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1. INTRODUCAO

Nossa questdo teorica & a concepgdo de que, pela linguagem, podemos es
tudar os comportamentos sociais. E o que diz Halliday ao mostrar como as estrategias
de comportamento se revelam na linguagem, ainda que n3ao sejam dependentes dela: e na
rede semantica - liame entre os comportamentos e as marcas linglisticas formais - que
os interlocutores realizam sua escolha num potencial de significacdo que esta 3 sua
disposigdo.

Na pratica, nossa questao e a constatagdo de que, pelo discurso pro
prio dos alunos e professores de Cursos Supletivos, podemos perceber suas atitudes.

0 que acabamos de dizer acima nao seria nada mais do que a transposi
¢ao de uma concepgdo tedrica para a pratica, nao fosse o fato de que essa transposigao
nos interessa para elucidar outro problema que, por sua vez, & fruto de outra consta
tagao: os cursos supletivos sdo diferentes dos cursos regulares em alguns de seus as
pectos formais e, alias, legais (diferenga quanto ao tempo de duragao do curso, quan
to @ idade minima exigida aos alunos, quanto a condigao destes em relagdo ao mercado
de trabalho) mas nao em relagao aos curriculos de suas disciplinas, as avaliagdes fei
tas aos alunos, aos metodos de ensino, a preparagao de professores. A diferenca que
se percebe na pratica educativa esta em atitudes de seus professores e de seus alunos.

Cremos que algumas definigoes se fazem necessarias para se seguir os
passos da analise que faremos mais adiante e para mostrar porque se escolheu um esty
do linglbistico para se chegar a estudar diferengas de atitudes.

Para nosso estudo, referimo-nos a discurso como sendo a 1ingua enquan
to ato, isto e,a lingua em uso.A nogao de discurso surgiu como superadora da dicotomia
1ingua/fala pois, embora seja de uso (como a fala), ndo e individual na medida em que,
ao realizar seu discurso, o sujeito o realiza a partir de um lugar determinado na es
trutura social. Em outras palavras, a escolha do discurso pelo sujeito falante deixa
de ser uma escolha totalmente pessoal para se situar no dominio do particular. A po
sigao do discurso sendo diferente da posigdao da fala, isto &, o discurso naoc sendo
considerado uma manifestagdo individual permite a ndos que o sistematizemos.

* Este assunto foi desenvolvido de maneira mais detalhada no trabalho, O discurso di
datico proprio dos cursos supletivos (dissertacao de mestrado apresentado ao Insti-
tuto de Estudos da Linguagem - UNICAMP, em julho de 1983).




Conforme D. Maingeneau, o conceito de discurso visa a despossuir o sy
jeito falante do seu papel central para integra-lo no funcionamento dos textos que
tém suas condicOes de possibilidade sistematicamente articuladas sobre formagoes ideo
10gicas, o que implica em se afirmar que o discurso & um modo de existéncia social da
linguagem.

0 que interessa no discurso nao & a unidade como tal mas o seu funcio
namento que & delimitado pelo que o sujeito pode e pelo que ele deve dizer (as forma
¢bes ideologicas).

Ao empregarmos o termo discurso, temos presente que, para qualquer uma
das correntes linglisticas que o definem, ha uma propriedade que & mantida: ha discur
sos quando se faz referéncia as condigcOes de produgdo para a sua realizagao.

Por discurso didatico entendemos que se trate nao somente do discurso
do professor no seu contacto com os alunos mas da interagao dos dois discursos:de alu
nos e professores.

X metalinguagem propria de uma situagao denominamos modo de dizer.
Quanto ao modo de dizer aprendido na escola, por exemplo, denominamos dito escolar.

Quanto 3@ linha tedrica, seguimos a Analise do Discurso, que estuda a
1ingua enquanto produto e instrumento dos individuos ou,para falarmos como Benveniste,
como exercicio da linguagem. Importa que tal produto e instrumento, ainda que de indi
viduos, seja parte da sociedade e, portanto, seja determinado socialmente. Estudando
se o discurso, a Analise do Discurso estuda a situacdo extra-lingliistica a que ele se
refere, ou seja, a instituigao social que o garante (as Condigoes de Producgao, confor
me Pecheux).

Seguimos M. Pecheux para determinar o que considerarmos ao analisar
mos os discursos. Para ele, o discurso € um efeito de sentido entre os interlocutores
que funcionam no nivel simbolico (isto e, que estao reproduzidos na linguagem). Nesse
sentido, na realizagao do discurso funcionam as formagoes imaginarias que envolvem
tanto os interlocutores quanto o objeto a que eles se referem (o referente). Estamos
aqui nos referindo as imagens, isto &, as expectativas que o sujeito falante tem do
interlocutor, de si mesmo, do referente; também as imagens que o sujeito falante faz
da imagem que o interlocutor tem do referente ou do falante ou de si proprio, etc..

Ainda como ultima nogao antes de iniciarmos a analise, cabe notar que
esta ndo foi feita exaustivamente pois ndo & mesmo essa a intengdo da Andlise do Dis
curso. A Analise do Discurso & simplesmente uma pratica (articulada sobre uma teoria
que busca a determinacao historica dos processos semanticos). Ela, entretanto, d3

apoio de comprovagac metodologica ac que se le e ao que se poderia afirmar intuitiva
mente.

1T - ANALISE

Os Cursos Supletivos a que nos referimos, e nos quais nos baseamos pa
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ra o estudo, sao aqueles que, pela propria legislagao (Deliberagao CEE n® 14/73), su
prem, a nivel ginasial e colegial, a escolaridade dos que nao a tenham tido "na idade
propria”. Sao cursos particulares, com sistema proprio de avaliagao, reconhecidos pe
1o Ministeério de Educagao e Cultura, com duragao reduzida a metada da dos cursos regu
lares (isto e, dois anos para o ginasial e um ano e meio para o colegial) e exigindo-
se dos alunos que tenham ao iniciar o estudo, 14 e 19 anos (respectivamente para o gi
nasio e o colegio) e que estejam integrados na forca de trabalho.

Colhemos (em 1980) e analisamos um material diversificado, em dois cur
sos supletivos, sem nos restringirmos a series escolares especificas e dando conta de
situagbes varias: conversas informais com alunos e professores, dissertagdes, traba
1hos monograficos de diversas disciplinas, avaliagOes sobre os cursos, anotagoes em
sala de aula. Acreditamos que, analisando-se a linguagem do ponto de vista do profes
sor e tambem do aluno, atingissemos justamente o discurso pois ele & o lugar da inte
ragao.

Foi possivel observar que os alunos, ao escreverem, refletiram explici
tamente sobre o ato que estavam praticando, isto &, sobre o ato de dizer. Isso ficou
evidente nas redacoes pois, nelas, o aluno se expoe mais: opina, escolhe seus temas ,
escolhe o leéxico e estrutura tudo como quer. Como quer? Ora, ja nos referimos ante
riormente a essa questao da l1iberdade relativa de escolha. No caso de uma situagao es
colar, sabemos que seus discurso e uma fala limitada entre o que se pode e o que se
deve dizer.

Retomando: o que os alunos explicitaram sobre seu direito de dizer ?
Exemplificaremos a partir de enunciados retirados de uma dissertacao de titulo"Brasil,
pais pobre ou rico?", feita a pedido de um professor de Historia:

“Mas digo que ele, ou seja o Brasil, @ pobre porque vemos em todos os
meios de comunicagao sobre a crise que passamos atualmente”.

“"Eu ja ouvi falar na televisao que o Brasil (...)"

“Porém ndo € segredo de ninguem que a grande maioria do povo brasilei
ro tem uma vida nao digna (...)"

“Se eu fosse dar uma opiniao, pediria que o presidente ajudasse a re
giao nordeste".

"Nao sei empregar as palavras direito, mas digo o que penso e o que en
tendo do nosso Pais Brasileiro”.

Os alunos justificam seu direito de dizer: pela evidencia dos fatos,ja
de dominio publico, veiculados que foram pelos meios de comunicagdo de massa, ou por
serem patentes (como nos tres primeiros exemplos); pelo simples ato de opinar (no 49
exemplo) e ate mesmo pelo direito de nao saber dizer (no 50 exemplo).

E quanto ao dever de dizer, como & a reflexao dos alunos sobre ele,nas
mesmas redagoes?
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"Nao poderia esquecer do que estd acontecendo na atualidade".

“Nao posso esquecer que 0 Brasil e muito rico em gente".

Ainda sobre esse ponto, os alunos refletem que, por vezes, ocorre um
sufocamento desse dever pela negacao ao direito de fala:

"Brasil, pais pobre ou rico? Como podemos ter uma definigao para essa
pergunta se nem ao menos podemos estudar sobre o assunto, se a situagdo esta cada vez
mais pesada”.

“Nos dias de hoje em que vivemos no Brasil, estamos todos nos (brasilei
ros) sabemos muito pouco sobre a pobreza embora eu sei que eu nao tenho a solugao pa
ra os problemas que serao escritos abaixo. {...) Se resumir a solugao seria colocar
as pessoas apar dos problemas existentes com maior clareza pois nos so sabemos ate on
de os grandes querem que nos sabemos”.

Ja vimos que direito de dizer nao chega a ser impedido mas sofre - e
os alunos mostram isso - com a dificyldade de expressao lingliistica: "Nao sei empre
gar as palavras direito (...)". Quanto ao dever de dizer, ele tambem sofre com essa
dificuldade mas isso o aluno nao demonstra, talvez porque, na ilusdo do sujeito falan
te, dever seja poder (isto @, o que ele deve dizer ele acredita que possa ser dito).

Nao ha somente reflexdao sobre o ato de dizer; ha manifestagao de tal
ato, atraves de mecanismos lingliisticos escolhidos pelo aluno dentre aqueles aos
quais ele tem alcance. As marcas observadas (sintaticas, morfo-sintaticas, retoricas,
enfim, de natureza diversa, mas agrupadas enquanto recursos de expressdo da relagao
entre o ato de dizer e o "como dize-10") nos mostram que o modo de dizer do aluno &
controlado pela imagem que ele faz da imagem que o professor tem do modo de dizer es
colar. Nao fosse isso e nao terfamos encontrado, no material analisado, o uso constan
te de nimeros para dar uma aparente precisao de dados, o uso de eufemismos para ameni
zar as criticas feitas, o uso de frases de efeito, de chavbes e aparticularizagao dos
fatos para maior persuasdo do leitor, a exposi¢do didatica dos assuntos (atraves de
itens separados, por exemplo) para dar a aparencia de discurso cientifico.

So alguns exemplos, grifados por nos, para esclarecimento:

(...) Ulcera no estomago, sistema nervoso abalado e finalmente a fila a
qual ele paga 16% do seu salario para depois pegar essa fila“.

{...) 0 Brasil esta transportando mais de 200 toneladas de carne de ca
valos para o Japao".

"0 Brasil nunca foi rico".
"0 Brasil e rico porque € pobre e & pobre porque & rico”.
"Rico ou pobre mas em busca do nosso pais Brasil”.

“Deus e brasileiro".
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“Aqui ndo ha guerra, ndo ha terrorismo”.

" o pais deixa muito a desejar na area de saude e higiene, principal-
mente em Jundia¥".

Percebe-se entdo, que o ato de dizer & manifestado, implicitamente, pe
las reflexoes e, explicitamente, através dos mecanismos lingllisticos mencionados aci
ma, porque isso € permitido ao aluno ou porque ele & compelido a isso.

Foi interessante notar que, na redagao em foco, mesmo sendo relativa
mente abrangente seu titulo, os temas privilegiados giraram em torno de tres polos -
o migrante nordestino, o menor carente, os estrangeiros -, todos tres assuntos da mo
da na epoca: a Campanha da Fraternidade teve a migragao como tema; 1980 foi o Ano In
ternacional da Crianga e a Lei dos Estrangeiros foi elaborada tambem nessa data.

Novamente percebemos aqui que a escolha & determinada pelo dever: se o
assunto esta em moda, ditada pelos detentores do poder a nivel de ideologia, deve-se
aborda-lo.

0 direito e o dever de dizer, os mecanismos linglisticos utilizados,os
temas abordados - tudo se estabelece por se tratar de um discurso escolar e mais, de
um discurso escolar em determinadas circunstancias, isto €, trata-se de um aluno de
supletivo elaborando uma redagdo para a disciplina de Historia do Brasil, tendo uma
imagem de si proprio, do professor, da disciplina, de escola, de sua escola. Tambem
faz parte das condigoes de produgao do seu discurso a imagem que ele tem de linguagem
pedagogica, e ele a tem a partir da imagem que tem de como o professor considera que
ela deva ser.

E da rede de questoes - o que 0 professor quer que eu diga? o que eu
posso dizer? etc. -, € desse jogo de imagens que se originou o discurso do aluno.

Podemos, entao, retornar a uma questao anterior: como € o direito e co
mo & o dever de dizer, em outras circunstancias dos cursos supletivos?

Em situacao como a de redigir "Tivremente", o que temos € o que foi ex
posto acima. Em outras situagbes € que poderemos notar melhor as caracteristicas do
curso supletivo influenciando diretamente no discurso do aluno.

0 que podemos notar em sala de aula, na interagao professor-aluno, vi
ra descrito abaixo.

1) 0 aluno tem o direito de se referir a2 materia mas tem o dever de se referir so
aquilo de que ele adquiriu conhecimento na escola, com tal professor:

P: 0 coeficiente angular da primeira reta multiplicado pelo coeficiente angular da
segunda reta...

A: Da -1.

Nesta situagao, o professor estava explicando pela primeira vez equa
¢ao da reta aqueles alunos. Quando o aluno o interrompeu, o professor continuou sua
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explicacao, ignorando a interrupgao. Acabada a explicagao, ele incita os alunos a mos
trarem o conhecimento pois este, sim, seria o conhecimento que ele transmitiria. A7,
teremos o seguinte dialogo:

P: Vamos pegar o A] e vamos multiplicar pelo A2 e ver se o resultado da o qué?

Alunos: -1

P: Muito bem !

2) 0 aluno tem o direito de interromper o professor mas somente para obter uma infor
magao que o ponha a par do seguimento da matéria e que o recoloque na atitude devi
da: a de escuta:

Ex: P: Supondo que voces tenham feito, vou corrigir.

A: Que pagina?

3) 0 aluno tem o direito de reclamar mas esta reclamagdo deve ser relativa ou a difi
culdades da matéria ou ao ritmo acelerado da aula; jamais a atuacao do professor:

1 Dificill...

Ay: Nao deu tempo!

p

4) 0 aluno pode e deve incentivar as atitudes complacentes de seu professor para com
ele:

P: Ent3do eu to pensando em deixar essa aula pro pessoal ir terminando os trabalhos
e eu ja vou vendo".

A: Boa!

Por gque seriam as manifestagoes dos alunos tao restringidas? Parece pa
radoxal que, sendo o aluno ja um adulto e ja um trabalhador, o professor o tolha nas
suas manifestacbes. E curioso que s3o justamente esses fatores (idade e condigbes de
trabalho), somados a desvalorizagao que a sociedade confere ao curso supletivo,os res
ponsaveis pela restricac a liberdade de dizer do aluno.

Vendo ponto por ponto:

a) o aluno & adulto e o professor o trata como tal ao explicitar suas estrategias de
ensino e ao justificar suas hesitagoes:

"Ate a frase 9 vocés conhecem o vocabulario mas facam até a 16 que &
para provar para voceés que voces sabem fazer, mesmo desconhecendo o vocabulario”.

b) o aluno tem um trabalho fora da escola e o professor coloca-se como seu camarada
na medida em que nao so age com condescendencia mas tambem revela isso:
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P: (...) eu sei que voces nao tém tempo e, por isso, nos vamos fazer isso juntos.

A : Isso!l

1
2

A
A3

s A7)

Legal!

c) o curso e desprestigiado socialmente e o professor o critica para os alunos, colo
cando-se na posigao de “cumplice":

Prof. de Literatura: "Por duzentos paus tdo fazendo trabalho ali. Quem
quer, paga; quem nao quer, faz. Tem um pessoal ali do 2@ ano que ta ganhando no fim
de semana. Tem gente que reclama que & caro. Eu digo o seguinte: quem n3o quer pagar,
faz, ue!"

Tratando os alunos como seus iguais,seus camaradas e seus cumplices, o
professor tolhe a possibilidade de que eles o critiquem, antecipando-se a eles nas
eventuais criticas.

Deve-se atentar bem para o fato de que o especifico dos Cursos Supleti
vos nao € o antecipar-se; o especTfico & o que se leva em conta para que haja essa an
tecipagdo. Em outras palavras: pode haver reacdo tolhida em qualquer tipo de escola ,
mas somente no supletivo isto e articulado dessa forma.

111 - RESULTADOS

Tolhe-se a reagao do aluno nao porque ele tenha tal idade, tal ocupa
cao de trabalho e esteja cursando o supletivo, mas porque ele nao tem mais a didade
propria, nac tem mais a disponibilidade ideal de tempo e ndo esta cursando uma escola
regular.

0 aluno assimila essa posicao e, apesar de escrever sobre escola como
aquela que afasta a dominagao que leva ao sucesso, que esclarece ("Vemos os mais pode
rosos de cultura sugar o que pode e o que nao pode de um analfabeto”; "e o futuro es
ta nas nossas maos e so estudando chegaremos 13" - frases de um trabalho escrito de
Educagao Moral e Civica), ele diz, numa conversa informal:

“Estudo nao da! A ndo ser que ja venha do bergo, mas esse negocio de
sair, ter outros problemas, ai ndo da, nao. Isso fica pro meu filho, ele que se vire.
E o professor ainda pergunta se eu fiz o exercicio!"

0 aluno diz isso porque sua escola & definida pelo que ndo e: nao e
um curso com carga horaria total, seus alunos nao tém a idade propria nem a disponibi
Tidade total para o estudo. Sua escola apenas supre a escolaridade dos que nao a tive
ram nas condigoes tidas como ideais.

Arrematando o ensaio, podemos dizer que o fato de nao se 1idar efeti
vamente com a diferenga que ha entre os dois cursos (e € o que nos da a especificida
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de dos supletivos) nos @ revelado pela linguagem. Ro revelar essa dualidade,o discur
so tem tambem sua duplicidade: ha, no supletivo, o discurso da autoridade e o discur
so da amizade; o discurso do dever e o discurso do poder - discursos que se sustentam
mutuamente.

Pode-se dizer que ha, ao lado do discurso escolar estabelecido, um dis
curso paraielo que sustenta o curso supletivo.
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A EXTENSAO DO TEXTO COMO DETERMINANTE DE MUDAN
CAS DE POSTURA FRENTE A LEITURA:UMA EXPERIENCIA

Sylvia Bueno Tenzi
TIEL - UNICAMP

Parece-nos ser uma pratica comum nos cursos instrumentais de leitura
em 22 1ingua, a selegdao dos textos curtos para principiantes e o uso de textos longos
apenas para alunos considerados "avancados". Isto tem sido rotina tambem nos testes
de proficiencia em leitura: para a classificagao de alunos em niveis mais elementares
exige-se a compreensao de textos curtos, enquanto que, para niveis mais avangados,exi
ge-se a compreensao de textos longos.

Esta visdo da dificuldade do texto relacionada a extensao do mesmo e
compartilhada pelos alunos que em geral se "assustam" quando recebem, para ler,um tex
to maior.

Neste trabalho discutiremos a variavel "extensao", porém nac como um
dos fatores determinantes da legibilidade do texto]. 0 que pretendemos €, atraves do
relato de uma experiéncia com o uso de textos longos, mostrar os efeitos deste uso no
desenvolvimento de uma nova concepgao de texto e de leitura nos alunos. Embora esta
abordagem do assunto possa, a primeira vista, parecer superficial, cremos ser ela im
portante ja que textos de diferentes extensdes podem levar a estratégiasz de leitura
diferentes assim como determinar praticas pedagogicas diversas.

A experiencia

Ha dois anos atras trabalhavamos com uma turma de alunos de graduagio
de Engenharia Eletrica que tém como obrigatorios, em seu curriculo, 2 semestres de in
gles visando a leitura da bibliografia especifica escrita nesta 17ngua. Por sugestdo
de um professor de engenharia propusemos aos alunos a leitura do livro de Isaac Asimov
"The Collapsing Universe", embora faltassem apenas dois meses para o termino do curso
e nao acreditassemos na possibilidade de haver interesse pela leitura de um texto tao
longo, pois ja conheciamos a reagao da classe avessa a textos maiores. Entretanto, pa
ra nossa surpresa, apos lerem uma parte do 19 capitulo a proposta foi aceita por una
nimidade. Durante o Ultimo bimestre 4 capitulos foram lidos e os restantes foram leva
dos para serem lidos durante as ferias.

Até entdao vinhamos trabalhando em nosso cursos com textos relativamen-
te curtos, isto @, textos que desenvolviam um determinado topico no espago de uma a
trés paginas e cuja natureza era essencialmente similar @ do Tivro, visto tratarem-se



de textos de vulgarizagdo cientifica. A unica variavel, portanto, era de fato a exten
sao.

Entretanto, comparando o desempenho dos alunos dos anos anteriores com
o desses alunos de engenharia, a diferenga parecia significante - os Ultimos resulta
dos se mostravam superiores.

No ano seguinte, ao assumirmos uma nova turma de Engenharia fomos soli
citados a "adotar" o mesmo livro para leitura: a experiencia do ano anterior havia se
tornado conhecida entre os alunos e gerava agora grande motivagao. Aproveitando esta
motivacao da classe, reorganizamos o curso: concentramos no 19 bimestre a exposicao
dos alunos aos varios tipos de discursos e a praticas diversificadas de leitura, ini
ciando a leitura do livro no 29 bimestre.

0 livro foi reproduzido e os alunos recebiam um capitulo por vez. No

_inicio de cada aula era definido o numero de subdivisoes a serem lidas, obviamente le
vando em consideracdo as caracteristicas do texto e as condigoes dos alunos no momen
to. Foram lidas em media 11 paginas por periodo de aula de 1:40 hs.

Para a avaliagdo da compreensdo a classe foi dividida em grupos. Termi
nada a leitura individual, os grupos se reuniam durante 5 ou 10 minutos para prepara-
rem a apresentagao da parte lida, a qual era feita por um aluno ajudado, quando neces
sario, pelos demais membros do grupo. Em casos de duvida, os outros grupos eram soli
citados a cooperar.

A leitura do livro, entremeada por outras atividades, terminou em mea
dos do quarto bimestre. Durante todo esse periodo tentamos anotar aspectos importan
tes do desenvolvimento dos alunos tendo sempre como parametro os resultados obtidos
em anos anteriores. Para a avaliagao desta experiéncia tentamos evitar o uso de ins
trumentos que pudessem levar qualquer artificialidade a tarefa de leitura. Desta for
ma optamos pela obtengdo de informagbes através de perguntas durante a leitura quando
julgassemos conveniente, de conversas no final das aulas, de avaliagao constante que
faz7amos com o aluno sobre a nova experiencia com a leitura de um livro e com o siste
ma de aula atraves da propria apresentacao e discussao do material lido. Assim, tenta
mos verificar o desenvolvimento de habilidades de leitura e ao mesmo tepo, descobrir
que estrateégias eram utilizadas pelos alunos.

Consideracoes sobre os resultados

Os resultados em geral foram bastante positivos, mas nos Timitaremos
aqui a falar daqueles que mostraram um ganho em diregao a independeéncia do aluno como
leitor, ou que de uma forma ou outra contribuiram para uma alteragao do conceito de
leitura e texto nos alunos, determinando a utilizagdo de novas estrategias de leitura,
ou ainda, que nos permitiram questionar praticas pedagogicas e os fatores subjacentes
a elas.

A divisao apresentada, no entanto, tem por finalidade apenas facilitar
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a discussao, pois, na realidade, os varios aspectos estdo intimamente relacionados.

1. Interagao Leitor-Texto-Autor

Um dos grandes problemas com que se depara o professor de 22 1ingua @
transformar a situagdo de interagao em sala de aula, ja por si artificial, na mais na
tural possivel. Esta tarefa, no entanto, ja & dificultada pela propria concepgao que
o0 aluno traz de professor e de aula- o professor € o que sabe, € 0 que tem as informa
¢0es que serdo passadas aos alunos, € o que deve "explicar tudo" para facilitar esta
transmissao.Isto concorre para que muitas vezes o professor se esquega de seu papel de
interlocutor e assuma a posicao esperada pelo aluno,

Com o uso de textos curtos percebTamos que o aluno ndo se empenhava to
talmente na compreensao do texto por mais que estimulassemos essa atitude; ao  inves
de se esforcar em busca das pistas deixadas pelo autor para que pudesse reconstruir o
significado global, ele, através de uma leitura linear, se preocupava em marcar 0s
termos desconhecidos e as sentengas problematicas perdendo a visdo do todo. Por exem
plo, finda a leitura, em 10 ou 15 minutos, surgia um grande numero de perguntas ao
professor. Na realidade os alunos esperavam que o professor lhes “"destrinchasse”o tex
to. Isto levava muitas vezes o professor a uma posigdo de mediador na interagio lei
tor-texto-autor e, conseqllentemente, ao perigo de o aluno considerar a interpretacao
do professor como a unica e verdadeira.

Na leitura do livro, entretanto, as coisas se deram de forma diferente,
Sendo um texto longo, nao mais era possivel anotar tudo que ndo fosse facilmente com
preensivel, para perguntar depois. Os alunos passaram entao a se empenhar mais na com
preensdo global, a seguir pelo menos superficialmente a estrutura semantica do texto,
embora ainda apresentassem duvidas mas ja de carater diferente, isto &, diuvidas sobre
informagoes contidas em um ou mais paragrafos, revelando nao mais uma leitura linear,
mas uma leitura de segmentos de significacao maiores que a sentenca.

0 processo de solugao destas diividas @ algo que deve ser mencionado |,
porque ja mostra o leitor se situando na posigao de interlocutor e restringindo de cer
ta forma a participagao do professor. A principio as duvidas eram apresentadas ao pro
fessor imediatamente apos a leitura. Num segundo momento elas passaram a ser apresen
tadas na reuniao de grupo e somente quando ndo eram ai esclarecidas, o professor era
solicitado. Num momento posterior, caso as duvidas nao fossem solucionadas no proprio
grupo, os alunos, espontaneamente, passaram a se dirigir aos demais colegas, mesmo
quando a questdo se referia a aspectos lingbisticos. Somente como Ultimo recurso, re
corriam ao professor. Como vemos a solicitagdao do professor diminuiu gradativamente,
Uma segunda manifestagdo do mesmo fenomeno podia ser notada durante as discussoes so
bre o conteiido lido. Estas, no inicio bastante limitadas, tornaram-se mais intensas a
medida que cada aluno participava com seus conhecimentos relacionados ao assunto, ci
tando fatos, artigos, posicionamentos criticos, etc.... Também durante estas discus
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soes os alunos em geral so se dirigiam ao professor para saber se ele "como leigo" es
tava entendendo.

Com vistas nestas atitudes dos alunos cremos que a interagdo leitor-
texto-autor se da muito mais naturalmente com textos longos cuja natureza, ao impedir
que o aluno solicite o professor a cada duvida, determina que o papel do professor-me
diador se esvazie. Sem a mediagdo, ha espago para a multiplicidade de leituras e o
texto deixa de ser visto como um produto acabado.

I1. Percepcao do texto como unidade de significado

Uma concepgac que nosso aluno traz consigo & a de que para se compreen
der um texto temos que conhecer todo seu vocabulario e toda sua sintaxe e que seu sig
nigicado total corresponde a soma do significado das sentengas que o constituem. Esta
concepgao tem origem nas escolas de 19 e 20 graus com os tao conhecidos exercicios de
vocabulario e com os guestionarios de "interpretacdo" onde para cada resposta corres
ponde uma sentenca sem que o aluno sequer precise ter uma visao global do texto. Se
isto ocorre na 17ngua materna, se agrava mais na 22 1ingua onde o dominio do vocabula
rio e da sintaxe & reduzido. Isto, ao gerar inseguranga no aluno, o leva a depender
mais do professor. Ora, o atendimento constante ao aluno pode gerar conseqiéncias sé
rias. 0 professor, muitas vezes, no esforgo em ajudar seus alunos acaba reforgando o
conceito inadequado de texto que possuem, atraves do uso de técnicas de explicagao 1i
near, do fornecimento de tradugoes, da aceitagao de repetidas interrupgoes na leitura,
etc... Tais praticas ocorrem, em geral, em resposta a solicitagdes dos alunos e nao
por iniciativa do professor. Entretanto, a medida que o professor "trabalha" o texto
detalhadamente com ¢ aluno, ha, de certa forma, um direcionamento, uma simplificagao
do texto - este ja ndo € mais auténtico.

0 texto longo, no entanto, impede em geral estas estratégias. 0 aluno
percebe ser inviavel traduzir o texto todo, ou conhecer todo seu 1&xico, ou trabalhar
sentenga por sentenga. Resta-lhe a alternativa da leitura global do texto utilizando-
se os pontos de ancoragem e pistas formais apresentadas pelo autor para que possa re
criar o texto. Desta forma, evita-se a mediagao do professor e a conseqliente simplifi
cacao do texto; o aluno passa a alterar sua concepgao de leitura e texto e a assumir
seu papel de sujeito-leitor.

3. Desenvolvimento da capacidade de sintese

0 trabalho com textos longos parece levar naturalmente ao desenvolvi
mento da capacidade de sintese. A medida que o aluno, pelas suas praticas, comeca a
perceber a coeréncia global do texto e as maneiras de organizar e hierarquizar a in
formagao, ele passa a canalizar seu interesse para as informaghes mais relevantes e a
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construir para o texto uma macroestrutura semantica. Isto ndo quer dizer que com o
uso de textos curtos os alunos nao desenvolvam esta capacidade3. Este desenvolvimen-
to sempre ocorreu em maior ou menor grau, mas cremos que as estrategias usadas sdo di
ferentes.

0 texto curto estimula o uso da estratégia de cOpia e apagamento (copy
de]etion)4, pois dada a sua pouca extensao € mais facil para o aluno, numa tarefa de
resumo, "apagar" as informacoes irrelevantes e "copiar" as importantes. Ja no texto
longo, a aplicagao desta estratégia se torna dificil pela propria limitagdo da  memo
ria ou mesmo pela condensagao menor de informacbes. 0 aluno tera entdo que usar estra
tegias recombinatorias da informagao.

Ora, como sabemos que as primeiras sao utilizadas pelo leitor inexpe
riente, enquanto que o uso das segundas & caracterfstico do leitor experiente, o fato
de se trabalhar apenas com textos curtos estaria impedindo o desenvolvimento da capa
cidade de integrar as informagoes do texto a fim de criar sua propria estrutura. De
fato, o uso de estratégias de copia e apagamento fica bem claro nos resumos produzi
dos por alunos a partir de um texto curto. Ja nas sinteses da leitura do livro feitas
pelos alunos verificamos a utilizacao de estrategias de recombinagao da informacao em
bora as primeiras sinteses apresentadas fossem longas e sempre a partir de anotagoes
feitas durante a leitura, alem de conterem ainda muitos detalhes. Isto nos revelava a
tentativa de utilizar estratégias de cOpia e apagamento que antecedem a utilizagao de
estratégias integrativas que pressupoem uma visdo global do texto. Com o decorrer do
tempo, no entanto, as sinteses se tornaram mais adequadas e as anotagdes, quando exis
tiam, se constituiam de uma série de topicos ou palavras apenas e a integragdo das in
formacoes ficava clara. Isto ja implicava na percepgao por parte do aluno de que o
significado de um texto vai alem da soma do significado de suas partes.

No final ja eram comuns as sinteses que relacionavam o que o autor ha
via discutido ate a aula anterior com o que tinham 1ido naquela aula e, a partir dai,
qual a expectativa para a leitura da aula seguinte.

IV. Distanciamento da 1ingua materna

Como uma decorrencia da caracteristica globalizante do texto longo, o
envolvimento do aluno na leitura € maior. Este envolvimento favorece a nao interferen
cia da lingua materna promovendo o rompimento com a tradugao. Em outras palavras, o
aluno, com a leitura do livro, passou a ler em ingles.

Isto pode ser verificado quando durante a leitura nos aproximavamos de
um aluno e perguntavamos algo sobre o trecho que estava lendo como por exemplo: “esta
claro para voce a justificativa que ele da ai para este fato?", ou "voce acha este
exemplo oportuno?”, ou ainda “"esta comparagao o ajudou a entender o conceito?",etc...
0 que percebemos foi que havia nas respostas uma mistura das duas linguas: portugues
e ingles. Em geral, os substantivos apareciam em inglés e o restante da sentenca em
portugues .
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Cremos que isto reflete uma leitura direta na segunda 17ngua o que con
sideramos uma fase posterior aquela em que o aluno "pensa" em portugués, isto &,ao en
encontrar uma certa dificuldade, traduz a(s) sentenga(s) primeiro, sendo que a compre
ensao se processa na 1ingua materna e nao na 22 17ngua. Esta tendencia de “traduzir
para entender" & marcante na leitura de textos pequenos. E que na insisténcia em en
tender o texto todo e ndo como um todo, o aluno acaba buscando correspondencia na 1in
gua materna.

Nao queremos dizer com isto que seja impossivel vencer esta fase atra
ves de leitura de textos curtos. O professor pode recusar-se a funcionar como mero me
diador, pode atraves de estabelecimento de tarefas adequadas, levar o aluno a uma ati
tude diferente. Mas a resistencia do aluno em abandonar uma pratica que lhe da segu
ranga, pois & como se estivesse discutindo um texto apresentado na 1ingua materna, &
muito grande.

Para avaliar esta resisténcia, intercalamos, apos a leitura de 2 capi
tulos do livro, a leitura de um texto curto. Verificamos, entdo, que a resisténcia &
bem maior do que pensavamos, pois imediatamente voltaram as estratégias antigas de
leitura linear e tradugdo. Ac serem questionados sobre o porquée da mudanga de estrate

.gias, afirmaram que consideravam este tipo de leitura como a mais adequada, mas impos
sivel com o livro. Dai podemos hipotetizar que na percepgdo do aluno, a compreensao
sd € adequada quando toda a estrutura formal € dominada e que isto & possivel com o
auxilio do professor e da 1ingua materna.

0 que percebemos com as praticas repetidas de leitura de textos longos
foi uma reformulagao mais rapida e facil do conceito de leitura do aluno, com um evi
dente desaparecimento da necessidade de encontrar correspondencias na l1ingua materna
e uma maior percepcao do funcionamento da 22 1ingua.

V. Percepgao do aluno com relacdo ao autor

Consideraremos neste item tanto a percepgao do aluno quanto ao conjun
to de escolhas que o autor faz sobre a estruturagao do texto, quanto o conjunto de es
colhas que mostra a atitude do autor com relagdo ao conteudo.

V.1. Percepgao da imagem que o autor faz do leitor

Durante o desenvolvimento do livro o autor se dirige ao leitor atraves
de perguntas estrategicamente colocadas que sao respondidas logo a seguir. Embora na
da tivesse sido dito aos alunos a respeito da presen¢a de tais perguntas, apds o apa
recimento de algumas delas, eles proprios passaram a fazer comentarios, como:

- "Puxa, ele adivinha o que a gente quer pertuntar".
- "Po, deve ser dificil escrever um livro e pensar nas diuvidas que to
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do mundo vai ter. Até agora parece que ele acertou em cheio®.

- "E bacana esse negocio de perguntar. Parece que ele ta falando com a
gente mesmo".

Parece-nos claro pelos comentarios acima que os alunos comegam a sen
tir a relagao autor-leitor.

V.2. Percepgac das previsoes do autor para orientar a recriacao do texto

Varias vezes o autor coloca entre parenteses um esclarecimento de que
a informagao que acaba de dar @ relevante para se compreender o que sera discutido
posteriormente. Cada vez que ele salientava assim as informagoes relevantes ao topico,
os alunos discutiam os objetivos do autor formulando hipoteses sobre a relagao da in
formagao salientada com o que esperavam da seqiencia do livro.

Houve também percepcdo dessas previsoes no caso de redundancia. O uso
desta, principalmente na explicagao de conceitos mais complexos foi notado ate mesmo
quanto a extensao do texto:

- "0 livro € bom. Repete bastante. No texto curtinho n3o. Se ndo enten
deu, nao entendeu”.

- “Esse negocio de "em outras palavras", "em suma” ajuda paca®.

- “As vezes nao entendo no comego, mas & so ir em frente. Sei que vai
repetir®.

Podemos ver que os alunos passaram a perceber a fungao da redundancia e
suas marcas formais. Isto levou-os a criar expectativas com relagao a ela e mesmo a
utilizar a estratégia apresentada no Ultimo comentario.

Os dois exemplos selecionados acima demonstram a percepgao das pistas
oferecidas pelo autor para orientar a construgdo do quadro referencial do leitor.

V.3. Percepcao da posicao do autor em relacdo ao conteudo do texto

A argumentagao do livro evolui a partir de fatos ja confirmados pela
ciéncia para fatos hipotetizados pelo autor sendo que nesta fase de trabalho com hip§
teses torna-se comum a modalizagao. E isto foi sentido pelos alunos:

- "Ih! Agora € tudo may, might, would."

- "E. Ele ndo € bobo. Agora & tudo” “pode ser que".

- "Ele tem que usar o fator probabilidade. Ainda nao da pra provar na
da".

-75-



E evidente pelos exemplos acima a visdo dos alunos da modalizagao como
a marca formal da relagao do autor com o assunto.

Pelos fatos citados neste item podemos ver que os alunos comegaram a
sentir a propria criagao do texto e que este ja ndo era tido mais como um produto aca
bado, pois, descobrindo o autor, a interagao se tornava cada vez mais facil.

V1. Percepcao de elementos linglisticos

Atualmente parece haver uma certa concordancia entre professores de se
gunda 1ingua quanto ao fato de que os alunos devem chegar ao funcionamento desta a
partir do significado do texto oral ou escrito e propostas metodologicas ja foram apre
sentadas neste sentidos. Entretanto, o importante neste trabalho com o livro, & que
esta percepcao do funcionamento do ingles, nao se deu a partir de estimulos do profes
sor: os proprios alunos passaram a tentar uma conceitualizagac dos fenomenos, o que
vem demonstrar que esta conceitualizacao & importante numa determinada fase da apren
dizagem.

Dentre os aspectos lingliisticos discutidos pelos alunos (subordinagao,
adjetivacao, inversao, comparagao, etc...) selecionaremos, para exemplificar as atitu
des da classe, aqueles relacionados a habilidade de inferir o significado das pala
vras. Isto, por um lado, porque o desenvolvimento desta habilidade a partir da utili
zagao das pistas disponiveis € muito importante para a leitura, dado o 1éxico Timita
do do aluno e, por outro lado, porque a tendencia inicial do aluno € solicitar sempre
a tradugao das palavras desconhecidas.

VI.1. Comparagao

0 texto do livro e rico em comparagoes de estrelas e planetas. No fi
nal de uma aula houve um comentario:

- "Quando ele compara duas coisas, ele poe er e than, mas quando ele
fala do maior, ele poe est".

Ao que outro aluno respondeu:

- "E, mas porque ele nao poe (er ou est) com massive?".

Dai surgiu toda a discuss3o sobre formas de comparacgao.Outros exemplos
foram dados e o professor so foi solicitado para avaliar as hipoteses por eles levan
tadas.

VI.2. Sufixos
Comentario inicial:
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- “Em inglés a gente pode ir para qualquer lado com ward. Ja apareceu
forward, backward, e agora downward e upward".

Imediatamente outro aluno se referiu a changelessness que ja havia apa
recido e que lhe chamara a atengdao. A partir dai os exemplos foram numerosos e os alu
nos até mesmo tentaram inventar palavras usando sufixos conhecidos.

VI.3. Polissemia

A repetigdo da palavra “spring" na mesma pagina, mas com sentidos dife
rentes foi notada pelos alunos (hot spring e spring=mola).Como outros alunos conhe
ciam esta palavra com o sentido de primavera, a classe passou a buscar algo em comum
entre os varios usos. Posteriormente, todos os casos de polissemia eram notados e dis
cutidos.

Estes exemplos nos levam a crer, que a medida que os alunos atraves da
pratica conseguem ler com maior facilidade, eles se tornam mais sensiveis a aspectos
lingliisticos e passam espontaneamente a questionar o funcionamento da 17ngua. E para
isto muito concorre o texto longo que propicia uma pratica mais intensa.

VII. Consideracoes finais

No Ultimo bimestre, apesar dos resultados positivos ja conseguidos,res
tava-nos ainda uma diuvida: como os alunos reagiriam a um texto didatico apos meses de
leitura de um inico texto, o livro.

Nos anos anteriores sempre apresentavamos no final do curso um texto
da area do aluno. Havia sempre o "susto", ja mencionado, pela extensdo do texto e a
discussao do mesmo se limitava ao conteldo informacional. Desta vez foi lhes entregue
um capitulo de um livro que, dada a especificidade do assunto, seria discutido com um
professor de engenharia. Nao houve "susto" nem dificuldades de leitura. A parte nao
compreensivel, dada a falta de conhecimento prévio, foi facilmente delimitada pelos
alunos e apresentada ao professor. A discussao foi bem mais rica que nos anos anterio
res, pois os alunos nao se limitaram as informagdes contidas no texto. Ao contrario,
passaram a discutir as caracteristicas deste tipo de texto e a sua eficiéncia como ob
Jeto de estudo.

Este resultado juntamente com os anteriores mencionados neste trabalho
nos parecem suficientes para justificar o privilégio do uso de textos mais longos pa
ra leitura, pois como vimos, com este uso o desenvolvimento de habilidades que fazem
do aluno um leitor independente se da de forma mais rapida e eficaz.

Cremos, no entanto, que textos mais curtos tambem devam ser utilizados,
pois o aluno devera estar apto a le-los. Entretanto, sugerimos, como apoio pedagogico,
que se privilegie no inicio do curso os textos mais longos e, uma vez que os alunos
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ja tenham desenvolvido sua competencia discursiva e adquirido seguranca através da in
teragao, que se lhes apresente textos curtos.

NOTAS

1. A extensdao do texto como um fator determinante de legibilidade foi estudada por
Kintsch em seus trabalhos sobre memoria. Para maiores informagdes ver Kintsch(1975),

2. Chamamos de estrategias os procedimentos de utilizagao das informagOes contidas no
componente conceitual dos esquemas. Delas, distinguimos dois tipos: as subconscien
tes que se processam a um nivel inferior a consciéncia do leitor e as meta-cogniti
vas, aplicadas quando o leitor tem consciencia de seu procedimento. Neste trabalho

nos referimos ao segundo tipo. Ver Brown, 1980.

3. Para uma proposta metodoldgica que inclui o desenvolvimento desta capacidade ver
Kleiman & Terzi, 1981.

4. Ver Brown & Day, 1983.

5. Ver Galves, 1983.
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