo do dicionario); contudo, é
mister que se pontue que, nas unidades em que se usou tal estratégia, s6 um
termo era definido: aquele que se julgava ser dificil que o leitor pudesse inferir
o significado sé pelo contexto. Tais definicbes eram apresentadas para que o
entendimento de tal termo auxiliasse o entendimento do texto e ndo como uma

atividade a ser desenvolvida pelos alunos.
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Ha de se ressaltar que o uso da exploracdo de layout associado a
antecipacao foi bem significativo em ambos os volumes. Tal integracdo de
estratégias na fase da pré-leitura, tinha como objetivo acionar o conhecimento
prévio do leitor através da exploracao de ilustragdes relacionadas ao tema que
seria proposto no texto que viria a seguir. Essa técnica foi usada em todas as

unidades dos dois volumes.

O uso das estratégias skimming, vocabulario e inferéncia textual, valor
comunicativo e reconhecimento de género textual e sequéncia cronolégica foi
pequeno no exemplar do 8° ano, apresentando um acréscimo no do 9° ano. Na
unidade 2 do 8° ano, o0 uso da estratégia de sequéncia cronolégica na fase da
pré-leitura, encontra justificativa no fato de que o texto era uma linha do tempo
sobre a historia da televisdo. O uso da referida estratégia em apenas uma
unidade do volume para o 8° ano pode induzir a idéia de que nesta obra, a
cronologia dos fatos nao tenha merecido atencéo especial.

Da mesma forma, ndo se identificou um trabalho com enfoque voltado ao
estudo dos géneros textuais, 0 que pode ser comprovado pelo pouco uso da
estratégia de Valor Comunicativo e Reconhecimento de Género Textual, em
ambos os volumes desta colecdo. Passemos agora a analise da colecéo
“Links”

3.4.1.3- A colegao “Links”

Com o intuito de analisar o uso das estratégias de aprendizagem de
leitura nos textos dos livros didaticos de 8° e 9° anos da colecdo acima
apresentamos dois quadros onde foram assinaladas as estratégias que, dentre
as selecionadas para tal analise, se fizeram presentes nos referidos textos. Em

seguida apresentamos a analise dos mesmos.
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QUADRO 4- Quadro de classificacdo e ocorréncia das estratégias de leitura
nas atividades utilizadas para compreenséo leitora do livro “Links” para o 8°

ano, por unidade.

Estratégia | U.1 u.2 u.3 u. 4 u.5 U.6 u.7 u.8 u.9 u. 10

Skimming X

Scanning X X

Antecip. X X X X X X X
Explor. de

Layout

Vocab.e
Inferéncia X X
Textual

Valor X X

Com. e

Reconhec.
de Género
Textual

Sequéncia
Cronolég.

Uso de
Dicionario
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QUADRO 5- Quadro de classificacdo e ocorréncia das estratégias de leitura
nas atividades utilizadas para compreenséo leitora do livro “Links” para o 9°

ano, por unidade.

Estratégia | U.1 u.2 u.3 u. 4 u.5 U.6 u.7 u.8 u.9 u.10

Skimming | X X X X

Scanning X X X X

Antecip. X X X

Explor. de X
Layout

Vocab. e X
Inferéncia

Textual

Valor
Com. e
Reconhec.
de Género
Textual

Sequéncia
Cronolég.

Uso de
Dicionario

Assim como na colecdo anterior, a identificacdo das estratégias deu-se
através da nossa andlise das atividades de compreensao leitora. Nos dois
volumes da colegao “Links”, em geral, observa-se um uso bem reduzido de
estratégias de aprendizagem de leitura. Os textos, quando introduzidos por
antecipacao, o sdo de forma muito rapida e superficial, através de perguntas
muito diretas, tais como: “Observe the scene and answer: What's going on?”
(Observe a cena e responda. O que esta ocorrendo?), e logo em seguida se
apresenta o texto para leitura. Tal recurso, se usado apropriadamente, poderia
suscitar no leitor seu conhecimento prévio e induzi-lo ao assunto do texto,
permitindo, assim, uma contextualizacdo do mesmo com a realidade do aluno,

ou seja, possibilitaria a ativagao de esquemas do aluno ao estabelecer um
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vinculo com os conhecimentos supostamente armazenados na mente do aluno/

leitor, o que é louvavel.

Em algumas unidades, o trabalho com o texto € feito através de uma
Gnica pergunta, como na unidade 3 do volume do 8° ano, onde se |é: “Read
and answer: What day is this program on TV?”(Leia e responda: Em que dia
este programa “passa” na TV?). ApOs esta pergunta, apresenta-se 0 texto e
encerra-se o trabalho de compreenséao leitora do mesmo, ao que se seguem

exercicios de compreensao auditiva e de gramética.

A colecdo apresenta um glosséario ao final do volume, onde se pode
consultar o significado de palavras do texto, contudo, ndo foram observadas
atividades que explorassem o uso do dicionario e/ou conscientizassem 0s
alunos da importancia do bom uso do mesmo como instrumento que pode
otimizar a compreensao de um texto, assim como das varias informacdes que
uma definicAo de uma palavra num dicionario pode prover, tais como, classe

gramatical, as varias definicbes possiveis etc. Ja que “ a familiaridade no
manejo do dicionario, dentro e fora da sala de aula, é importante subproduto do
desenvolvimento do repertorio vocabular”, (PCNEM+,2002, p.105). Apesar de o
segmento estudado nesta pesquisa ser o ensino fundamental, ndo podemos
esquecer o fato que este deve preparar 0 aluno para seus estudos futuros,
portanto, louvavel seria que o uso adequado do dicionario e todos os beneficios

advindos dele fossem introduzidos o mais rapido possivel.

Também néo foram observadas atividades que contemplassem um
trabalho efetivo em relacdo ao reconhecimento do género textual. Na unidade 5
do volume do 8° ano, por exemplo, o texto a ser trabalhado era uma receita de
“‘waffles”, porém, a unica atividade desenvolvida apos a apresentagao do texto
perguntava aos alunos o que eles poderiam fazer para tentar entender as
palavras que nao conheciam, solicitando aos mesmos que, em Qrupos,
listassem suas ideias e usassem essa “estratégia” para entender a receita.

Observemos o enunciado desta questao:
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“In small groups, discuss: What can you do to try to understand the
words you don’t know? List your ideas and use those strategies to
understand the recipe.”(LINKS,2011, v.8, u.5, p.51)"

Cabe perguntar aqui se os alunos entenderiam esse comando e se
seriam capazes de fazer uso das tais possiveis “estratégias que tivessem
listado”. Este processo iria depender da forma como o professor conduzisse a
aula e até mesmo se este teria também entendido a provavel intencao da
atividade. Nenhuma atividade com foco nas caracteristicas de um texto do tipo
“receita” ou da forma peculiar de apresentagdo do mesmo ou dos passos desta
receita, (que poderiam ser trabalhados com o uso da estratégia “Sequéncia
Cronoldgica” e / ou outras possibilidades de atividades que pudessem explorar

0 conhecimento prévio dos alunos sobre este tipo de texto) foi apresentada.

Ainda neste mesmo texto, na fase da pré-leitura, através da estratégia da
“antecipacéo”, perguntas tais como, “Do you like to cook?” ( Vocé gosta de
cozinhar?) e “What can you cook?” (O que vocé sabe cozinhar?), permitiam
gue o aluno antecipasse o assunto do texto. Porém, em uma questdo que se
seguia a esta, o proprio livro dizia o tipo de texto (“Read the following
recipe....”), ndo dando chances aos alunos de chegarem a essa concluséo por
si proprios, através da “Exploracéo do layout “, pois a receita era acompanhada

de figuras explicativas.

As unidades ja se iniciam com a apresentacdo dos textos. Também néao
se observa a intencdo de instru¢cdo quanto ao uso das estratégias de leitura, de
seu ensino consciente ou explicacdes explicitas sobre seus usos e beneficios.
Maiores explicacdes em relacdo ao uso de estratégias de aprendizagem

ficariam, portanto, na dependéncia da explicacdo do professor.

Chama a atencado o fato de as duas estratégias de aprendizagem mais
usadas para a compreensao leitora, "skimming” e “scanning” ndo terem sido
muito usadas, o que pode nos fazer crer que ndo houve uma intencéo clara de

se trabalhar os textos de maneira mais detalhada, ou seja, talvez ndo houvesse

16 . N ~
Em pequenos grupos, discuta: O que vocé pode fazer para tentar entender as palavras que ndo sabe?
Liste suas ideias e use essas estratégias para entender a receita. (Tradugdo minha)
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pretensdo de se desenvolver o nivel de compreensdo de leitura intensiva
detalhada.

Passaremos agora a andlise da proxima colegédo: “Vontade de Saber

Inglés”.

3.4.1.4- A colecgao “Vontade de Saber Inglés”

Para analisar as atividades desenvolvidas para a compreensao leitora dos
textos didaticos da colecdo acima citada para o 8° e 9° anos do ensino
fundamental, fizemos um levantamento da ocorréncia das estratégias de
aprendizagem nas mesmas e 0 expressamos através dos quadros abaixo. As
estratégias que constam dos quadros foram as selecionadas para esta

pesquisa e so foram assinaladas as que foram identificadas nas atividades.

QUADRO 6- Quadro de classificacdo e ocorréncia das estratégias de leitura
nas atividades utilizadas para compreensao leitora do livro Vontade de Saber

Inglés para o 8° ano, por unidade.

Estratégia u.1 u.2 u.3 U. 4 u.5 u.6 u.7 u.8
Skimming X
Scanning X X X X X X X X
Antecipacdo X X X X X X X X
Exploragéo de
X X X X X X X
Layout
Vocabulario e «
Inferéncia Textual
Valor Comunicativo
e Reconhecimento X
de Género Textual
Sequéncia
o X X
Cronoldgica
Uso de Dicionario X X X X X X X
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QUADRO 7- Quadro de classificacdo e ocorréncia das estratégias de leitura
nas atividades utilizadas para compreenséao leitora do livro Vontade de Saber
Inglés para o 9° ano, por unidade.

Estratégia u.1 u.2 u.3 u.4 u.s u.6 u.7 u.s

Skimming X X

Scanning X X X X X X X X

Antecipacéo X X X X X X X X

Exploragéo de
Layout

Vocabuléario e
Inferéncia X

Textual

Valor
Comunicativo e
Reconhecimento X X
de Género

Textual

Sequéncia
Cronolégica

Uso de

Dicionario

Reiteramos o fato de que, nesta colecdo, as estratégias apresentadas
foram detectadas através da andlise que fizemos das atividades de
compreensao leitora, visto ndo terem sido anunciadas no livro. SO foram
assinaladas no quadro as estratégias que foram efetivamente encontradas nas

atividades.

Pelo exposto nas tabelas acima, podemos observar que o uso das
estratégias de antecipacdo e “scanning” foram usadas em todas as unidades
dos dois volumes, o0 que nos faz supor que ha uma preocupacdo em valer-se
do beneficio de se utilizar o conhecimento de mundo do leitor para se encontrar
pistas sobre o texto, antecipando, assim, o tema do mesmo. Desta forma, o
leitor reflete sobre o que o texto pode tratar, formulando hipéteses que podem

ser confirmadas ou ndo, quando da leitura do mesmo. A estratégia de
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“scanning” foi utilizada, por vezes, para que se chegasse a antecipagdo do
tema, portanto, uma estratégia sendo utilizada ao mesmo tempo que outra com
o objetivo final de compreensédo do texto. Vejamos o exemplo de enunciados

gue exemplificam esse uso e que foram apresentados na fase da pré-leitura:

“Observe the pictures: (a seguir eram mostradas fotos do
“Louvre Museum”, do “British Museum”, do “Metropolitan
Museum” e do “Hermitage Museum” .1- Discuss these
guestions with your classmates: a) Do you know any
museums? b) Do you like museums? c) Which of the museums
above would you like to visit?” (VONTADE DE SABER INGLES,
2012,v.8, u.2, p.19)

A estratégia de Skimming serviu para confirmar o tema do texto que havia
sido antecipado, porém, esta estratégia so foi identificada em uma unidade do
volume do 8° ano e duas do 9° ano, donde se pode concluir que ndo houve
empenho ou intencdo em se desenvolver o nivel de compreensao de leitura
geral dos textos ao contrario do nivel da compreensao dos pontos principais e
a intensiva detalhada, que pode ser verificada pelo uso, principalmente, da
estratégia “scanning” em 100% das unidades dos dois volumes. O enunciado
gue sera apresentado a seguir representa uma atividade que usa a estratégia

de Skimming:

Read the title of the text on page 9 and answer the question:
a) What is the text about?
() The basic items we should take on a camping trip.

( ) Some luxury itmes people should take on a camping trip.
(VONTADE DE SABER INGLES, 2011, v.9, u.1, p,8)

Em algumas das atividades analisadas, a estratégia de Scanning foi
utilizada para se buscar informacdes especificas, tdo somente para resolver as
atividades propostas e n&o necessariamente para o0 desenvolvimento do

pensamento critico do leitor. O exemplo de enunciado abaixo ilustra tal fato:
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Read the text again and answer these questions.

a) Where is this picture on display?
() At the Royal Pictura Gallery Mauritshuis, in Holland
() Atthe Louvre, in France
() No one knows
b) When was it painted?
c) Who is the girl in the painting?(VONTADE DE SABER INGLES,
2011, v.8, u.2, p.28)

Outra estratégia de uso quase unanime nos dois volumes foi a de uso do
dicionario. Em pelo menos uma unidade nota-se a preocupacdo de se ensinar
a usar tal estratégia, através da explicacdo dos elementos a que se tem acesso
guando se procura o significado de uma palavra num dicionario de lingua

inglesa.

As estratégias de Antecipac¢ao, Uso do Dicionario, Exploracédo de Layout e
Skimming foram utilizadas em varias atividades de leitura relacionadas ao
mesmo texto, todas podendo contribuir para uma melhor compreensao do
mesmo. Tais questdes foram apresentadas antes do texto, ou seja, na fase da
pré-leitura, o que contribui para preparar o leitor para a leitura do texto

propriamente dito.

A estratégia de exploracdo de layout também teve um namero
significativo de ocorréncias. A observacdo de indicadores semiologicos
externos do texto, do titulo, autor, a disposicdo das paginas e sua organizacao

etc... auxiliaram a compor o entendimento do texto.

Na unidade 2 do volume do 9° ano, em que a estratégia de Vocabulario e
Inferéncia Textual foi utilizada, buscou-se o conhecimento linguistico prévio ( o
gue se refere "a probabilidade conferida pelos advérbios probably e o verbo
an6malo may) para atribuir a passagem descrita a idéia de incerteza expressa

na mesma. Observemos o enunciado abaixo que exemplifica esse uso:

Read the excerpt below. Is the author sure that this information is
correct? Explain.

The first use of the wheel for transportation was probably on
Mesopotamian chariots in 3200BC.It is interesting to note that wheels
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may have had industrial or manufacturing applications before they
were used on vehicles. (VONTADE DE SABER INGLES,2012,
v.9,u.2, p.30)

Contudo, verifica-se que o0 uso da estratégia “Vocabulario e Inferéncia
Textual” ndo foi significativo, o que pode denotar a ndo preocupacdo em um
entendimento textual baseado na identificacdo de pontos principais, a0 mesmo
gue ndo demostra dar muita énfase a compreensao do significado de palavra

por palavra e sim num entendimento mais global.

Nao se notou um trabalho voltado com mais afinco ao reconhecimento
dos géneros textuais ou tipo de textos, visto que a estratégia de Valor
Comunicativo e Reconhecimento de Género Textual s6 foi detectada em uma

unidade do volume do 8° ano e duas unidades do volume do 9° ano.

Observou-se 0 que consideramos como uma tentativa de instrucdo de
estratégia numa atividade na unidade 2 do volume do 9° ano, onde
demonstrou- se os beneficios adquiridos ao se utilizar a estratégia do Uso do
Dicionario. Contudo, ndo podemos dizer que a instrucao foi explicita, pois nao
se disse claramente os beneficios de seu uso e ndo se nomeou a estratégia.
Portanto, de uma maneira geral, ndo se verificou a instrucdo explicita das

estratégias de aprendizagem,

A analise da ultima colecao selecionada, “Our Way”, sera apresentada a

seqguir.

3.4.1.5- A colegao “Our Way”

Assim como nas colecdes anteriores, o levantamento da ocorréncia das
estratégias de aprendizagem nos textos presentes nos livros didaticos para o
8° e 9° anos da colecao “Our Way” esta expresso através dos dois quadros que

Seé seguem, respectivamente.
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QUADRO 8- Quadro de classificacdo e ocorréncia das estratégias de leitura

nas atividades utilizadas para compreenséao leitora do livro Our Way para o 8°

ano, por unidade.

Estratégia ul u.2 uU.3 u.4 U.5 U.6 u.7 U.8 U9 | U.10 | U.11 | U.12
Skimming X X X X X
Scanning X X X X X X X
Antecipagdo | X X X X

Exploragdo X X X X X X
de Layout

Vocabulario e

inferéncia

lexical

Valor X X X X X X X X

Comunicativo
e Género

Textual

Sequéncia

Cronolégica

Uso de

Dicionario
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QUADRO 9- Quadro de classificacdo e ocorréncia das estratégias de leitura
nas atividades utilizadas para compreenséao leitora do livro Our Way para o 9°
ano, por unidade.

Estratégia u.l u2 | U3 | U4 | U5 | U6 | U7 | U8 | U9 | UI0| ULl | UI12

Skimming

Scanning X X X X X X X X X

Antecipagdo | X X X X X X X X X X X

Exploragéo
de Layout

Vocabulario
e inferéncia

lexical

Valor
Comunicativo
e Género

Textual

Sequéncia X X
Cronolégica

Uso de

Dicionario

Como nas cole¢cBes anteriores, também aqui 0 uso das estratégias de
leitura ndo foi anunciado no livro. As que foram aqui identificadas, o foram
através da nossa andlise das atividades leitoras apresentadas nas secoes

destinadas a tal habilidade.

Nos quadros acima, podemos observar o uso da estratégia “Skimming”
em cinquenta por cento das unidades do 8° ano, porém em nenhuma unidade
do 9° ano pode-se verificar seu uso. Nota-se, portanto, que o entendimento da
compreensao global do texto ndo foi bem explorado, principalmente no volume
destinado ao 9° ano. Abaixo, apresentaremos um enunciado de uma atividade
gue usou a estratégia de “Skimming” e “ Valor comunicativo e reconhecimento

do género textual”.
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Look at the text and pictures and check the correct answer.

1- Thetextis

() an article ( )afable () fictional
2- The main theme of the textis:

() tourism ( ) science (' )aviation

(OUR WAY, 2009, v.3, u.3, p.20)

Verificou-se um trabalho de “pre-reading”, mesmo que breve, pois
constava de apenas uma questao onde explorou-se o conhecimento prévio e
figuras pertencentes ao texto, em ambos os volumes. J4 a estratégia de
“Scanning” pode ser observada em aproximadamente 74 por cento das
unidades de cada volume. Tal uso, porém, intencionava apenas a resolucao
das atividades de interpretagcdo sem que estivessem vinculadas ao propadsito
de desenvolvimento do pensamento critico. Pode-se vislumbrar, contudo, que
se bem empregada, esta estratégia pode auxiliar no desenvolvimento do nivel
de leitura mais intensiva e detalhada, através de buscas por informagcdo mais

especificas no texto.

Quanto a Antecipacao, houve um aumento consideravel de seu uso do 8°
ano, (com uso em apenas cinco das doze unidades), para 0 uso em 11 das
doze unidades no 9° ano, donde se pode inferir ter havido maior uso do recurso
do conhecimento prévio do leitor. Considerando que as estratégias de
“Skimming” e “Scanning” referem-se a uma leitura rapida para compreensao
geral do assunto e para localizar informacfes especificas e de facil deteccao,
respectivamente, e aliando-se a isso a observagcdo do pouco uso da estratégia
de “Skimming”, de uma maneira geral, pode-se inferir que o entendimento do
assunto de alguns textos e da compreensao mais detalhada de outros possam

nao vir a ser promovidos.

A estratégia de Exploracdo de Layout foi observada em cinquenta por
cento das unidades do volume destinado ao 8° ano e em nenhuma unidade do
volume do 9° ano. Tal estratégia, se utilizada de maneira apropriada, pode
auxiliar na compreensédo do texto, visto que ao se atentar para os fatores

externos ao texto, tais como o titulo, a data, o autor, etc... pode-se obter muita
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informacdo sobre o texto , 0 autor que o escreveu e a época em que foi escrito;

todos elementos que podem esclarecer muitos pontos de um texto.

N&o se observou o uso de atividades que utilizassem a estratégia
Vocabulario e Inferéncia Textual em ambos os volumes. Ja a estratégia de
Valor Comunicativo e Reconhecimento de Género Textual foi observada em
aproximadamente sessenta e seis por cento das unidades do 8° ano, mas néo
foi observada em nenhuma unidade do volume do 9° ano. Cabe aqui perguntar
o porqué do uso tdo consideravel da referida estratégia no 8° . ano e o ndo uso
da mesma no volume do 9° ano. Observemos duas atividades que usaram a
referida estratégia:

-Look at the text and check the correct alternative.

The textis: ( )aletter ( )amagazine Page ( )anote
OUR WAY, 2009, v.3, u.6, p.44)

-Look at the text and pictures to answer the questions.

1- The reading material below is:

() a shopping list ( ) a magazine article ( )a newspaper add

(OUR WAY, 2009, v.3, u.8, p.60)

A estratégia de Sequéncia Cronologica foi notada em apenas duas
unidades no 9° ano e em nenhuma do 8° ano, ao passo que a estratégia de
“Uso do Dicionario” ndo foi detectada em nenhuma das unidades, em ambos os
volumes, o que pode significar o intuito de uma compreensao textual mais
pautada na compreensdo do sentido geral do texto sem ater-se ao significado
literal das palavras e / ou a intencdo de se incitar o uso da inferéncia de
significado dos termos pelo contexto, sem a necessidade de se saber o
significado de todas as palavras. A seguir, podemos observar uma atividade

gue utilizou a estratégia de Sequéncia Cronoldgica;

When did it happen?

1- A duck flew in a ballon.
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2- Ballonists went to prison in Belarus
3- The first men flew a balloon
4- Sixty- six balloons were used in a war operation........

(OUR WAY, 2009, v.4, u.8, p.61)

Com excecéao da estratégia de “Scanning”, que teve um uso significativo
nos dois volumes, as demais, quando utilizadas, o foram de forma breve e
estanque, com questdes curtas e em nimero bem reduzido, sem um preparo

mais elaborado.

Assim como nos volumes anteriores, ndo se verificou a intencdo do
ensino das estratégias de aprendizagem, o que poderia possibilitar melhor
compreensao destas estratégias na pratica, aléem de despertar no aluno a
consciéncia de seu uso e beneficios e a possibilidade de sua transferéncia para

outras atividades .

3.4.2 - Contrapontos entre as colecdes analisadas em relacdo a

ocorréncia das estratégias de aprendizagem

As colegbes “It Fits” e “Vontade de Saber Inglés” apresentaram um
trabalho mais sistematico de utilizacdo das estratégias de leitura que as
colegdes “Links” e “Our Way”. Nas duas primeiras colegbes citadas, houve
também um nimero maior de atividades que utilizaram as referidas estratégias,

assim como a presenca mais constante de estratégias por unidade.

As estratégias de aprendizagem mais utilizadas, de uma maneira geral,
nas quatro colecdes analisadas foram as de Antecipacao e “Scanning®, seguida
pela Exploracdo de Layout. Se considerarmos que somando-se todas as
unidades dos dois volumes de cada colecdo temos um total de 76 unidades e
gue as duas primeiras estratégias mencionadas acima foram verificadas em 59
(Antecipacéo) e em 54 (Scanning) unidades, verificamos que o conhecimento

prévio do leitor € muito valorizado e que constitui-se em fator fundamental para
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o desenvolvimento da compreenséo leitora, agucando as experiéncias do leitor
e seu conhecimento de mundo para despertar no leitor a curiosidade sobre o
texto, além de relaciona-lo com o contexto do texto, proporcionando a ele
participar da construcdo do sentido do texto e, posteriormente, através de
buscas no texto por informacdes especificas(“Scanning” desenvolver o nivel

de compreensao de leitura mais detalhada.

O uso da Exploracédo de Layout também teve um uso expressivo, ficando
em 3° lugar em ocorréncia, também anunciando a importancia de se observar
indicadores semiolégicos externos do texto para se compor o sentido do texto
lido. O fato da estratégia “Skimming” ndo configurar entre as trés primeiras
mais usadas, talvez possa ser explicada pelo uso massivo da estratégia de
Antecipacado, visto ser o objetivo principal desta, ativar os conhecimentos
prévios do leitor para encontrar pistas sobre o texto e assim ja delinear a

compreensao global do assunto e o enfoque dado.

A estratégia do Uso do Dicionario ndo foi muito utilizada, o que pode
sugerir uma nao preocupacao com o entendimento de palavra por palavra para

gue a compreensao significativa do texto ocorra.

As estratégias de aprendizagem menos utilizadas foram as de
“Skimming”, “Valor Comunicativo e Reconhecimento de Género Textual” e
“Vocabulario e Inferéncia Textual”, o que pode reforcar o fato, jA mencionado
acima, da ndo preocupacdo com o entendimento dos termos isoladamente
assim como a nao intencionalidade de se inferir significados através do
contexto e pistas textuais. Além disso, ndo se observou também um olhar mais
atento as questdes relacionadas aos géneros textuais e 0 que o conhecimento

sobre 0s mesmos pode agregar a compreensao de um texto.

Apesar de a colegao “Our Way” ndo ter a chanchela do PNLD (as
estratégias constam nos critérios para avaliacdo de textos e atividades de
leitura em livros didaticos de lingua estrangeira), e termos mencionado isso
como um fator a ser considerado quando da andlise quanto ao uso ou nao de
estratégias de aprendizagem nas atividades de compreensado leitora das
colecbes selecionadas, ndo se verificou discrepancia significativa entre as

ocorréncias das referidas estratégias entre esta e as demais colecoes.
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N&o foi identificado um trabalho sistematico voltado para a explicitacdo
das estratégias de aprendizagem e de seu uso em nenhuma das cole¢des
analisadas. Poucas vezes pode-se notar uma mencédo a ideia da necessidade
de se inferir significado, usar-se o dicionario para obter mais informacdes sobre
um vocébulo ou procurar-se uma determinada informacédo no texto e quando
isso acontecia, ndo era feito de forma explicita, nomeada e / ou com uma clara
explicacdo dos objetivos daquele procedimento, seus beneficios para o
processo de leitura e reutilizagdo em outras atividades e contextos. Isso ficaria
na dependéncia da explicagdo do professor que poderia desconhecer, ele
préprio, as implicagdes do uso e instrucdo das estratégias de aprendizagem no
processo de leitura.
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CONSIDERACOES FINAIS:

Nesta parte do trabalho, apresentamos consideracdes gerais a respeito
da pesquisa desenvolvida e dos temas abordados e reflexdes sobre a analise
dos dados.

Este estudo teve o objetivo de compreender diferentes aspectos relativos
ao uso de estratégias de aprendizagem nas atividades com os textos dos livros
didaticos de lingua inglesa de 8° e 9° anos do ensino fundamental Il usados
nas escolas publicas e privadas brasileiras

Conforme apontado na introducdo da pesquisa, o objetivo geral desta
investigagdo € contribuir para maiores reflexdes quanto ao uso ou ndo de
estratégias de aprendizagem de leitura nas atividades desenvolvidas com os
textos dos livros didaticos acima mencionados. E mister reiterarmos que néo foi
objetivo deste estudo avaliar as atividades e/ou os textos analisados, mas sim

analisa-los a luz da fundamentacéo tedrica pesquisada.

O estudo demonstrou que as estratégias de aprendizagem de leitura
selecionadas nesta pesquisa foram utilizadas nas atividades de compreenséo
leitora, de forma significativa, porém em diferentes graus de frequéncia, nos
diferentes volumes dos livros didaticos desta analise. De uma maneira geral, 0s
livros didaticos desta analise ndo levam em consideracdo um trabalho de
sensibilizacdo quanto ao uso consciente das estratégias de aprendizagem de
leitura, visto que ndo se notou intencdo significativa em relacdo a explicitacao
dos beneficios de seu uso e/ou nhomeacao das mesmas, 0 que, baseado nos
estudos apresentados nesta pesquisa, acredita-se ser capaz de conferir maior
autonomia ao leitor, que pode transferir tais estratégias para outros contextos

de aprendizagem e otimizar seu proprio aprendizado.

Os dados demonstram que, apesar dos livros didaticos ndo apresentarem
uma alusédo explicita, as estratégias de leitura estdo subjacentes, conforme

pode ser observado nos exemplos de atividades apresentados anteriormente.
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Neste trabalho, foi possivel constatar uma variedade mais significativa de
estratégias usadas nas atividades das colegbes ‘It Fits” e “Vontade de

~n _n

Aprender Inglés” do que nas outras duas colegbes. Cabe ressaltar que estas
duas colecdes estdo com o selo do Plano Nacional do Livro Didatico para uso
no triénio 2014-2015-2016, ou seja, as mais recentes dentre as quatro colecdes
analisadas. Se trabalhadas de maneira coerente, as estratégias de leitura
podem proporcionar ao aluno construir o significado a partir do texto.
Acreditamos também que o conhecimento e 0 uso consciente das estratégias
de leitura tornam o aluno mais capaz de buscar o conhecimento por conta
prépria (mais autbnomo para interpretar o que |€), tornando-se competente na
habilidade de leitura na lingua-alvo. Portanto, reconhecemos que
instrumentalizar o aluno para sua formagéo como leitor critico e estratégico, de
fato, é conscientiza-lo para o uso das estratégias de leitura. Solé (1998, p. 71),
refletindo sobre o ensino e aprendizagem das estratégias de leitura, afirma que
“‘estas estratégias sdo as responsaveis pela construgdo de uma interpretacéo
para o texto e, pelo fato de o leitor ser consciente do que entende e do que nao

entende, para poder resolver o problema com o qual se depara”.

Concordamos com Nunes (2000) que permitir ao aluno compreender o
como, O por qué e para qué usar o saber sobre a situacdo de leitura € um
caminho importante na constru¢cdo de uma significacdo legitima para o texto.
Essa construcdo poderia, entdo, ser promovida com o auxilio das estratégias

de leitura.

Cremos que o livro didatico pode desempenhar um papel fundamental
nesse processo de construcdo, de forma muito mais incisiva, organizada e
adequada se o uso das estratégias for frequente, sistematizado e interligado, o
gue se viu em algumas unidades aqui apresentadas e, sobretudo, o uso

explicito das mesmas, o que ndo se verificou em nenhuma delas.

Em linhas gerais, € possivel dizer que o objetivo principal deste estudo foi
contemplado, ou seja, através da investigacdo sobre o uso ou ndo das
estratégias de aprendizagem e sua identificacdo nas atividades relacionadas a
compreensao da leitura nos textos selecionados, pode-se refletir sobre sua

auséncia e relevancia para a compreensdo dos mesmos. Considera-se que 0s
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resultados alcangcados sdo importantes, visto que podem ser utilizados como
dados para que se empreendam mais pesquisas em relacdo ao tema, pois
como preconizam os estudiosos e 0os documentos regulatérios do ensino da
Lingua Inglesa no Brasil, o ensino da leitura constitui-se num degrau para o
letramento critico e as estratégias de aprendizagem sao instrumentos valiosos

para a concretizacao deste objetivo, na medida em que facilitam o aprendizado.

Além disso, este trabalho também pode auxiliar no sentido de despertar a
atencdo dos professores para o tipo de atividades desenvolvidas para o
trabalho de leitura que os livros didaticos apresentam, antes de adota-los,
constituindo-se assim em mais uma ferramenta para auxiliar essa escolha ou
até mesmo para auxiliar no desenvolvimento de materiais didaticos proprios

gue complementem o trabalho com leitura.
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